CUADERNO SOBRE
APRENDIZAIJE
COMPETENCIAL

EN ESPANA:

LUCAS GORTAZAR | JUAN MANUEL MORENO | INES FERNANDEZ
ANA HERRERO | ANGEL MARTINEZ

EEEEEEEEEE - Center

Espaia

h sz ,,
a z 1" EDUCACION Fundacion  esade
~




HAZ | CUADERNO SOBRE APRENDIZAJE COMPETENCIAL EN ESPANA *

¢QUE ES UN
CURRICULUM POR
COMPETENCIAS?

RECOMENDACIONES
Y ESTRATEGIAS PARA
UNA TRANSFORMACION
CURRICULAR EXITOSA

DIAGNOSTICO
DEL PROGRESO
EN TERMINOS
DE CURRICULUM
COMPETENCIAL EN

ESPANA

)
.

Ualld® -~ ., ¢ :

REFERENCIAS

INTRODUCCION




HAZ | CUADERNO SOBRE APRENDIZAJE COMPETENCIAL EN ESPANA

O] INTRODUCCION

La Fundacién Vodafone Espaia y Haz, la Alianza por la Educacién han
fijado como objetivo central para el grupo de trabajo un ejercicio de
exploracion del curriculo competencial y su implementacién y evalua-
cion efectiva en Espana. Dicho ejercicio ha sido realizado a partir de 8
sesiones online que tuvieron lugar entre abril y septiembre 2021, y que
fueron organizadas por la Fundacién Vodafone Espafiay el Centro de Po-
liticas Econémicas y Economia Politica (EsadeEcPol). En dichas sesiones,
se recogieron experiencias, ideas y propuestas de centros educativos, y
especialistas en curriculum y evaluacién por competencias. Se conside-
raron los siguientes objetivos especificos:

« Reflexionar sobre qué es un curriculo competencial en la practica y
cémo el aprendizaje por competencias contribuye a desarrollar un
“aprendizaje profundo” de las materias curriculares.

+ Recabar informacién de diferentes especialistas de la comunidad
educativa en material curricular, para:

« ldentificar mejores practicas (de centro educativo y de sis-
tema educativo) para la implementacién de un modelo de
aprendizaje competencial.

« ldentificar mejores practicas de medicién y evaluacién de mo-
delos de aprendizaje competencial, tanto a nivel centro como
a nivel sistema.

« ldentificar los potenciales procesos de politicas publicas (aso-
ciados a la participacién, la innovacién y la investigacién) que
deberian seguirse para la implementacién exitosa de un curri-
culo competencial.

El presente documento recoge los aprendizajes mas relevantes de di-
chas sesiones, asi como una revision de la investigaciéon académica exis-
tente. Se presenta un diagndstico de la situacidon de las politicas y practi-
cas curriculares en los centros educativos y Administraciones en Espafia,
asi como de los elementos clave que la explican, posibilitan o dificultan.
A partir de ahi, se presentan distintas estrategias y acciones que podrian
ser Utiles para Administraciones y centros educativos en el futuro.

LAS SESIONES SE ESTRUCTURARON DE LA SIGUIENTE FORMA:

Panoramica de la transformacion
curricular en los centros
educativos en Espana, de Alfredo
Hernando (Escuela 21) y Ainara
Zubillaga (Fundacién COTEC).

Experiencia de transformacion
curricular de centros educativos
de ESO, de Yolanda Baquero
(Directora de Area Educativa, de
Fundacién Safa) y Ana Hernandez
(Jefa de Estudios del IES Julio Verne
de Leganés, Comunidad de Madrid).

El papel de la evaluacién
externay la Selectividad en la
implementacion del curriculum
competencial, con la participacion
de Juan Manuel Moreno (UNED).

Experiencias de transformacion
curricular acometidas por las
Administraciones Publicas en

Espaina, con la participaciéon de

Montserrat Graferas (MEFP).

Experiencia de transformacién
curricular de centros educativos
de Primaria, de Juan Antonio
Rodriguez (CEIP Ramon y Cajal de
Alpartir, de Aragén) y Rosa Maria
Llorente (CEIP Ramiro Solans de
Zaragoza, Aragon).

Experiencia de centro en
evaluacion educativa en clave
de transformacioén curricular,

con Javier Cortés de las Heras (IES
Berenguer Dalmau, de Valencia,
Comunitat Valenciana).

Evaluacién Externa y Aprendizaje
Curricular, con Francisco Luna (ex
Director del ISEI-IVEI, Pais Vasco).

Guerras curriculares y conflicto
en la reforma curricular, con Juan
Manuel Moreno (UNED).
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02 :QUE ES UN CURRICULUM
POR COMPETENCIAS?

La creciente globalizacién, los cambios tecnolégicos y los nuevos pa-
trones sociales y culturales que estamos experimentando nos colocan
en un mundo cada vez mas interconectado, complejo y diverso. Estos
cambios llevan ocupando y preocupando a los educadores de todo el
mundo durante varias décadas. Desde el informe de la UNESCO “Apren-
der a ser” (Fauré, 1973), el debate por un nuevo paradigma educativo
se ha intensificado en todo el mundo. Resulta necesario transitar de un
modelo prescriptivo e industrial de adquisicién de conocimientos a otro
gue permita, ademas, formar al alumnado en las competencias necesa-
rias para comprender y participar en la sociedad.

Podemos definir un curriculum competencial como aquel cuyo prin-
cipal objetivo es formar a los estudiantes en conocimientos, habili-
dades y actitudes, de tal forma que sean capaces de responder a las
demandas de un mundo cambiante, complejo y globalizado, asi como
alcanzar y desarrollar su maximo potencial a nivel personal, social y
profesional. Entendemos la formacién en competencias como una via
crucial para dar un mayor propésito y significacién al proceso de apren-
dizaje de los alumnos, con un énfasis en la dimensién aplicada y practica
del conocimiento.

Este cambio de perspectiva curricular también se reflejé en las eva-
luaciones externas del rendimiento estudiantil, tales como el Progra-
ma para la Evaluacién Internacional para Estudiantes (PISA) o las en-
cuestas de competencias en la poblacién adulta (ALL y PIAAC). Estas
encuestas evaluan el grado en el que los jévenes y adultos, respectiva-
mente, poseen el conocimiento, las competenciasy las destrezas y cémo
ademas son capaces de utilizarlos y relacionarlos en contextos sociales,
escolares, familiares y laborales.

“Una parte del curriculum son los
contenidos, pero el curriculum
tiene que ver con todo lo que pasa
alrededor de la escuela”

Alfredo Hernando (Escuela 21)




En paralelo, surgen también proyectos liderados por organismos in-
ternacionales asociados al cambio curricular. Los mas conocidos son
DESECO (OCDE) y el trabajo Future Competences and the Future of Cu-
rriculum (UNESCO), cuya finalidad principal es disefiar un marco con-
ceptual que permita identificar estas competencias clave a largo plazo
entre jévenes y adultos y disefar un curriculum que sirva de herramien-
ta para la adquisicién de estas competencias y les permita afrontar los
desafios de un mundo cada vez mas globalizado e interconectado.

En Espafa se comienza a hablar de competencias con la LOE (2006),
aunque ya la LOGSE (1990) adelantaba algo sobre el modo de enfocar
el aprendizaje bajo el término “capacidades”. En la LOE (2006), siguien-
do las recomendaciones europeas del momento, se relacionan las siete
competencias basicas (Key Competencies) de la UE con la forma en la
que el alumnado utiliza sus recursos y conocimientos personales para
actuar de forma activa y responsable en su proyecto de vida personal y
social. Estas competencias se deben desarrollar a lo largo de la educa-
cién obligatoria. Sin embargo, no es hasta la llegada de la LOMCE (2013)
cuando se habla de competencias clave y se produce una vinculacién
explicita de éstas con una nueva politica curricular.

Matematica,
ciencia, tecnologia
e ingenieria

Lectoescritura Multilingle

Matematica,
cienciay
tecnologia

Linguistica

Matematica,
cienciay
tecnologia

Linguistica Plurilingle

Fuente: Elaboracién propia a partir de Comisiéon Europea y Decretos Curriculares.

Digital

Digital

Digital

Todo este enfoque basado en competencias pasa por realizar cambios
en la organizacién y cultura escolar, en la metodologia y por impulsar
la colaboracién docente. Sin embargo, a pesar de las ultimas modifi-
caciones legislativas, no se ha avanzado de forma unitaria en estas
cuestiones de tal forma que produzcan un cambio sistémico que lle-
gue a todos los centros educativos del pais.

En 2018, se produce una adaptacién en las competencias clave propues-
tas por Europa: pasan de ser siete a ser ocho. Espana incorpora este cam-
bio en su legislacién con una nueva ley educativa, la LOMLOE (2020), que
apuesta con mayor contundencia por este curriculum por competencias
y comienza a hablar de ambitos orientados a su adquisiciéon y de cambios
en la evaluacién del desempeno estudiantil o de la formacién docente,
para habilitar realmente un cambio de curriculo como el que se preten-
de. Queda aun desarrollo legislativo y observacién de la implementacién
de estas nuevas normas para poder comprobar el alcance con el que
Espafia continla avanzando hacia un aprendizaje competencial.

Se puede observar esta evolucién en la formulacién de las competencias
a lo largo de las diferentes propuestas legislativas, asi como la compara-
tiva con la propuesta europea de 2018 en la siguiente tabla:

Personal, social Concienciay

y aprender a Ciudadana Emprendedora expresiones
aprender culturales
- Sentido de la Conciencia
Aprender a Sociales LT . . Y
I civica iniciativa y espiritu expresiones
y emprendedor culturales
Personal, social Concienciay
y aprender a Ciudadana Emprendedora expresiones

aprender culturales
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Es relevante ser capaces de diferenciar los tipos de curriculum que
existen para hacernos una idea de los diversos intereses que surgen
a partir de cada uno de ellos. Esto puede explicar las dificultades para
implantar un curriculum por competencias, y también las oportunida-
des para lograrlo:

1. El curriculum escrito, que suele consistir en documentos legales y
luego reflejarse fundamentalmente en los libros de texto. Las edito-
riales prestan atencién sobre todo a esta dimensién del curriculum,
que, en el caso de Espafa, se plasma en los decretos curriculares de
las Administraciones.

2. El curriculum implementado (también llamado curriculo en la ac-
cién), que no es sino lo que ocurre en las aulas cuando el profesorado
pone en marcha, por asi decir, el curriculum escrito. La arquitectura
del curriculo en la accién también esta configurada por los distintos
rasgos de la cultura escolar y, en el caso de secundaria, por la divi-
sién tradicional por departamentos y asignaturas en los centros. Esta
divisiéon genera diferentes identidades docentes alrededor de cada
disciplina académica y, con ello, fomenta la inflacién curricular para
gue cada asignatura tenga el mayor tiempo e importancia posible en
el curriculum escrito y evaluado.

3. El curriculum evaluado, es decir, el conjunto de exdmenes que rea-
liza el sector publico: pruebas de nivel, evaluaciones de diagndstico
(muestrales o censales) y, en ultima instancia, la prueba de acceso a
la universidad. Esta ultima tiene una importancia decisiva en el cu-
rriculum ya que senalan los contenidos y habilidades cuyo dominio
resulta imprescindible para competir por el acceso preferente a los
estudios superiores, ademas de tener un gran nivel de legitimidad
social en aquellos paises donde se percibe como una prueba estric-
tamente meritocratica. Los intereses encontrados y discrepancias
mas relevantes giran en torno a este tipo de pruebas (por ejemplo,
la Selectividad), tanto a la hora de establecer su contenido como a la
de decidir quién debe disefar esas pruebas y sus criterios de califi-
cacion.

El curriculum por competencias tiene un dificil encaje, en parte por el
peso que la tradicidn tiene sobre la vision del aprendizaje de la mayor
parte de la sociedad: las pruebas de nivel fueron disefiadas para medir
el conocimiento de los alumnos en areas especificas y no sus compe-
tencias, que por definicién tienen un caracter interdisciplinar que no se
adapta bien a la separacién por asignaturas.

“Si estas fuera quieres entrar, y si estas dentro

quieres crecer. La lucha por un lugar reconocido en el
curriculum da lugar a guerras ideolégicas y culturales,
pero también a guerras administrativas y corporativas "

Juan Manuel Moreno (UNED)

° o -

“pPartimos de una larga tradicion
que considera la evaluacién como la
calificacion de una serie de asignaturas”

Javier Cortés de las Heras
(IES, Berenguer Dalmau)

4N VUELVE AL INDICE
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A. COMO FUNCIONA UN CURRICULUM
POR COMPETENCIAS EN ESPANA

La transicion desde el curriculum actual en Espaia hacia un curricu-
lum por competencias durante las ultimas décadas se puede describir
hasta ahora mas como un conjunto de intentos fragmentados y poco
sostenidos en el tiempo por parte de un numero pequeio de centros
educativos que como una transicién sistémica organizada y liderada
por las Administraciones Publicas. En otras palabras, se trata de un
proceso innovador que funciona sobre todo de abajo a arriba. En este
sentido, es muy relevante observar que los centros educativos que se
han lanzado a intentar adoptar un curriculum por competencias com-
parten una serie de similitudes entre siy se han enfrentado del mismo
modo a problemas comunes. Identificar tanto las practicas y estrate-
gias de estos centros “pioneros” es un primer paso clave para saber de
qgué estamos hablando cuando hablamos de un curriculum competen-
cial. Estas son algunas de ellas:

1. Los centros han afrontado retos importantes para llegar a los
alumnos socialmente mas desaventajados. Estos centros “pione-
ros” han puesto la equidad en el centro de su estrategia, la cual ha
sido posible, en parte, gracias a una aproximacién competencial del
aprendizaje. Esto es algo mucho mas complejo con el modelo de cu-
rriculum tradicional que condena a muchos de ellos a repetir cursoy,
en ultima instancia, al abandono escolar.

2. Los centros tienen una manera de entender el curriculum mas
interconectada. Los centros dan mucha importancia a la interdisci-
plinariedad entre las diferentes asignaturas. Del mismo modo, estos
centros educativos también ponen el énfasis en la profundidad y no
en la cantidad de los contenidos que se imparten, asi como en una
mayor variedad de metodologias docentes.

3. Los centros han adaptado los tiempos y horarios. Para adaptar-
se mejor a un enfoque interdisciplinar, muchos de estos centros
han adaptado sus horarios, que previamente no permitian abor-
dar la ensefianza conectada de varias asignaturas por falta de tiem-
po en clases de 55 minutos.

4. Los centros han transformado su forma de evaluar los aprendiza-
jes de sus alumnos. Los centros “pioneros” han progresado hacia
una evaluacioén continua, basada en instrumentos avanzados como
rubricas, y con un objetivo formativo para el alumnado. La evalua-
cién, que sobre todo para ESO solia estar basada en la calificacién
de exadmenes, no es por si sola suficiente ni adecuada para saber si
los alumnos han aprendido las competencias que se les requieren.
Y mucho menos aun para identificar déonde estan las lagunas o los
cuellos de botella en el aprendizaje y qué se podria hacer para supe-
rarlos.

5. Los centros han afrontado dificultades en cuanto a falta de coordi-
nacion y participacion del profesorado. Algunas dificultades tienen
gue ver con medidas que vienen de la Administracién Publica: por
ejemplo, la excesiva burocracia, la fuerte rotaciéon del personal, y en
particular, del personal interino y las dificultades en gestién de re-
cursos humanos (que vienen fijados por las Consejerias y los concur-
sos de traslados). Otras conllevan dificultades de interlocucién con la
inspeccién educativa, que en muchos casos tienen dificultades para
familiarizarse con el aprendizaje por competencias.

“Cuando pregunto por qué un colegio ha empezado a
transformar su curriculum, la respuesta es la misma:
porque habia un grupo de alumnos que se quedaban atras”

Ainara Zubillaga (COTEQ)
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“Un curriculum competencial es imposible ponerlo
en marcha desde una perspectiva individual, o es
un proyecto comun o no va a salir”

Ainara Zubillaga (COTECQC)

B. LAS DIFICULTADES PARA AMPLIAR
EL ALCANCE DEL CURRICULUM
POR COMPETENCIAS

Las politicas curriculares conllevan por definicién la participacién de
agentes muy diversos con una multiplicidad de intereses. Esto vuelve los
procesos de cambio curricular complejos y da una especial importancia
a la legitimacién y participaciéon en dichos procesos. A continuacién, se
detallan algunos elementos clave asociados a los distintos agentes y sus
intereses en cuanto a la elaboracién del curriculum y, en particular, al
curriculum por competencias.

1. Falta de consenso y politizaciéon del sector educativo

Una parte fundamental dentro de cualquier intento de adoptar un curri-
culum por competencias consiste en contar con un equipo docente que
forme parte del proyecto de transformacién de centro. Aunque algu-
nos docentes individuales tengan el deseo de adoptar nuevas metodo-
logias y formas organizativas orientadas al aprendizaje competencial, es
necesario un proyecto de centro que cuente con un liderazgo estable y
motivado, unos padres favorables al cambio y un equipo docente prepa-
rado para asumir el proyecto. La realidad es que, en muchos centros, no
todos los docentes comparten la idoneidad de adoptar un curriculum
competencial. Los motivos para ello son diversos:

En la educacién, los cambios tardan en producirse, y la cultura esco-
lar (el conjunto de normas, tradiciones, inercias, habitos y practicas
fijadas a lo largo del tiempo) juega un papel muy importante.

Los docentes y padres reproducen los comportamientosy mode-
los que han aprendido como alumnos y eso dificulta cualquier pro-
ceso de transformacién que pasa por cambiar la cultura de traba-
jo del profesorado, el alumnado y también las familias.

Las altas tasas de interinidad en la red publica y, por tanto, de rota-
ciéon en los centros educativos, especialmente aquellos que trabajan
en contextos de alta complejidad, dificulta que muchos de ellos de-
sarrollen un sentimiento de pertenencia al centro o a cualquier pro-
yecto de centro que pueda plantearse a medio y largo plazo.




2. Las dificultades para comunicar
un curriculum por competencias

Los cambios curriculares suelen afrontar un problema fundamental
de comunicacién. Una parte de la sociedad no entiende bien de qué
se estd hablando cuando se describe el curriculum por competencias. El
sistema actual, en secundaria todavia basado en exceso en la memori-
zacioén de conocimiento y calificaciones numeéricas, cuenta hoy en dia
con un notable grado de aceptacién y entendimiento social. La defen-
sa del sistema de calificaciones que culmina con la prueba de acceso
a la universidad se debe a una inercia histérica y una creencia de que
este es el modelo que mejor representa las ideas de justicia y merito-
cracia. Desde este punto de vista, el curriculum competencial se puede
percibir como algo mas etéreo, dificilmente materializable, que simple-
mente degradaria las titulaciones y los contenidos, lo que impediria la
funcidén selectiva de los alumnos que mas se esfuerzan e, incluso desde
otra perspectiva, podria impedir el ascenso social de los alumnos de ho-
gares vulnerables que mas se esfuercen.

“El principal reto fue hacer participes a las familias”
Juan Manuel Moreno (UNED)

3. Falta de participacion en torno al curriculum

A nivel sistémico, no contamos con procesos de participacion efecti-
Vvos que recojan realmente lo que ocurre a nivel micro para poder to-
mar decisiones a nivel macro. El Ministerio de Educacién y Formacién
Profesional ha realizado diversos foros virtuales donde expertos, directo-
res, docentes, alumnos y familias han reflexionado sobre el futuro curri-
culum competencial. Sin embargo, a pesar de la buena iniciativa, resulta
necesario que estos procesos sean mas abiertos, sigan metodologias de
participacién y deliberacién colectiva que desemboque en resultados de
mayor calidad y legitimidad. Una vez se producen los cambios a nivel
de procesos de participacién dentro del sistema, estos pueden trasla-
darse a nivel del centro educativo donde pueden ser mas asimilables y
adaptables por parte de familias, equipos directivos y docentes. La par-
ticipacién es clave para aumentar la motivacién y colaboracién del pro-
fesorado.

Toda transformacion de la escuela pasa por lograr el maximo consen-
so por parte de la comunidad educativa (equipo directivo, docentes y
familias). Sin embargo, en ocasiones sélo una parte del claustro acaba
estando de acuerdo con estas iniciativas y eso dificulta el éxito de este.
A esta dificultad se le suma la elevada rotacién de docentes existente en
la escuela publica, lo que impide el disefio y la vinculacién con un pro-
yecto de centro basado en el desarrollo competencial del alumnado. Las
familias también desempenan un papel importante a la hora de imple-
mentar nuevas metodologias y con ello nuevas formas de evaluacién en
el centro; una oposicién por su parte condiciona en gran medida el éxito
del proyecto.

“Metimos a las familias en la escuela, les abrimos
las puertas preguntandoles qué necesitaban”

Rosa Maria Llorente (CEIP Ramiro-Solans)

“En nuestro centro, cambia un 60% de
las plantillas docentes cada afo”

Juan Antonio Rodriguez (Escuela Primaria Alpartir)




4. Las consecuencias de la inflaciéon curricular

El nGmero de horas lectivas en ESO en Espana ha ido creciendo con
el tiempo de forma significativa. Mientras que en 2003 rozaba las 950
horas, en 2008 ya habia subido hasta 1015y en 2011 ya habia llegado a las
1050 horas, manteniéndose en esa cifra hasta la actualidad. Hoy en dia,
son de las mas altas de la OCDE (1056 horas anuales, cuando la media de
la OCDE se situa en 923 horas). Sin embargo, no parece razonable conti-
nuar con esta tendencia de incrementar alin mas los contenidos. Al con-
trario, se antoja necesario ir simplificando contenidos y asignaturas, algo
que se plantea con mayor naturalidad con un curriculum competencial.
A la vez, esta puede ser una de las razones por las que genera tanta des-
confianza: la reduccién de materias y de contenidos siempre se perci-
bird por algunos como una pérdida y como una devaluacién o “bajada
de nivel” de la ensefianza. Prevalece en Espana un discurso (con mucho
eco mediatico) que considera que las nuevas generaciones han sido for-
madas con un peor nivel, algo que la evidencia disponible (mostrada a
través de PIAAC) muestra que esto no es asi (Martinez Garcia, 2015).

Esto tiene importantes implicaciones sobre el gasto publico en edu-
cacioén. Recientes analisis de la OCDE lo demuestran al desagregar las
causas por las que los paises miembros gastan mas o menos en salarios
docentes por alumno respecto a la media del conjunto de paises miem-
bros. La OCDE distingue entre varias causas que pueden hacer que un
pais tenga un mayor o menor gasto en salarios docentes:

—
.

Un mayor numero de horas de curriculum

2. Un mayor nimero de horas de trabajo de los profesores
3. Un mayor salario de los docentes
4. Una ratio mas pequeiia de alumnos por clase

De acuerdo con el siguiente grafico hecho a partir de los datos de la
OCDE, Espafa es uno de los paises con un mayor gasto en salarios do-
centes en la educacién secundaria inferior. Esto puede explicarse tanto
por el hecho de que Espana paga salarios a sus profesores que son mas
altos respecto al resto de paises (columna verde) y, en igual medida, por
tener unas mayores horas de curriculum (columna roja). Esta imagen
qgue Espana presenta en la educacién secundaria inferior (ESO) es muy
diferente respecto a la que podemos ver si replicamos este analisis para

la educacién primaria. En este caso, Espafia también presenta un gasto
en salarios docentes superior a la media de la OCDE, pero dedica esos
recursos extra no a introducir mayores horas de curriculum, sino sobre
todo a reducir la ratio de alumnos por aula.

Contribucién de varios factores al coste salarial de los docentes por alumno en la educacién secundaria inferior (2019)

Horas de curriculum
Horas de trabajo de los profesores
Salarios de profesores

Tamafo tedrico del aula

En la practica, se estan destinando recursos a mantener esa marcada
division por asignaturas que podrian dedicarse a otras politicas mas
eficaces para el éxito escolar. Entre otras cosas, estas podrian incluir
mas diversificacién curricular o desdobles, reducir el nUmero de alum-
nos por clase o ampliar el refuerzo escolar y extra-escolar para los alum-
nos que mayor desajuste curricular tienen y mas rezagados van. Por ul-
timo, esta inflacién curricular, ademas de un coste econdmico, termina
por transmitirse al curriculum evaluado, tanto en pruebas como la EVAU
como en los exdmenes a los que se enfrentan los alumnos durante el
curso, mayor carga lectiva acaba por transformarse en mayor carga de
evaluacién para todo el sistema educativo.

“Sabiendo que el curriculum escolar es inflacionario por
naturaleza, las reformas competenciales se perfilan como
la principal medida anti-inflacionaria de la Modernidad”

Juan Manuel Moreno (UNED)
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5. Colaboracion docente, organizacion departamental
e implicaciones sobre el curriculum

Los centros educativos de secundaria presentan una organizacion de-
partamental por asignaturas. Esto estd asociado a una mayor particién
del conocimiento y ha dado lugar a una estructura de jornada escolar
mas rigida. Esta separaciéon del tiempo y de los docentes por asignatu-
ras es relevante ya que dificulta el trabajo como un “todo” institucional
y limita la capacidad de trabajar en torno a ambitos o por proyectos. De
esta forma, surgen muchas dificultades a la hora de comprender y tra-
bajar las diferentes competencias al intentar relacionarlas por su simili-
tud con cada una de las asignaturas y no como una destreza a trabajar
de forma transversal en todas las materias.

Muchos centros estan siendo capaces de trabajar como comunidades
de profesionales donde se realiza un trabajo colaborativo orientado
a la mejora educativa (Fullan y Hargreaves, 2011). Es esta cultura de la
colaboracién es la que lleva a los centros a implementar proyectos inter-
disciplinares en los que cada docente asume un papel activo. El hecho
de que muchos profesores construyan su identidad en torno a la asigna-
tura que imparten tiende a generar disputas entre grupos a la hora de
repartir el tiempo, el espacio y los recursos del centro y acaba estable-
ciendo barreras para implantar un curriculum competencial e impide la
interdisciplinariedad. Ademas, estas disputas sobre el reparto de tiempo
entre materias suelen calar hondo en la opinién publica, generando adn
mas divisién ante cualquier cambio curricular. Por todo ello, no es de ex-
trafar que esta estructura departamental excesivamente compartimen-
talizada se haya identificado por la literatura académica como una de las
causas mas importantes del fracaso en la implementacién de reformas
curriculares.

La formacion inicial e induccién docente pueden contribuir a generar
una identidad profesional en torno al perfil docente y no necesaria-
mente a la asignatura. Hay evidencia de que la participacién en pro-
gramas de formacién y acompafiamiento a docentes néveles tiene efec-
tos relevantes en el proceso de formacién de la identidad profesional
docente y de su profesionalizacién. El trabajo de Linares y Pérez (2020)
evaluando un programa de formacién de docentes jévenes identifica
gue un 83% los docentes que acudieron al programa identificaron su

identidad profesional con el perfil docente al que aspiraban, ahondando
en los aspectos positivos y negativos de los docentes que tuvieron a lo
largo de su vida. Por el contrario, un 69,2% de los jévenes docentes que
no participaron en un programa de formacién no se cuestiond cual es el
perfil profesional de un maestro. En el mismo trabajo, los autores con-
cluyen que la formacién impartida a los docentes néveles consiguié que
estos enfocasen sus asignaturas desde una perspectiva competencial.
Este tipo de intervenciones son clave para lograr implementar un curri-
culum competencial, asi como para mejorar su motivacién, construir su
identidad docente y, en ultima instancia, acompafar al alumno en su
desarrollo competencial.




El aislamiento docente es, mas allda de una cuestién departamental,
un area de mejora dentro del sistema educativo espanol. El informe
TALIS recoge datos a partir de cuestionarios realizados por profesores de
secundaria de diversos paises de la OCDE y se ofrecieron indicadores
relacionados con el nivel de colaboracién entre docentes y los progra-
mas de formacién continua. Los datos confirmaron que el 70% del pro-
fesorado espafiol nunca ha dado clase junto con otro docente, y un 87%
nunca ha observado a otro companero, frente al 48% de media de la
OCDE. Respecto a los programas de formacién continua, en Espafia un
70% de los centros educativos no cuentan con programas de acogida al
nuevo claustro, frente al 36% de media de la OCDE. En el mismo sen-
tido, Espafa tiene también resultados mejorables en cuanto a la parti-
cipacion del profesorado en actividades de observaciéon entre iguales o
autoevaluacion y coaching en la escuela, donde tan solo un 19% de los
docentes declara haber participado, frente a un 40% en la OCDE. Las ex-
periencias de colaboracién docente significativas obtienen mejores re-
sultados académicos entre el alumnado, desarrollan entornos de trabajo
colaborativos y logrado una mayor permanencia de los docentes dentro
del centro (Martinez Orbegozo, 2019).

“Cuando el alumno aprende qué
sentido tiene unir disciplinas
(economia, historia, lengua...)
comprende mejor lo que estudian”

Ana Hernandez (IES Julio Verne)

“En Espana no hay cultura de
acompaiamiento docente, cuando un
profesor entra en tu aula siempre se
considera que viene a fiscalizar”

Ana Hernandez (IES Julio Verne)
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6. La inspeccion educativa ante el reto curricular

La inspeccién educativa puede jugar un papel relevante en materia
curricular. En los ultimos afios, las Administraciones Publicas han rea-
lizado varios intentos de impulsar proyectos de innovacién curricular,
pero hay elementos clave que pueden marcar la diferencia entre el éxito
y el fracaso a la hora de afrontar los cambios curriculares. Una de las ins-
tituciones mas importantes en estos procesos es la inspeccién educati-
va: sus funciones se pueden resumir en la supervisién y el control des-
de un punto de vista organizativo y pedagdégico del funcionamiento de
los centros educativos, por una parte, y, por otra, en la supervision de la
practica docente y los equipos directivos.

Aunque la inspecciéon educativa en la practica no impide los proce-
sos de innovacioén, si puede suponer un desincentivo para los centros.
En particular, puede hacer que muchos centros prefieran no iniciar un
proceso de estas caracteristicas por el dificil encaje con el esquema de
normas y requisitos que pide la administracién a través de la inspeccién.
Uno de los puntos de fricciéon con la inspeccién educativa es la modifica-
cién de los tiempos y las clases tradicionales, asi como el establecer un
curriculum estructurado en proyectos. Este esquema mas interdiscipli-
nar que no se ajusta bien a un reparto del tiempo por asignaturas de un
tiempo prefijado genera problemas a los inspectores a la hora de exami-
nary revisar la documentacién académica, pedagdgica y administrativa
del centro.

“Creo que ayudaria mucho mas que la figura de la
inspeccion fuera mas de acompafamiento en el
proceso de transformacion curricular. La inspeccion
tiene la capacidad maravillosa de estar viendo a cinco
o seis centros a la vez y pueden contribuir de forma
decisiva a generalizar buenas practicas”

Ana Hernandez (IES Julio Verne)

7. Evaluacion, calificacion e incentivos

La evaluacion del aprendizaje por competencias es quizas el terreno
menos explorado y donde mas insisten los centros en la necesidad de
capacitacion. En 2006, la Unién Europea establecié una recomendacion
de 7 competencias clave (mas tarde 8) que todos los alumnos necesitan
para su desarrollo vital y que deberian evaluarse en los paises miembros.
Uno de los mayores desafios al respecto es cambiar la forma de evaluar.
De hecho, aunque pudieran resolverse con éxito todas las dificultades
expuestas anteriormente, todo ello seria insuficiente si se mantiene el
mismo sistema de evaluacién previo a la transformacién curricular, pues
estariamos midiendo mal las habilidades de los alumnos. El cambio en
la manera de evaluar a los alumnos es, como ya se ha mencionado, un
tema muy discutido, ya que una parte del sector educativo y la sociedad
considera que pasar a evaluar a los alumnos por competencias supo-
ne una degradacién de los niveles de aprendizaje.

Los problemas de implementacién sin embargo han sido muy nota-
bles, esencialmente por haberse integrado la evaluaciéon por compe-
tencias en paralelo a la evaluacién tradicional y el esquema previo de
dividir el conocimiento por asignaturas. Esto ha generado que el pro-
fesorado haya identificado las diferentes competencias con asignaturas
concretas, de tal modo que la evaluacién de las competencias se ha he-
cho de facto a través de la nota obtenida en la asignatura a la que se
asocia. También pesa el escaso uso de instrumentos de evaluacién avan-
zados y cientificamente contrastados, como las rdbricas de aprendizaje
en base a objetivos o estandares.

“La ensefianza por competencias las comparte todo el
profesorado, especialmente en secundaria, pero cuando
se pregunta por la competencia lingliistica todos miran
al profesor de lengua para emitir ese juicio”

Javier Cortés (IES Berenguer Dalmau)




04 RECOMENDACIONES Y ESTRATEGIAS
PARA UNA TRANSFORMACION
CURRICULAR EXITOSA

A continuacidén, se plantean algunas estrategias para seguir avanzandoy
progresando hacia una transformacién curricular exitosa. Se hace desde
dos prismas. Por un lado, a nivel sistema, el papel que pueden jugar las
Administraciones Publicas en distintas dimensiones de la politica edu-
cativa y que de una forma sistémica incentivan y favorecen un cambio
curricular por competencias. Por el otro, las estrategias que los propios
centros pueden seguir, dado el marco legislativo y regulatorio existente,
para avanzar y fomentar un aprendizaje mas competencial.

A. ADMINISTRACIONES PUBLICAS
1. Profesionalizacion de la carrera docente

A lo largo del proceso del diagnéstico de este informe, se detallan ele-
mentos estructurales de las politicas del profesorado, relacionadas
con la seleccién, formacién inicial, insercién a la docencia y desarrollo
profesional. Esto es especialmente pertinente en el calendario legisla-
tivo mas proximo, pues la disposicién adicional séptima de la LOMLOE
(2020) hace referencia a una propuesta normativa, antes de finales de
2021, relativa a la formacidn inicial y permanente, el acceso a la profesién,
y el desarrollo de la carrera docente. En particular, es necesario:

. Profundizar en una seleccién docente que incorpore competen-
cias no académicas. Un aprendizaje y ensefianza por competencias
requiere de una seleccién docente por competencias. En Espafia, la
seleccién del profesorado obedece principalmente a criterios acadé-
micos (memorizacién de temarios) y en menor medida, competen-
cias didacticas. Sin embargo, a dia de hoy, no se han incorporado
competencias sociales, emocionales o de liderazgo.

Desarrollar un modelo de insercién a la docencia que permita a los
docentes socializar y adquirir un conocimiento practico. Un mode-
lo de induccién docente es habitual en muchos sistemas educativos
avanzados y es clave para fomentar la ensefianza por competencias.
En él, los docentes se familiarizan con las capacidades, competen-
ciasy recursos necesarios para desarrollar su labor practica en el aula
y en el centro. Lo hacen a través del trabajo en equipos de forma
colaborativa, en formato de co-docencia, observacién entre pares, o
seguimiento de docente experimentado. Este tipo de procesos fo-
mentan una identidad profesional docente mas asociada al propdsi-
to educativo, a la labor docente en si, que a la propia asignatura que
se imparte.

Fomentar un modelo colaborativo de desarrollo profesional do-
cente. La colaboracién es un ingrediente esencial para un desarrollo
curricular por competencias. Por ello es necesario promover la crea-
cién de redes de colaboracién docente, intra e inter-centros, ya sea
con recursos de convocatoria de innovacidén o proyectos especificos,
con el objetivo de liberar horas lectivas de docentes para proyectos
de colaboracién especificos.
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2. Autonomia de centros en el ambito curricular

Apostar por un curriculum competencial en el que equipo directivo,
docentes y familias remen en la misma direccién carece de sentido si
no varespaldado poruna mayorautonomiade los centros educativos. A
Su vez, y quizas previamente, es importante que las Administraciones
Publicas doten a los centros educativos de las competencias y recursos
necesarios para poder ejercer tal autonomia. En este sentido, los centros
educativos podrian ser capaces de disefiar un curriculum que responda a
las necesidades de sualumnadoy del entorno, siendo éstos los que mejor
lo conocen. Esta autonomia pasaria por normativas que permitieran:

Mas espacios a un aprendizaje personalizado, flexibilizando las
estructuras horarias de los centros, asi como la seleccién de pro-
fesorado que respondiera a los objetivos del Proyecto Educativo.
Existen CC.AA como Catalufia cuya legislacion (Ley 12/2009) ya reco-
ge esta autonomia a nivel pedagdgico, organizativo y de gestién. Es
importante que sean los propios centros educativos los que definan
el perfil docente con el que quieren contary, por tanto, tengan las
competencias necesarias para contratar a aquellos docentes que se
vinculen a su proyecto de centro.

Acompanar los proyectos de centro de los correspondientes ins-
trumentos y herramientas de evaluacién que permita su mejoray
actualizacion. Es necesario dar formacién a los centros para el uso
de instrumentos de evaluacién con los que evaluaran tanto la orga-
nizacién y funcionamiento de centro, como la practica docente en el
aula, a través de rubricas, portfolios u otras herramientas de segui-
miento. Estas evaluaciones internas se deberan complementar con
evaluaciones externas efectivas (de tipo diagndstico) que realmente
sirvan a los centros como guia a seguir a la hora de implementar y
disefar sus proyectos de mejora.

Son necesarios recursos para poder ejercer esta autonomia. Los
centros y sus claustros requieren una formacién y capacitacién que
responda a las exigencias de este cambio. Asimismo, por parte de las
Administraciones PUblicas se considera necesario una transferencia
de poder a los centros para que éstos cuenten con las competencias
necesarias a la hora de gestionar a sus plantillas y disenar el curricu-
lum con sus respectivos indicadores de logro.




3. Apoyo en la implementacion
de curriculum competencial

Para abordar los retos de comunicacién de un curriculum por com-
petencias, es fundamental facilitar de herramientas practicas a la co-
munidad educativa. Uno de los retos a los que se han enfrentado los
centros educativos para implementar un curriculum competencial es la
falta de acceso a informacién practica y operativa de cémo hacer posi-
ble un curriculum competencial. En general, las directrices y guias no
han sido del todo capaces de llegar a una amplia parte de la comunidad
educativa de una manera sencilla, concreta y practica. Este es uno de los
retos principales a los que se enfrentan los curriculums competenciales
hoy; un curriculum basado en extenso conocimiento es conceptualmen-
te mas sencillo y facil de ser operativo para la practica.

Promover la creacion de un portal web del curriculum, dinamico abier-
to, flexible, como recurso de uso habitual para centros educativos y do-
centes. Un buen ejemplo es la web “Australian Curriculum”, creada por
la autoridad del desarrollo curricular y la evaluacién Australiana (ACARA,
Australian Curriculum, Assessment and Reporting Agency). La web, en
permanente revisién, refleja la estructura curricular del modelo Austra-
liano, que estd compuesta por cursos, asignaturas, capacidades genera-
les (0 competencias, muy semejantes a las 8 competencias basicas de
la UE) y prioridades transversales (asociadas a la inclusién de minorias
en Australia o la sostenibilidad). Cada usuario puede encontrar ejemplos
para cada combinacién de curso, asignatura, competencia y prioridades
transversales, dotando de mucha mayor coherencia, colaboracién e in-
ter-disciplinariedad al desarrollo competencial. Para cada combinacién,
se definen unos estandares (satisfactorio, mas que satisfactorio, insatis-
factorio) a través de ejemplos concretos de tareas, ejercicios y ejemplos
de explicaciones.

Seria bueno aprovechar la oportunidad que brinda el nuevo portal Edu-
cagob del Ministerio de Educacién para convertirse en una referencia
sobre implementacién curricular, incluyendo este nivel de detalle y con-
tenido de apoyo para centros y docentes, siguiendo el ejemplo de “Aus-
tralian Curriculum?”.
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La identificacion de buenas practicas, centros de referencia y el apoyo
en la implementacién del curriculum competencial son tareas clave
para las administraciones educativas. En concreto, algunas de las me-
didas a continuacién han sido ensayadas de una u otra forma en muchas
de las Administraciones en Espafa, pero han carecido de continuidad:

« Estudiar la creacién (mediante nuevos recursos) de equipos de im-
plementacién para el cambio curricular qgue acompafen a los cen-
tros durante todo el proceso para asesorarles en todos los problemas
gue pueden surgir, dotandoles de la experiencia que ya se ha vivido
en otros centros, y de herramientas que haya desarrollado la propia
administracién.

« Crear centros de referencia entre los que hayan sido pioneros en el
proceso de transformacién curricular, de tal modo que el resto de los
centros puedan tomarlos como inspiracién y fuente de ideas.



4. Apoyo en la implementacion
de curriculum competencial

Tal como se ha comentado antes, la Unién Europea viene estableciendo
una serie de competencias cuya implementacién asumen los estados
miembros. En Espana esta implementacién depende del Ministerio de
Educacion y, sobre todo, de las comunidades autdnomas, que pueden
intervenir en la forma concreta para trasladar la evaluacién por compe-
tencias al sistema educativo. Un claro ejemplo de ello es Cataluna, don-
de la Administracién Publica dota al sistema de descripciones y defini-
ciones concretas sobre el nivel competencial que los alumnos alcanzan.

Se plantea una Selectividad mas competencial y menos memoristi-
ca. Una comparativa con paises de nuestro entorno (Italia, Reino Unido,
Francia, Portugal o Grecia) muestra dos cosas:

« Es posible evaluar menos asignhaturas. Estos paises realizan una
prueba en la lengua materna del pais y posteriormente tienen dos
o tres pruebas de especialidad en funcién de los estudios universi-
tarios que realice el alumnado. Reduciendo el nimero de materias
evaluadas se consolida el aprendizaje significativo del alumnado.

« Es posible una forma de evaluar mas competencial. Se pasa de pre-
guntas que requieren una memorizacién de contenidos a preguntas
gue invitan a un razonamiento critico y reflexivo y a la relacién entre
conceptos dentro de un marco tedrico.

“Los examenes de este tipo, especialmente
los que son a vida o muerte continGan
premiando conocimiento y habilidades
que estarian totalmente desfasados”

Juanma Moreno (UNED)
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Francia

Grecia

Modelo de
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Maturita
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A-Levels

BAC

Panhellenic

Asignaturas
evaluadas

Lengua castellana y literatura
Historia de Espaina
Lengua Extranajera

Asignatura de modalidad

Lengua italiana
Asignatura de especialidad

Entrevista sobre contenidos
vistos durante el curso

Lengua portuguesa
3 asignaturas de especialidad

3 0 4 asignaturas de
especialidad

Lenguay literatura francesa
Filosofia
Dos materias de especialidad

Defensa oral de proyecto de
especialidad

4 asignaturas de eleccion

Fecha ultima
modificacién

2016

2019

2018

2021



El papel de las agencias de evaluacion educativa es fundamental de
cara a poder medir los resultados de las diferentes innovaciones y
cambios curriculares en el ambito del aprendizaje por competencias.
Estas agencias, institutos o unidades, existentes en muchas comunida-
des auténomas, suelen proveer la informacién necesaria a los centros
educativos para poder seguir avanzando y mejorando. También permi-
ten que la comunidad investigadora se implique para evaluar los cam-
bios que se produzcan en los centros. La realidad es que el desarrollo de
este tipo de evaluaciones ha experimentado, desde hace dos décadas,
un proceso de construccién lento, erratico y lleno de bandazos politicos
qgue ha mermado la continuidad y sostenibilidad de las iniciativas, algo
muy relevante pues requieren de una perspectiva de largo plazo. A ni-
vel central, el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa ha realizado
también importantes avances, sobre todo con la consecucién de las Eva-
luaciones Generales de Diagndstico y las pruebas de PISA (todas ellas
con un enfoque competencial), pero, por desgracia, las primeras no han
tenido continuidad en el tiempo.

Por ello es muy conveniente reforzar a estas agencias tanto desde
un punto de vista de recursos como en términos de legitimidad en el
ejercicio de sus funciones. Para lograr esto Ultimo las agencias deben
actuar con perspectiva de largo plazo, trabajando de forma consensua-
da con todos los actores, haciendo participes en todo momento a los
centros educativos en el disefo de las pruebas de evaluacién, y a la vez
respetando en todo momento criterios técnicos que permitan mantener
el valor de los resultados para el andlisis y las investigaciones posteriores.
Un modelo interesante y probablemente mas avanzado es el del ISEI-
IVEI del Pais Vasco.

Para alcanzar este complejo equilibrio entre participacién de agentes y
rigor técnico, es interesante estudiar varias medidas que pueden realizar
las agencias de evaluacién una vez las Administraciones Publicas les ha-
yan provisto de recursos y capacidades suficientes para ello:

- Disefar planes de evaluacién a medio y largo plazo para poder
contar con informaciéon coherente entre si en periodos amplios
del tiempo de tal modo que se garantice la comparabilidad entre

ahos. Ademas, estos planes deben abordar el propio proceso de
construccién o consolidacién de las propias agencias.

Dotarse de capacidad técnica, prestando especial atencion a los
perfiles psico-métricos, pedagdégicos y estadisticos, asi como ex-
pertos en la gestiéon de datos. Todos son necesarios en cada parte
del proceso, desde el disefio de los exdmenes hasta la gestién de la
informacién que se obtiene con ellos.

Para mejorar la visiéon poco positiva que los centros pueden tener
de las agencias de evaluacion, estas deben articular los instrumen-
tos para que los propios centros puedan utilizar la informacion re-
cogida en estas evaluaciones. Para ello, es interesante estudiar me-
didas como la creacién de dashboards o programas que permitan a
los centros extraer informacién valiosa de su alumnado de cara a que
puedan mejorar sus procesos de aprendizaje.

Seria recomendable fortalecer y promover la existencia de institu-
ciones para la experimentacion y evaluacién educativa. La creacion
de instituciones, agencias o iniciativas que se encargaran de evaluar
el impacto de las diferentes innovaciones que lleven a cabo los cen-
tros educativos en el ambito curricular podrian contribuir a fortale-
cer la confianza publica sobre un modelo de aprendizaje por compe-
tencias. Una aproximacion cientifica, conectada con las agencias de
evaluacioén, que pilote iniciativas y las evalue de forma transparente
aportaria el mejor conocimiento publico sobre los cambios que se
estan produciendo en los centros. Posteriormente las Administracio-
nes PuUblicas podrian basarse en la nueva evidencia empirica gene-
rada por este organismo para emitir recomendaciones que sirvan a
los agentes del sistema educativo para mejorar su desempefio, ya
sea apoyando el escalado de innovaciones que se han demostrado
exitosas o descartando las que hayan probado ser poco eficaces.

“La evaluacion externa permite la obtencion de datos
longitudinales, de este modo, ademas de garantizar

la fiabilidad y comparabilidad afo a afio, podemos seguir
al alumno a lo largo del sistema educativo”

Paco Luna (Ex — Director del ISEI-IVEI)
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B. CENTROS EDUCATIVOS
1. Digitalizar el proyecto de centro

Frente al aislamiento docente existente dentro de los centros educa-
tivos, es necesario avanzar en proyectos de centro que busquen el de-
sarrollo integral del alumno y vinculen a todas las partes de la comu-
nidad educativa. Es relevante que los centros desarrollen una estructura
en la que todas las partes trabajen de forma transversal hacia un proyec-
to comun conectado con la realidad que rodea al centro. De esta forma,
centro y comunidad trabajardn conjuntamente para lograr el desarrollo
competencial del alumnado.

Para ello, la digitalizacién ofrece una oportunidad para potenciar el
desarrollo de proyecto de centro, facilitando la labor docente y de
gestion. Los potenciales usos de las nuevas tecnologias no se limitan
al aula, sino que se extienden por el resto del centro. Ademas de los be-
neficios derivados de una mejor comunicacién, es posible reducir la car-
ga de trabajo burocratico a realizar por el equipo directivo adoptando
cada vez mas la digitalizacién. Una incorporacién de una administracién
digital al centro facilitara la gestién de horarios, la mejora de la comu-
nicacién entre profesores, la comunicacién con las familias o el segui-
miento individualizado al alumnado. Adicionalmente, esta reduccién de
la carga de trabajo entre el equipo directivo les facilitaria enormemente
la tarea de centrarse en proyectos de innovacién docente y transforma-
cién curricular como los que aqui se proponen.

2. Estrategias de liderazgo y formacion docente

Con el objetivo de lograr la transformacién en los centros, los equipos
directivos pueden avanzar hacia un liderazgo vertebrador que tras-
cendera al resto de escalafones de la comunidad educativa. Para ello,
es necesario desarrollar planes de formacién que incluyan conjuntamen-
te a docentes y equipos directivos, con el objetivo de vincularles con el
proyecto de centro y formarles en este enfoque competencial, asi como
dotarles de herramientas y estrategias para trabajar en equipo de forma
eficaz. Esta formacién podria incluir el acompanamiento y el disefio de
planes de acogida a los nuevos docentes que se incorporen al centro con
el objetivo de hacerles participes de este proyecto comun.

Este tipo de planes de acompaihamiento docente encajan especial-
mente bien en el marco de un curriculum competencial. Esto puede
fomentar una mayor horizontalidad e interdisciplinariedad entre las di-
ferentes materias, permitiendo a los nuevos docentes aprender de otros
gue llevan tiempo aplicando esas nuevas metodologias docentes sin
sentirse por ello fiscalizados, generando asi un ambiente mucho mas
constructivo y facilitando que los nuevos docentes se adapten y pasen a
formar parte del proyecto de centro.



3. Estrategias de colaboracién

Para lograr esta transformacioén integral de la escuela, tal y como in-
dicabamos, es necesario contar con todo el apoyo de la comunidad
educativa. Sin este consenso no se logrardn cambios que perduren e
incidan en el centroy, con ello, que transciendan al alumnado. Con este
objetivo, es necesario avanzar en la creacién comunidades de aprendi-
zaje dentro del centro educativo. Para lograrlo, conviene prestar aten-
cién al menos a las siguientes cuestiones:

- Institucionalizar espacios seguros (intra e inter-centro) donde do-
centes, equipo directivo y familias puedan compartir ideas, apor-
tar iniciativas innovadoras y apoyarse mutuamente. Los centros
transformadores que han apostado por la colaboracién de toda la co-
munidad educativa como via para lograr el desarrollo competencial
del alumnado abrieron las escuelas a la comunidad. De esta forma,
padres y madres pueden observar de primera mano qué ocurre en
el centroy cémo se estd llevando a cabo este enfoque competencial.

« Abrir y ampliar el alcance de los centros educativos a familias y
otros agentes sociales interesados en participar en proyectos edu-
cativos. La gestidon de estos proyectos ayuda no solo al aprendizaje
sino a dar continuidad a los proyectos de transformacién curricular,
especialmente en los centros con elevadas tasas de interinidad y, por
tanto, de rotacién entre el profesorado.

- Implementar espacios de intercambio de ideas y de diagnéstico so-
bre la situaciéon actual del centro en los que los docentes son capa-
ces de identificar carencias del centro y proponer mejoras. Crear
espacios donde los profesores puedan relacionarse de manera infor-
mal para comenzar a compartir ideas, éxitos y fracasos entre si es el
primer pilar para reducir el problema de aislacionismo docente.

4. Estrategias de organizacioén escolar

Es necesario plantearse una reestructuracion integral de la organiza-
cion escolar tal y como la conocemos, dejando paso a un aprendizaje
por ambitos. El aprendizaje por ambitos impulsado por la nueva legisla-
cién (LOMLOE, 2020) y ya implementado en algunas autonomias como
en la Comunidad Valenciana (Decreto Autondémico 8826, 2020) tiene
como principal objetivo la formacién integral del alumnado para que de-
sarrolle su maximo potencial. Esta metodologia por ambitos promueve
el trabajo por competencias, sitia al alumnado en el centro del proce-
so de ensefanza-aprendizaje, fomenta la adquisicidon de un aprendizaje
significativo y a lo largo de la vida al vincularlo con un contexto y, mas
importante, se trata de un modelo inclusivo que atiende a las necesida-
des de todo el alumnado. Asimismo, impulsa la transversalidad de las
materias y, con ello, la colaboracién entre docentes. En este sentido, el
alumnado desarrollard de forma paralela otras habilidades implicitas en
el proceso de aprendizaje como son la metacognicién, la autorregula-
cién emocional y la autonomia, entre otras.

Esta metodologia también transciende a la hora de organizar los es-
pacios y tiempos dentro de la jornada escolar. Los periodos lectivos
fijos daran paso a una jornada mas flexible, con periodos mas extensos
y significativos para el alumnado. Implementando este enfoque se dara
solucién a otros problemas del sistema como es el aislamiento docente.

“La transformacion curricular no va tanto del tamafo del
curriculum como de cémo organizar esos contenidos y
cémo vamos a secuenciar el conocimiento”

Ainara Zubillaga (COTECQC)
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5. Estrategias de evaluacion “La renovacién metodolégica requiere una
actualizacién del proceso de evaluacién. De no ser asi,

Esta transformacién competencial no tiene cabida si no va ligada a un no se consigue la necesaria motivacion y esfuerzo del

. . - . - . H H ,,
cambio en la evaluacién, también, desde la perspectiva de los centros. alumnado durante el proceso de aprendizaje

Para ello, es necesario avanzar principalmente hacia modelos de evalua- Yolanda Baquero (Fundacion SAFA)
cién en el aula mas apoyada por el conocimiento cientifico. Se plantean
las siguientes estrategias:

A nivel de la evaluacion del alumnado, es necesario transitar del
caracter calificatorio y selectivo y avanzar hacia una evaluacién
que sirva como instrumento de aprendizaje. Para lograr una trans-
formacién significativa se considera necesario plantear una alter-
nativa a la calificacién numérica promoviendo el uso de niveles de
desarrollo competencial descriptivos a través de rubricas u otros ins-
trumentos (agrupados en portfolios de aprendizaje que recojan di-
ferentes evidencias a lo largo del curso y vinculadas a los diferentes
aprendizajes). De esta forma, el alumnado recibird una informacién
personalizada y colegiada por todo el claustro gracias a la cual podra
realizar mejoras en su proceso de aprendizaje. También serd nece-
sario que el alumnado se implique y asuma un rol participativo y se
fomentara la transparencia y el feedback constructivo.

A nivel de centro, es importante que la evaluacién proporcione una
imagen real del centro escolar basandose en documentos propios
del centro como la Programacién General Anual o el proyecto edu-
cativo. En base a los resultados que se obtengan y en linea con los
objetivos establecidos, se definiran los planes de mejora.

A nivel de profesorado se requiere una evaluaciéon formativa como
parte de un proceso de mejora continua en la que el profesora-
do se autoevalua, co-evallda y es evaluado por parte del alumnado.
Estrategias como la observacién docente donde el profesorado se
da feedback entre si estan orientadas a la mejora de la capacidad
profesional docente. El acompanamiento a docentes, especialmente
durante los primeros afios de docencia, ha resultado ser una medida
efectiva que invita a la reflexién sobre el desempefo docente y per-
mite adoptar nuevas practicas.
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