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Presentacion

PRESENTACION

Este curso hemos iniciado la puesta en marcha de una nueva Ley de Educacion. La LOE es la quinta
gran Ley Orgdnica de nuestra educacién para las ensefanzas distintas a las universitarias y ha nacido con
una clara voluntad de estabilidad, integrando y refundiendo lo més consistente de todas las anteriores,
asumiendo lo que constituyen los referentes l6gicos a estas alturas de nuestra historia y de la construccién
europea y prescindiendo incluso de un apellido propio que la pudiera caracterizar innecesariamente.

Nadie le negard esa inspiracién integradora, esa disposiciéon de normalizacién y permanencia, sélo
posible con enormes dosis de sentido comn y un conjunto de enfoques que son los estrictamente requeri-
dos por la sociedad del siglo XXl a la que aspira a servir, y que concitan a escala internacional los méximos
consensos.

Sin embargo, y a pesar de la consciente renuncia a las alharacas y a los gestos de galeria que pudieran
despertar alguna inquietud en tendidos especialmente propensos a la contienda, algunas de las reformas
que contiene esta Ley no son de calado menor. Nos ocupamos aqui de dos de las que revisten una singular
trascendencia: las competencias bésicas y la evaluacion de diagnéstico.

En ambos casos representan concepciones derivadas de tendencias internacionales orientadas a la
mejora de la calidad y a la actualizacién de los sistemas educativos en una nueva sociedad de la informa-
cién. En ambos casos la Administracién educativa asturiana ha venido prestando una atencién especial a
estos nuevos enfoques, y ha sostenido un importante esfuerzo de implicacién, elaboracién de informacién
y construccién de experiencias, antes incluso de la aprobacién de la LOE.

Las competencias bdsicas constituyen la incorporaciéon mds significativa a los elementos del curriculo.
Su infegracién en nuestra cultura escolar responde a la necesidad de reconsiderar la sobrecarga vy el
envejecimiento de lo que antes se denominaban programas de estudios, reiteradamente cuestionados
por las evaluaciones internacionales, y a las provechosas aportaciones de la experiencia de la formacién
profesional, de los mensajes del dmbito productivo y de la nueva sociedad del conocimiento.




El predmbulo de la Ley Orgénica de Educacién se refiere a ellas calificéndolas como elemento de
especial inferés entre los componentes del curriculo, por cuanto deben permitir caracterizar de manera
precisa la formacién que deben recibir nuestros estudiantes. Esa es una de sus virtualidades y confiamos
en que se logre avanzar répida y decididamente en esa direccién en nuestros centros educativos.

Desde la Consejeria hemos puesto el pasado curso los cimientos de esa obra con los curriculos de la
educacién bdsica, y en el presente los estamos reforzando con otras acciones e iniciativas como los mate-
riales que aqui se presentan y con los desarrollos experimentales de las evaluaciones de diagnéstico.

Estas son el otro factor clave de innovacién de la LOE, que les atribuye una primera funcién de rendi-
cién de cuentas y les otorga una clara funcién informativa y de sustentacién de iniciativas de mejora tanto
en la escala general del Estado o de las responsabilidades de las Administraciones educativas como en la
escala mds cercana al alumnado, en los propios centros educativos.

Efectivamente, las evaluaciones de diagnéstico que estamos concibiendo en Asturias representan una
apoyatura clara para la adecuada comprensién e inclusién de las competencias bdésicas en la practica
educativa de nuestro profesorado. Nuestra intencién, como ya es bien sabido, es que se erijan en un
referente claro de informacién y de formacién para las comunidades escolares y de orientacién de la fun-
cién docente. Las experiencias hasta ahora realizadas abonan sin lugar a dudas esa interpretaciéon y han
despejado ya los iniciales recelos.

Nos encontramos pues ante dos innovaciones de especial relevancia. Tenemos que afrontarlas como
retos complejos, como corresponde a todos los procesos que representan novedades y que hay que enca-
jar en la constante actualizacién de nuestra vida profesional. Tomémoslos como oportunidades de mejora
y aprendizaje y asf responderemos a la confianza que en todos los profesionales de la educacién deposita
la sociedad asturiana.

José Luis Iglesias Riopedre

Consejero de Educacién y Ciencia del Principado de Asturias



Predmbulo

PREAMBULO

Las leyes educativas de nuestra historia reciente han ido desarrollando y matizando las concepciones
de la educaciéon al ritmo de la evolucion de los tiempos. En la Ley General de Educacién de 1970, los
elementos que conformaban lo que se entiende hoy como curriculo eran los objetivos y los contenidos; la
Ley Orgdnica de Ordenacién General del Sistema Educativo, de 1990, incorporé como nuevo elemento
el de los criterios de evaluacién, incorporacién que mantenia la Ley Orgdnica de Calidad de la Educacién,
de 2002, y la Ley Orgdnica de Educacion, de 2006, integra en su concepto de curriculo el conjunto de
objetivos, competencias bésicas, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion.

Desde nuestro punto de vista, la incorporacién de las competencias bdsicas como elemento del curri-
culo presente en los aspectos bésicos del curriculo que constituyen las ensefianzas minimas representa un
paso trascendental. La decisién que en este sentido incorpora la LOE orienta nuestra educacién en claves
similares a las que predominan ya en nuestro entorno europeo.

Europa dista mucho de pretender para estos tiempos cualquier tipo de proceso unificador de las estruc-
turas o los modelos organizativos de los sistemas educativos de sus estados miembros. Los pasos dados o
los procesos iniciados apuntan a una convergencia en la homologacién de las titulaciones de los distintos
estados, tanto en lo referido a las cualificaciones derivadas de las correspondientes redes de formacién
profesional como en lo referido a las titulaciones superiores. Gaijes de la movilidad.

Los europeos del siglo XXI llevamos a gala nuestra diversidad de lenguas y culturas, el patrimonio de
una historia y una vieja civilizacién, probablemente un conjunto de valores comunes, nuestra capacidad
de convivencia... y un aprecio especial a lo que es propio de cada cual. Nuestros sistemas educativos van
a seguir siendo diferentes. Puede que como efecto de los andlisis de lo diverso, de los cada vez mas fre-
cuentes intercambios, o de presiones externas comunes se produzcan contaminaciones positivas, aproxi-
maciones, pero nuestro futuro sigue apuntando a la diversidad.

Sin embargo, tanto en la aludida construccién de un Espacio Europeo de la Educacién Superior, como
en las aproximaciones a un Marco Europeo de Cualificaciones, como en el impulso derivado de la deter-
minacién de los objetivos acordados en Lisboa para la década, ha venido consoliddndose el enfoque de




competencias como un lenguaje y una aproximacién comén a una educacién mds centrada en los indivi-
duos y en sus habilidades para la vida. Sin innecesarias unificaciones, porque los contextos son diferentes,
pero las metas sf se aproximan.

Desde la aprobacién a finales de 2004 por la Comisién Europea del documento “Competencias clave,
un marco de referencia europeo”, puede decirse que se ha alcanzado el mayor nivel de consenso que has-
ta ahora pudieran haber alcanzado los estados miembros de la UE, en la seleccién, definiciéon y enfoque
de los aprendizajes imprescindibles en la educacion bdsica.

Ahora hemos trasladado ese consenso a nuestra normativa de Estado, adaptando las ocho competen-
cias fundamentales a nuestro lenguaje y nuestros cédigos. Las hemos erigido en referente para evaluacién
del alumnado en los momentos en que ha de decidirse sobre su promocién y titulaciéon tras su integracién
en los curriculos correspondientes de Educacién Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria y las vamos
a utilizar como objeto de medicién en nuestras evaluaciones de diagnéstico.

Todo va bien éverdad? Pudiera pensarse que en un breve espacio de tiempo el alumnado espafiol es-
tard en disposicién de afrontar con pleno éxito esas endemoniadas evaluaciones internacionales a las que
lo someten periddicamente desde unas claves de pruebas de similar enfoque y que tanto quebradero de
cabeza producen en las latitudes medianas. Pues no; las realidades en nuestras aulas no se transfiguran
tan facilmente.

Es probable que la plasmacién de las competencias bdsicas en las ensefianzas minimas de obligada
consideracién en todo el Estado haya sido acertadamente integrada. Es igualmente probable que las dis-
tintas administraciones educativas las hayan recogido convenientemente y con el debido rigor técnico en
la definicién de sus correspondientes curriculos. Pero la traslacién en los centros requiere otros pasos.

¢Qué dificultades hay que tener en cuenta? La secuencia puede ser amplia pero nos cefiremos a las
que pueden parecer mds evidentes:

¢Se ha explicado de modo suficiente en qué consisten los cambios?
¢Se ha articulado una orientacién sobre cémo llevarlos a cabo?

¢Se han descrito los pasos para la integracién del enfoque de competencias en las concreciones de
curriculo a acometer en los centros?

¢Se han previsto y ofrecido actividades de formacién para integrar una readaptacién de las dindmicas
de ensefianza y aprendizaje en este nuevo codigo?

2¢Se ha ilustrado a las direcciones de los centros en las repercusiones sobre su papel en la adopcién de
iniciativas que les vinculan en este proceso?

¢Se ha cuidado la actualizacién del personal de asesorias e inspecciones para que interpreten ade-
cuadamente sus funciones con el énfasis oportuno en los distintos procesos de programacién y evaluacién
derivados?

¢Se han aportado materiales de apoyo, ejemplificaciones u orientaciones al profesorado?
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Las respuestas serdn sin duda desiguales y variadas en los distintos territorios de gestion de las distintas
administraciones educativas. No hay duda de que el esfuerzo que todas estdn realizando para producir
aceleradamente los desarrollos normativos y de ordenacién académica derivados de la nueva Ley repre-
senta una carga difcil. Tampoco ofrece espacio para la discusién que el ritmo de aplicacién de las nuevas
ensefanzas estd resultando, para lo que demandan las reformas de calado, endiabladamente répido.
Igualmente cierto es que estamos en el inicio de la implantacién de la Ley y que del primer afio no pueden
esperarse milagros. Y por Gltimo cabe citar un argumento de peso especial: ain cuando las competencias
suponen un elemento cierfamente novedoso en el curriculo, no resulta tan extrafio ni tan distante de las
interpretaciones mds sensatas de la normativa anterior.

En el caso de Asturias, hay constancia desde 2005 de acciones informativas importantes y de alcance
dirigidas a la totalidad de los centros en cuestién de competencias; en algin caso, de forma paralela o
con la colaboracién de la Universidad de Oviedo, igualmente implicada en un proceso similar en lo re-
ferido al Espacio Europeo. Ediciéon de materiales de aula en clave de competencias, orientaciones en la
pdgina web, grupos de trabajo en los Centros de Profesorado y de Recursos, integracién del tema en las
prioridades del Plan de Formacién para 2007-2008 como elemento central para la implantacién de la
LOE... conforman otro conjunto de iniciativas y ain son poco.

Con todas estas consideraciones y con todos los argumentos de descargo, hemos entendido que nues-
tra obligacién consiste en aportar en esta edicién de materiales de apoyo ofra guia de referencias sobre lo
que representa el enfoque de la educacién por competencias, ligado a su concepcién y su evaluacién.

En su elaboracién hemos tenido en cuenta las observaciones, las aportaciones, las consultas y las
preguntas que cientos de profesoras y profesores nos han venido formulando en estos Gltimos meses de
elaboracién de curriculos y de ensayos de evaluaciones de diagnéstico en la Comunidad asturiana. La
aportacién es apresurada y provisional. Tenemos la total seguridad de que se sabrd interpretar como una
primera respuesta a una demanda de informacién que requiere mds tiempo de elaboracién, mds sosiego
y mds documentacién. Agradeceremos las aportaciones para la mejora y desarrollo de esta guia.

Con estas caracteristicas hemos optado por estructurar esta guia de orientaciones en cinco capitulos.
El primero explica el porqué de la incorporacién del enfoque de competencias bdsicas en nuestros curri-
culos y en nuestro sistema escolar. El segundo desarrolla el modo en que se incorporan las competencias
basicas en el curriculo. El tercer capitulo orienta la integracién en el conjunto del centro de la perspec-
tiva derivada de las competencias bésicas. El cuarto concreta el anterior, particularizando las necesarias
repercusiones de las competencias en el Proyecto educativo, y el quinto y Gltimo centra la relacién entre
competencias bdsicas y su evaluacién, con especial atencién en la evaluacién de diagnéstico.

Servicio de Evaluacién, Calidad y Ordenacién Académica
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las competencias basicas

1.1. INTRODUCCION

En la sociedad del siglo XXI la educacién estd viviendo un reajuste de sus enfoques: se demandan
personas capaces de desenvolverse en contextos cambiantes y de resolver problemas de forma reflexiva y
planificada, lo que significa formar personas capaces de:

- Activar los conocimientos adquiridos y utilizar estrategias que permitan relacionar esos conocimientos
para dar una respuesta ajustada a los problemas, de acuerdo con la situacién y el confexto en que
surgen.

- Ser capaces de trabajar en equipo poniendo en préctica habilidades sociales y de relacién y asumien-
do las responsabilidades que les correspondan.

- Tener iniciativa y capacidad para tomar decisiones de forma reflexiva.
- Ser capaces de administrar y gestionar el tiempo con eficacia y eficiencia.

La escuela no puede estar al margen de estas demandas, pues tal como recoge el Informe Delors “no 17
vale educar para saber, sino educar para vivir|...] que incluye el saber pero va més alld”. Para poder en-
frentarse a esta realidad, la escuela del siglo XXI no puede ofrecer a su alumnado propuestas cerradas ni
manuales de instrucciones sino herramientas que le permitan moverse en un mundo cambiante y al mismo
tiempo faciliten seguir aprendiendo a lo largo de toda la vida. Ha de poner el acento en los cuatro pilares
que el Informe de la UNESCO (1996) define en los siguientes términos: aprender a conocer, aprender a
hacer, aprender a vivir juntos, aprender a ser.

La aparicién y extensién del concepto de competencias a nivel internacional sitta a todas las institucio-
nes encargadas de la educacién y la formacién ante dos retos singulares:

- Formar a los estudiantes en los niveles obligatorios de educacién para la adquisicién de las compe-
tencias bdsicas.

- Ajustar los sistemas formativos con objeto de que se habiliten para las necesidades de desempefo
de los puestos de trabajo de los agentes educativos (profesorado, direcciones, etc.), de forma que CAPITULO |
puedan responder a las nuevas necesidades y preparen al alumnado para adquirir un conjunto de
competencias.

Es especialmente importante llevar a cabo un conjunto de acciones que permitan la general asimila-
cién de estos nuevos enfoques desde el sistema educativo y en estos momentos se estdn llevando a cabo
importantes esfuerzos para ello.

1.2. LAS COMPETENCIAS EN EDUCACION

El término “competencia” ha sido objeto de numerosos intentos de definicién desde distintos dmbitos.
Se trata de una palabra habitual en el lenguaije coloquial dénde se entiende como “hacer buen uso de
funciones y atributos” o también como “disputa, rivalidad, etc.”, acepciones ambas que recoge el diccio-
nario de la Real Academia tal como se muestra a continuacién:
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- Disputa o contienda entre dos o mds personas sobre algo

- Oposicién o rivalidad entre dos o mds personas que aspiran a obtener la misma
cosa
Competencia en el sentfido

p i - Situacién de empresas que rivalizan en un mercado ofreciendo o demandando
de “competir

un mismo producto o servicio
- Persona o grupo rival (“se ha pasado a la competencia”)

- Competencia deportiva

- Incumbencia

- Atribucién legitima a un juez u ofra autoridad para el conocimiento o resolucién

Competencia en el sentido
de un asunto

de “competente”
- Pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto
determinado

Entre las distintas acepciones de competencia aqui presentadas, la que mds se aproxima al uso de este
término en el contexto educativo, es la de “pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o intervenir en un
asunto determinado”.

No obstante hay que sefalar que, con frecuencia, se relaciona con otros términos como: capacidad,
aptitud, habilidad, destreza, efc., voces que en el Diccionario de la Real Academia Espariola de la Lengua
no aparecen claramente diferenciadas, tal como se puede observar en el cuadro que se presenta a conti-
nuacién, donde la capacidad se define como aptitud; la aptitud como capacidad competente; la habilidad
como capacidad; la destreza como habilidad; la competencia como aptitud, etc.

Competencia Pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto determinado

Aptitud Capacidad para operar competentemente en una determinada actividad

1. Propiedad de una cosa de contener otras dentro de ciertos limites. Pej. Capacidad
Capacidad de una vasija, de un local

2. Aptitud, talento, cualidad que dispone alguien para el buen ejercicio de algo

Habilidad Capacidad o disposicién para algo

Destreza Habilidad, arte con que se hace una cosa

Esto puede llegar a explicar el hecho de que en ocasiones los conceptos de capacidad, aptitud, habi-
lidad, destreza y competencia se intercambien y se utilicen como sinénimos equivalentes.

Sucede algo semejante cuando desde el plano lingiistico nos trasladamos a un plano epistemolégico,
donde resulta dificil cualquier intento de univocidad, tal como muestra el cuadro que se presenta a conti-
nuacién donde se recogen diferentes definiciones del término competencia.
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“Capacidad o potencia para actuar de manera eficaz en un contexto determinado” (Eurydice, 2002)

“Capacidad de actuar eficazmente en un némero determinado de situaciones, capacidad basada en los
conocimientos pero que no se limita a ellos” ( F Perrenoud, 1997)

“Sistema mds o menos especializado de capacidades y destrezas que son necesarias o suficientes para alcanzar un
objetivo especifico” (FE. Weinert, 2001)

“Capacidad general basada en los conocimientos, experiencias, valores y disposiciones que una persona ha
desarrollado mediante su compromiso con las practicas educativas” (J. Coolahan, European Council, 1996)

“Capacidad para responder a las demandas complejas y llevar a cabo tareas de forma adecuada. Supone una
combinacién de habilidades prdcticas, conocimientos, motivacién, valores éticos, actitudes, emociones y otros
componentes sociales y de comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una accién eficaz”

(OCDE, DeSeCo, 2002)

“Combinacién de atributos -con respecto al conocimientoy sus aplicaciones, aptitudes, destrezas y responsabilidades-
que describen el nivel o grado de suficiencia con que una persona es capaz de desempenarla” (Proyecto Tuning,

2003)

“Un saber hacer con saber y con conciencia respecto del impacto de ese hacer” (C. Braslavsky, 1993)

“Habilidades vinculadas con el desempefio auténomo, el conocimiento aplicado y aplicable, el conocimiento en
accién, el saber resultante de saber hacer y saber explicar lo que se hace” (C. Braslavsky, 2001)

“Capacidades para hacer algo de modo idéneo que resultan de un proceso complejo de asimilacién integrativa
por parte del aprendiz de saberes conceptuales, saberes procedimentales y actitudes que se lleva a cabo en la fase
de ejercitacién dentro del proceso de ensefanza-aprendizaje” (C. Barriga, 2004)

“Repertorio de estrategias coordinadas para resolver una demanda especifica correspondiente a un confexto
habitual (educativo, familiar, profesional, personal) de la actividad humana” (C. Monereo, 2004)

“Capacidad subyacente en una persona que estd causalmente relacionada con el desempefio, referido a un
criterio superior o efectivo, en un trabajo o situacién” (Spencer y Spencer, 1993)

“Saber hacer complejo resultado de la integracién, movilizacién y adecuacién de capacidades, habilidades
(cognitivas, afectivas, psicomotoras o sociales) y de conocimientos utilizados eficazmente en situaciones similares”

(F. Lasnier, 2000)

“Posibilidad de movilizar un conjunto integrado de recursos con el fin de resolver una situacién-problema que
pertenece a una familia de situaciones” (Roegiers, 2000)

“Conjunto ordenado de capacidades que se ejercen sobre contenidos contextualizados dentro de una categoria de
situaciones para resolver los problemas que se plantean en esas situaciones” (De Ketele, 1996)

“Ser competente en un dmbito determinado es tener los conocimientos necesarios para desenvolverse en ese
dmbito y ser capaz de utilizarlos actuando con eficacia en el desarrollo de actividades y tareas relacionadas con
él” (C. Coll y A. Marchesi, 2007)

“Una competencia bésica es un conjunto de conocimientos, actitudes, habilidades y destrezas que permiten a un
individuo responder a las demandas de una situacién concreta. No se frata de un concepto meramente pragmdtico,
sino que tfiene un contenido ético, porque se considera competente al individuo que es capaz de desempenar
adecuadamente una tarea valiosa para si mismo y para la sociedad” (J.A. Marina, 2007)

“Competencia es la habilidad para afrontar demandas externas o desarrollar actividades y proyectos de manera
satisfactoria en contextos complejos, implica dimensiones cognitivas y no cognitivas: conocimientos, habilidades
congnitivas, habilidades précticas, actitudes, valores y emociones”. (A.l. Pérez Gémez, 2007)
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Hay dos aspectos unificadores en todas las definiciones de competencia presentadas, ya recogidos por
Lévy Leboyer (2003):

1- Es “poder” decidir sobre algo, entendiéndose la competencia como un conjunto de acciones o
decisiones que una persona “puede” adoptar.

2- Es “poseer un saber”, refiriéndose a la forma en que una persona utiliza sus posibilidades de deci-
sién, es decir, el modo en que las decisiones adoptados o las acciones realizadas son “buenas”.

Conjugando ambos aspectos podria sefialarse que el término “competencia” se refiere a todo aquello
que hace posible que una persona haga un buen uso de su poder de decisién y/o accién.

En el contexto educativo el desarrollo y trabajo en competencias ha de entenderse dentro de una con-
cepcién constructivista y social del aprendizaje que postula que el conocimiento no es el resultado de una
recepcién pasiva de objetos exteriores, sino fruto de la actividad del sujeto que tiene lugar en contextos
sociales, lo que lleva a considerar en el aprendizaje una triple dimensién:

Dimensién constructivista. Se trata de los aspectos relacionados con la organizacién de sus com-
ponentes, situando al alumnado en condiciones para que construya sus conocimientos a partir de lo que
sabe, estableciendo una relacién dialéctica entre los antiguos y nuevos aprendizajes.

Dimensién social. Se trata de los aspectos relacionados con la organizaciéon de las interacciones so-
ciales con los demds alumnos y alumnas y con el profesorado y de las actividades de ensefianza que se
realizan bajo el control del docente.

Dimensién interactiva. Se trata de los aspectos relacionados con la organizacién del saber escolar,
adaptando las situaciones de interaccién con el medio fisico y social, de acuerdo con las caracteristicas
del objeto de aprendizaje. Dicho de otra manera, lo que determina el aprendizaje no son los contenidos
disciplinares, sino las situaciones en las que el alumno o alumna utiliza los saberes para resolver la ta-
rea.

A esta forma de entender las competencias en el dmbito educativo algunos autores como Roegiers
(2004) lo denominan “Pedagogia de la integracién”, ya que se trata de transferir, articular y combinar los
aprendizajes sobre el saber, saber hacer y saber ser a la solucién de situaciones funcionales complejas.

1.3. EL ORIGEN DEL ENFOQUE DE COMPETENCIAS

Sin embargo, hay que sefalar que el fermino “competencia”, asi entendido, surge en el mundo laboral
sustituyendo al de “cuadlificacién”. La razén del cambio viene explicada por la necesidad de sustituir una
formacién, frecuentemente descontextualizada y alejada de las situaciones reales de aprendizaje, a la que
se designa como “cualificacién”, por otra mds flexible y menos instrumentalista que permita a la persona
gestionar su potencial ante la realidad que se le presenta, poniendo en practica su capacidad para res-
ponder a situaciones complejas de forma eficaz, a ésta se le denomina “competencia”.
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Esto se traduce en una modificacién del pensamiento que va desde un enfoque instrumentalista que
prima la cualificacién, a un enfoque mds relativista que entiende la competencia como accién dentro de
un contexto.

Sin embargo, es a partir de estudios internacionales, ligados al dmbito de la economia como empieza
a estar presente el término “competencia” en el mundo educativo. Se indican a continuacién los hitos mdas
importantes:

P El primero de ellos, que se pone en marcha en el afo 1997, es el proyecto CHEERS (Career after
Higher Education: an European Research Study), estudio de investigacion sobre el desarrollo profesional
después de finalizar los estudios superiores' que cristaliza cuatro afos después en una base de datos
que recoge las respuestas de mds de 40.000 encuestas, con una amplia presencia de informacién sobre
Espafa, y donde se especifican y sefialan las competencias que se demandan en el mundo laboral, cuya
sintesis se recoge en el cuadro siguiente:

Competencias para el mundo laboral

- Habilidad para aprender

- Habilidad para resolver problemas

- Habilidad en comunicacién oral

- Dominio de lenguas extranijeras

- Amplio conocimiento general

- Conocimiento de tipo especifico

- Planificacién, coordinaciéon y organizacién
- Administracién del tiempo

- Asumir responsabilidades, tomar decisiones
- Habilidades sociales

- Razonar en términos de eficacia

- Iniciativa y espiritu emprendedor

Adaptacién de encuesta CHEERS
(Teichler y Schonburg, 2004).

Este mismo estudio permite valorar en qué grado la formacién superior proporciona aquellas compe-
tencias que permitan una incorporacién al mundo laboral y extraer conclusiones sefialando claramente
las dreas de mejora.

» Por otra parte la OCDE, a través del Proyecto DeSeCo? (Definicién y Seleccion de Competencias
1996-2006) realiza un estudio en doce paises, para determinar las competencias clave (key competen-
cies) para una vida préspera y para una sociedad con buen funcionamiento, con el fin de establecer un
marco para su evaluacién definiendo el término competencia y sefialando sus rasgos bdsicos.

1. Define competencia como “la capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas
iversas de forma adecuada” sefalando que “supone una combinacién de habilidades prdcticas,
d de f d da” lando que “sup b de habilidades préct

. Con el fin de cubrir carencias informativas, en 1997 un conjunto de investigadores de universidades y centros de investigacién europeos decidieron proponer a la Comisién
Europea un estudio sobre la educacién y la transicién al mercado laboral de los jévenes titulados universitarios europeos. La motivacién fundamental para abordar esta pro-
blemdtica era la necesidad de disponer de mds informacién sobre los aspectos relacionados con la ensefianza universitaria y la empleabilidad de los titulados universitarios.
Los paises incluidos en el proyecto fueron Alemania, Austria, Espafia, Finlandia, Francia, Holanda, Italia, Japén, Noruega, el Reino Unido, la Repiblica Checa y Suecia.

Es un proyecto vinculado al Proyecto INES (de indicadores de calidad en educacién) y al Proyecto PISA (de evaluacién del rendimiento del alumnado de 15 afios) y su finalidad
es la de dotar a los paises de la OCDE de un marco tedrico y conceptual que les permita definir y seleccionar competencias clave y un sélido fundamento para desarrollar
indicadores estadisticos de competencias individuales.

N
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conocimientos, motivacién, valores éticos, actitudes, emociones, y otros componentes sociales y de
comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una accién eficaz”. (DeSeCo, 2002).

2. Indica los rasgos diferenciales de las competencias:
a) constituyen un “saber hacer”; esto es, un saber que se aplica,
b) son susceptibles de adecuarse a una diversidad de contextos,
c) tienen un carécter integrador, abarcando conocimientos, procedimientos y actitudes.

Dicho estudio permite establecer tres categorias de competencias clave y realizar un desarrollo muy
elemental de las mismas, tal como se muestra en el cuadro siguiente:

Categorias Desarrollo de las categorias

Capacidad para defender y afirmar sus derechos, sus intereses, sus

29 responsabilidades, sus limites y sus necesidades

Act d ife . . . .
cluarde manera auionoma Capacidad de concebir y realizar proyectos de vida y proyectos personales

Capacidad de actuar en el conjunto de la situaciéon (el gran contexto)

Capacidad de uso del lenguaie, los simbolos y los textos de modo interactivo
Utilizar herramientas de

. i Capacidad de utilizar el saber y la informacién de manera interactiva
manera interactiva

Capacidad de uso de las TIC

Capacidad de mantener buenas relaciones con los demas
Funcionar en grupos

: . Capacidad de cooperacién
socialmente heterogéneos

Capacidad de gestionar y resolver conflictos

Sin embargo, el proyecto DeSeCo no define las competencias relaciondndolas con dreas de conoci-
miento sino que las asocia a conceptos afines, asi por ejemplo define la competencia “actuar de forma
auténoma” en los siguientes términos:

"Actuar de manera auténoma no significa funcionar en aislamiento social. Al contrario, requiere de una
comprension del ambiente que nos rodea, de las dindmicas sociales y de los roles que uno juega y desea
jugar. Esfo requiere que los individuos se hagan cargo del manejo de sus vidas en forma significativa y res-
ponsable, ejerciendo control sobre sus condiciones de vida y frabajo. Se requiere que los individuos actten
de forma auténoma para participar efectivamente en el desarrollo de la sociedad y para funcionar bien en
diferentes esferas de la vida incluyendo el lugar de trabajo, la vida familiar y la vida social. Se necesita que
el individuo desarrolle independientemente una idenfidad v elija, en lugar de seguir a la multitud. Al hacerlo,
necesitan reflexionar sobre sus valores y sus acciones” (OCDE, 2005).

» De forma paralela la Unién Europea en marzo del afio 2000, desde el Consejo Europeo de Lisboa,
marca un objetivo estratégico para el afo 2010 que es llegar a ser “la economia basada en el conocimien-
to mds competitiva y dindmica del mundo capaz de tener un crecimiento econémico sostenible con mds y
mejores trabajos y con una mayor cohesién social”.
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Para alcanzar este reto se considera que los sistemas de educacién y formacién deben adaptarse a las
demandas de la sociedad del conocimiento y a la necesidad de mejorar el nivel y la calidad del trabajo y
sefiala como uno de los componentes de dicha propuesta la promocién de destrezas bésicas que han de
proporcionarse a través de un aprendizaje a lo largo de la vida.

En este contexto uno de los reajustes que se menciona de manera expresa es el necesario estableci-
miento de un marco europeo para la definicién de las nuevas destrezas bdésicas a adquirir para un apren-
dizaje a lo largo de la vida, por lo que se constituye un grupo de expertos que comienza a trabajar en el
2001 en la identificacién y definicién de las competencias clave asi como en buscar la mejor manera de
integrarlas en el curriculum, mantenerlas y aprenderlas a lo largo de la vida.

A través de la Direccién General de Educacion y Cultura, y en el marco de la propuesta del Programa
de Trabajo “Educacién y Formacién 20107, la Unién Europea da a conocer en noviembre de 2004 un
documento en el que ademds de la definicién semdntica de las competencias se aportan definiciones
operacionales. En dicho documento se sefialan ocho competencias clave con sus correspondientes cono-
cimientos, destrezas y actitudes. Tales competencias son:

1. Comunicacién en lengua materna.
. Comunicacién en lenguas extranjeras.
. Competencia matemdtica y competencias bdsicas en ciencia y tecnologia.

. Competencia digital.

. Competencias sociales y civicas.

2
3
4
5. Aprender a aprender.
6
7. Sentido de la iniciativa y espiritu de empresa.
8

. Conciencia y expresién culturales.

23
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Como recoge el siguiente ejemplo, la competencia denominada “espiritu emprendedor” queda reco-
gida en los siguientes términos:

Definicién de la

Dominio . Conocimientos Destrezas Actitudes
competencia
El espiritu - Conocimiento | - Destrezas para planificar, - Disposicién para
emprendedor fiene de organizar, analizar, mostrar iniciativas
un componente oportunidades comunicar, hacer, propias.
activo y otro pasivo: existentes informar, evaluar y anotar. . .
y olro P . Y - Actitud positiva
la capacidad para con el fin de . .
. o - Destrezas para hacia el cambio
provocar cambios identificar . .
" . el desarrollo e y la innovacién.
y la habilidad para aquellos mds ) =
implementacién . L
aceptary apoyar aptos para - Disposicién para
. . de proyectos. . P
cambios producidos los proyectos identificar dreas
24 por factores personales, - Habilidad para trabajar en las cuales uno
7 Sentido de | €xternos. El espiritu profesionales de forma cooperativa pueda demostrar
la iniciativa emprendedor incluye y/o de y flexible como parte la totalidad de
y espiritu de la aceptacién del negocios. de un equipo. capacidades
cambio, asumiendo R emprendedoras
empresa - Ser capaces de identificar P

la responsabilidad de
las propias acciones
(positivas o negativas)
marcando objetivos

y alcanzdndolos y
teniendo motivacién
para lograr el éxito.

las virtudes y defectos
de uno mismo.

- Habilidad para actuar

con decisién y responder
de forma positiva
ante los cambios.

- Habilidad para evaluary

arriesgarse en la medida
de lo necesario.

—por ejemplo en el
hogar, en el trabajo
y en la comunidad.

Esta seleccién de ocho competencias bésicas o clave son las que se consideran como imprescindi-
bles en el contexto de la educacién. Son entendidas como competencias de carécter genérico por su
potencialidad de transferencia y su multifuncionalidad tanto en las distintas dreas de aprendizaje como
en situaciones de la vida diaria, asi como por su durabilidad en el tiempo, es decir competencias para el
aprendizaje a lo largo de la vida. En la ensefianza formal tienen sentido en la medida en que se integran
en los contenidos de todas las dreas curriculares.

» El Proyecto Tuning (2003), enmarcado en el proceso de convergencia y adaptacién de titulos y planes
de estudio para la creacién de un Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), teniendo en cuenta
las competencias clave, establece unas competencias especificas asociadas a las diferentes titulaciones y
disciplinas de conocimiento, que se organizan tal y como se presenta en la siguiente tabla:
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Competencias genéricas

Competencias instrumentales

Competencias interpersonales

Competencias sistémicas

- Capacidad de andlisis y sintesis

- Capacidad de organizar
y planificar

- Conocimientos generales bdsicos

- Conocimientos bésicos
de la profesién

- Comunicacién oral y escrita
en la lengua propia

- Conocimiento de una

- Capacidad critica y autocritica
- Trabajo en equipo
- Habilidades interpersonales

- Capacidad de trabajar en

un equipo interdisciplinar

- Capacidad para comunicarse

con expertos de otras dreas

- Apreciacién de la diversidad

y de la multiculturalidad

- Capacidad de aplicar los

conocimientos en la préctica

- Habilidades de investigacion
- Capacidad de aprender
- Capacidad de adaptarse

a nuevas situaciones

- Capacidad de generar

nuevas ideas (creatividad)

- Liderazgo

segunda lengua i : o
9 ¢ - Habilidad de trabajar en un - Conocimiento de culturas y 25
- Habilidades bésicas de contexto internacional costumbres de otros pafses
manejo del ordenador e i .
! - Compromiso ético - Habilidad para trabajar
- Habilidades de gestion de forma auténoma
de la informacion ) -
- Disefo y gestién de proyectos
- Resolucién de problemas - .
* Iniciativa y espiritu emprendedor
- Toma de decisiones - .
- Preocupacioén por la calidad
- Motivacién de logro
» Dentro del marco de la Unién Europea, desde Eurydice, se lleva a cabo en el 2002 un estudio® para
revisar los curriculos de la educacién general obligatoria en los paises miembros. Dicho estudio permite
concluir que ya para entonces todos los paises “incluyen referencias implicitas o explicitas al desarrollo de CAPITULO |

- o . o
competencias” y se pone de manifiesto que hay un desplazamiento desde un aprendizaje centrado en el
dominio de contenidos, independientemente de sus condiciones de uso, hacia una concepcién basada en
el modo en que el conocimiento se pone en accién.

“En un mundo en el que el conocimiento factual existente se crea, se distribuye y se puede acceder a él de

forma répida, la necesidad de que las personas memoricen es cada vez menor. En su lugar, necesitan los

instrumentos apropiados para seleccionar, procesar y aplicar el conocimiento requerido con el fin de hacer

frente a los modelos cambiantes de empleo, ocio y familia. Esto explica la tendencia creciente en la ense-
fianza por desarrollar competencias en vez de ensefiar conocimiento de hechos” (Eurydice, 2002)

En el momento de realizarse este estudio Espafia era ya uno de los paises que abordaba las compe-
tencias de forma implicita y en estos momentos con el desarrollo de la LOE (2006)* las competencias
aparecen de forma explicita como un elemento mds del curriculo.

3. EURYDICE (2002): Competencias clave. Un concepto en expansién dentro de la educacién general obligatoria. http://www.wurydice.org
4. Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién
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» La LOE, fiel al compromiso con los objetivos de la Unién Europea para el 2010, plantea la educa-
cién como un proceso a lo largo de toda la vida e incluye las competencias entre los componentes del
curriculo, por cuanto deben “permitir caracterizar de manera precisa la educacién que deben recibir los
estudiantes”. Asimismo, convierte las competencias en un elemento clave de la evaluacién, tanto en lo
que se refiere a la evaluacién de diagnéstico como a la decisién de promocién o titulacién cuando el
estudiante haya alcanzado los objetivos y competencias bdsicas, convirtiendo a éstas en referentes para
los programas de refuerzo y recuperacién.

En el desarrollo de la LOE a través de los Decretos de Ensefianzas Minimas tiene especial relevancia
la definicién de las competencias bdsicas que el alumnado debe alcanzar al finalizar la educacién obliga-
toria, por cuanto “permiten identificar aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles desde un
planteamiento integrador y orientado a la aplicacién de los saberes adquiridos” y “su logro deberd capaci-
tar a los alumnos y alumnas para su realizacién personal, el ejercicio de la ciudadania activa, la incorpora-
cién satisfactoria a la vida adulta y el desarrollo de una aprendizaje permanente a lo largo de la vida”.

En este momento, las Comunidades Auténomas ya han elaborado los Decretos del curriculo corres-
pondientes a las etapas de la educacién obligatoria, incluyendo el curriculo en competencias que empieza
a desarrollarse en el 2007/08 para generalizarse en el 2008/09 ademds de una evaluacién de diagnds-
tico para 4° de Educacién Primaria y 2° de Educaciéon Secundaria Obligatoria.

Es asi como siguiendo la recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competen-
cias clave para el aprendizaje permanente (2006)°, Espafia, al igual que ofros paises de la Unién Europea,
toma como referencia las ocho competencias clave que se consideran necesarias para el aprendizaje
permanente y las adaptan a su contexto. A modo de ejemplo se presenta la seleccién realizada en Espafia
y en Francia.

Unién Europea Espana / LOE Francia /Socle commun’

1. Comunicacién en 1

. Dominio de la lengua francesa
lengua materna

1. Competencia en

2. Comunicacién en comunicacién lingdistica 2. Préctica de una lengua
lenguas extranjeras viva extranjera

3. Competencia matemdtica 2. Competencia matemdtica 3. Conocimiento de los principales
y competencias bdsicas 3. Competencia en el conocimiento elemer.ﬁos de la mo’fem.ohco., y
en ciencia y tecnologfa e interaccién con el mundo fisico dominio de la cultura cientffica

5. Dominio de las técnicas
habituales de la informacién
y comunicacién

4. Tratamiento de la informacién

4. Competencia digital y competencia digital

7. Competencia para

5. Aprender a aprender aprender a aprender

5. Recomendacién del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente (26-9-2006) )
7. MEN (2006): Ecole et college: tout ce que nos enfants doivent savoir. Le socle commun des connaissances et des compétences. CNDP/XO Editions, Parfs.
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6. Adquisicién de las competencias

6. Competencias sociales y civicas | 5. Competencia social y ciudadana k y
sociales y civicas

7. Sentido de la iniciativa y
espiritu de empresa

7. Adquisicién de la autonomia

8. Autonomia e iniciativa personal y del Gspiritu empre REor

4. Dominio de la cultura

8. Conciencia y expresién culturales | 6. Competencia cultural y artistica .
humanistica

1.4. LAS COMPETENCIAS BASICAS

Las competencias a las que se refiere la LOE y posteriormente desarrollan los Decretos de Ensefianzas
Minimas aglutinan aquellas habilidades, destrezas o conocimientos que todo el alumnado ha de alcanzar
al término de la escolaridad obligatoria para comprender y desenvolverse en la sociedad, de ahi la deno-
minacién de “bdsicas”, ya que: 27

- Suponen una concrecién de las capacidades, que se desarrollan a fravés de contenidos de cardcter
interdisciplinar y progresivamente permiten al alumnado comprender y actuar de forma responsable
en la realidad de la vida cotidiana.

- Contemplan el desarrollo integral de las personas para dar respuesta, por una parte, a la necesidad
de saber transferir, actualizar, ampliar y renovar continuamente los conocimientos, incluidas habilida-
des para hacer frente a las cambiantes tecnologias de la informacién, de la comunicacién y de otros
campos del conocimiento; por otfra parte, para movilizar recursos y tomar decisiones, incluidas las
habilidades para escuchar otras opiniones, valorar diferentes opciones, ser conocedores de si mis-
mos y el mundo en el que se mueven, en definitiva, para ser ciudadanos y ciudadanas participativos
y solidarios, futuros profesionales hdbiles para enfrentarse con éxito a tareas diversas en contextos
diferentes y personas capaces de expresar y regular sus propias emociones.

Al implicar el desarrollo de capacidades y no sélo la adquisicién de contenidos puntuales y descontex-  —ApiTULO |
tualizados, las competencias bdsicas se presentan relacionadas con facultades generales de las personas
y como un potencial de transformacién de la realidad que permite producir un gran nGmero de acciones
no programadas previamente. En consecuencia, el énfasis de una ensefanza basada en competencias, no
se orienta al dominio de contenidos curriculares especificos, sino a la habilidad para reflexionar y utilizar
el conocimiento y a la comprensién y manejo de las destrezas necesarias para lograr objetivos personales
y participar efectivamente en la sociedad.

De esta forma se sefialan como caracteristicas genéricas de estas competencias las siguientes:

1. Se trata de capacidades mds que de contenidos, que han de desarrollarse con cardcter interdisci-
plinary progresivamente para permitir al alumnado comprender y actuar de forma responsable en
la realidad de la vida cotidiana.

2. Requieren poner en marcha de manera integrada aquellos conocimientos adquiridos y rasgos de
personalidad que permiten resolver situaciones diversas.
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3. Incluyen tanto los saberes o conocimientos teéricos como las habilidades o conocimientos prdcticos
o aplicativos y también las actitudes o compromisos personales.

4. Van més allé del “saber” y “saber hacer o aplicar” porque incluyen también el “saber ser o estar”.

5. Suponen la capacidad de usar funcionalmente los conocimientos y habilidades en contextos diferen-
tes e implican comprensién, reflexion y discernimiento.

6. Resultan valiosos para la totalidad de la poblacién, independientemente de su condicién social,
cultural o familiar ya que contribuyen a obtener resultados de alto valor personal o social, pueden
aplicarse a un amplio abanico de contextos y dmbitos relevantes y permiten a las personas que las
adquieran superar con éxito exigencias complejas (DeSeCo 2002).

7. Preparan y sientan las bases para el aprendizaje a lo largo de toda la vida ya que son aquellas que
todas las personas precisan para su realizacién y desarrollo personales, asf como para la ciudada-
nia activa, la inclusién social y el empleo y en consecuencia, al término de la educacién y formacién
iniciales los jévenes deben haber desarrollado las competencias clave en la medida necesaria para
prepararlos para la vida adulta y seguir desarrolléndolas, manteniéndolas y poniéndolas al dia en
el contexto de aprendizaje permanente (Marco de Referencia Europeo 2006).

En el cuadro siguiente se recogen, de forma esquemdtica, los elementos que constituyen una compe-
tencia bdsica:

Aprendizajes que se consideran imprescindibles.

Conocimientos Utiles orientados a la aplicacién de los saberes

. . " "
Hablar de competencias bdsicas adquiridos, “saber hacer”.

es hablar de:

Aplicacién de saberes a diferentes situaciones y contextos.

Integracién de los conocimientos poniéndolos en relacién con los
distintos tipos de contenidos.

De todo ello se concluye que en el curriculo de la educacién obligatoria “adquirir las competencias
bdsicas no significa tener un nivel bésico, sino estar preparado para resolver problemas especificos de la
vida cotidiana® (Sarramona, 2004), porque segin el Marco de Referencia Europeo (2006) se define la
competencia clave o bdsica como una “combinacién de destrezas, conocimientos, aptitudes y actitudes y
la disposicién de aprender, ademds del saber cémo. Las competencias clave representan un paquete mul-
tifuncional y transferible de conocimientos, destrezas y actitudes que todos los individuos necesitan para su
realizacién y desarrollo personal, inclusién y empleo. Estas deberian haber sido desarrolladas para el final
de la ensefianza o formacién obligatoria y deberian actuar como la base para un posterior aprendizaje a
lo largo de la vida”.

El planteamiento de los curriculos en términos de competencias trae consecuencias inmediatas para
la préctica educativa, pues la inclusién de las competencias bdsicas, genéricas o transversales como
referentes comunes a todas las dreas curriculares supone un andlisis y reflexién acerca de cuestiones fun-
damentales para la ensefianza:
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- Supone una ruptura con la organizacién compartimentalizada del curriculo por dreas, que hace
que la funcién del docente no se limite a ensefiar su materia sino que el conjunto de profesores y
profesoras que imparte clase a un mismo grupo es responsable de que cada estudiante alcance las
competencias bdsicas que son transversales y comunes a todas las dreas.

- Extiende la corresponsabilidad a otras instancias entre las que destacamos, por su relevancia, a las
familias quienes tienen una incidencia potencial educativa fundamental para la adquisicién de com-
petencias bdsicas tales como la social y ciudadana o la autonomia e iniciativa personal.

Se trata, posiblemente, de la innovacién de mayor calado entre las que se derivan del planteamiento
del curriculo por competencias, e igualmente de las mds complejas de poner en prdctica, al exigir en
muchas ocasiones un replanteamiento de la funcién docente o de su formacién, tanto inicial como per-
manente, nuevas formas de organizacién y coordinacién entre los profesores y profesoras de las distintas
etapas de la educaciéon bdsica, la necesidad de colaboracion entre el profesorado y las familias para
trabajar en sintonfa en los procesos de ensefianza y en la evaluacién del alumnado con responsabilidad
compartida, efc.

Se hace necesario entender las competencias bdsicas como “lineas de trabajo” que proporcionan a los
centros y al profesorado referencias sobre los principales aspectos donde es preciso centrar esfuerzos. Al
estar incardinadas en el curriculo oficial elaborado para y en las escuelas no pueden suponer ensefanzas
paralelas para los alumnos y alumnas sino que han de convertirse en elementos de reflexién en los centros
para promover la inclusién de esas habilidades y aprendizajes clave en los curriculos de la ensefianza obli-
gatoria y asegurar una igualdad real de oportunidades a todos los escolares. Representan una obligada
referencia de lo que esencialmente debe constituir el aprendizaje en las primeras etapas educativas, de
ahf que el enfoque de competencias haya venido influyendo en la Gltima década en la redefinicion de los
curriculos seguida en la prdctica totalidad de los paises europeos.

1.5. AMODO DE CONCLUSION...

Tener adquirida una competencia supone haber aprendido sobre un objeto (dato, clase, relacion,
estructura), ser capaz de ejercer una actividad (saber reproducir, saber hacer, saber ser) dentro de un
dominio o dimensién (cognitiva, sensorio-psico-motor, socioafectiva) y ademds, ser capaz de movilizar los
aprendizajes adquiridos (saber, saber hacer y saber ser) en una situacién significativa compleja.

Para ello entra en juego la combinacién de las siguientes constantes:
1) Un conjunto de recursos,
2) que puede movilizar el sujeto de forma conjunta e integrada,

3) para resolver con eficacia una situacion.
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1) Conjunto de recursos cuyos componentes son los que se sefialan a continuacién.
Saber: hechos, conceptos y principios.
Saber hacer: procedimientos, habilidades y destrezas.
Saber ser: actitudes, motivacién y disponibilidad.

La mayoria se aprenden bdsicamente en la escuela de forma organizada a través del curriculo, bien
sea desde un modelo transmisivo al modo tradicional o a partir de situaciones-problema que el estudiante
ha de resolver con la mediacién del profesor o profesora. Sin olvidar que hay otfros recursos que proceden
de la experiencia personal de cada cual y no se aprenden en la escuela, pero que han de ser considera-
dos igualmente en un aprendizaje por competencias, en la medida que contribuyen al desarrollo de las
mismas. Ademds se ha de tener presente que los recursos organizativos y materiales y su distribucién en
el centro contribuyen de manera singular a un aprendizaje y a una ensefianza orientada al desarrollo de
competencias bdsicas.

2) Que puede movilizar el sujeto de forma conjunta e integrada

El aprendizaje por competencias supone para el estudiante un proceso de organizacién y reorgani-
zacién de sus conocimientos para transferirlos a nuevas situaciones o realidades o para descubrir los
procesos que los gufan. Esto supone por una parte un aprendizaje puntual para la adquisicién de recursos
(saber, saber hacer, saber ser) y por la otra la integracién y transferencia de todos ellos para dar respuesta
a las situaciones problemdticas que es donde se demuestra la competencia.

La movilizacién de todos los recursos de forma integrada, no yuxtapuesta, es una aportacién del
enfoque de la educacién por competencias que enriquece el planteamiento de la tipologia de contenidos

de la LOGSE.
3) Para resolver con eficacia una situacién dentro de un contexto

En el planteamiento por competencias se resalta la importancia del uso de los conocimientos en situa-
ciones y contextos concretos de forma que no tienen sentido por si mismos sino en la medida en que sirven
de base para poder aplicarlos en situaciones reales. Asf, por ejemplo, las reglas aritméticas, los aconte-
cimientos histéricos, el funcionamiento del cuerpo humano, son necesarios en la medida en que sirven
como base para la aplicacién de las reglas aritméticas en situaciones de la vida real, para el uso de los
conocimientos histéricos en la resolucién de problemas de convivencia o para aplicar los conocimientos
sobre el cuerpo humano en el desarrollo de hdbitos de vida mds saludables.

No se trata de contraponer, sino de integrar el saber y el saber hacer, el conocimiento y la accién, la
teoria y la prdctica. Desde una definicién del curriculo por competencias la escuela no debe perder de
vista que:

- Para ser competente se precisa hacer uso de forma conjunta y coordinada de conocimientos o sa-
beres conceptuales, de procedimientos, reglas o pautas para actuar y de actitudes o disposiciones
motivacionales que permiten llevar a cabo una tarea.

- Las situaciones juegan un papel esencial en el enfoque de la educacién en clave de competencias:
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Primero, porque sin las situaciones concretas las competencias serian sélo virtuales y no podria
darse el paso desde la potencia al acto.

Segundo, porque las situaciones concretas son la ocasién para ejercer las competencias, para
comprobarlas y evaluarlas en el alumnado.

Tercero, porque en la ejecucién se desarrollan a su vez las competencias potenciales.

Cuarto, porque los estudiantes pueden dar funcionalidad y sentido a lo que aprenden a partir de
las situaciones.

Se trata de plantear “situaciones” que sean pertinentes para el logro de las competencias y que pre-
cisan la movilizacién conjunta y ajustada de todos los recursos, planteamientos que no resultan del todo
novedosos en las primeras etapas de la educacién obligatoria, donde la metodologia por proyectos, la
resolucién de problemas o el estudio de casos, por ejemplo, son formas de ensefianza que resultan fa-
miliares en nuestra cultura pedagégica, por lo que la inclusién de las situaciones como elemento nuclear
y aglutinador del proceso de aprendizaje puede ser un factor potencial de mejora, especialmente en la
educacién secundaria.

Son numerosas las profesoras y profesores que estdn dando respuestas educativas muy coherentes a
los aprendizajes en términos de competencias, desde planteamientos que tienen en cuenta que:

- Se ha de incidir en el desarrollo de las capacidades del alumnado.

- Los procesos de aprendizaje — ensefanza tienen lugar en un entorno social dindmico y cambiante.
- Trabajar desde este enfoque comporta cambios metodolégicos.

Todo ello sin olvidar que los cambios han de ir acompafados de medidas y medios que los faciliten:
- Es necesaria una reorientacién de la formacién inicial y del perfeccionamiento del profesorado.

- Se ha de orientar y acompafar con materiales de apoyo, ejemplificaciones y recursos diddcticos que
faciliten los cambios necesarios.

Por lo que se ha de entender el proceso como una labor conjunta de los distintos agentes implicados
en el sistema educativo, desde la Administraciéon que establece los curriculos oficiales hasta el profesora-
do que elabora las programaciones de aula, pasando por los érganos de coordinacién del centro en la
elaboracién del Proyecto educativo, etc.

QUE SIGNIFICA TRABAJAR COMPETENCIAS EN LA ESCUELA

- Una labor conjunta de los distinfos agentes del servicio educativo: Administracion, érganos de gobiemo y coordi-
nacién de los centros, direcciones, profesorodo, efc.

- Establecer propuestas de trabajo acordes con el contexto educativo del centro.

- Reconocer los aprendizajes imprescindibles para el alumnado de ese centro (sin perder de vista su situacion) y
enfocarlos a su aplicacién en el “saber hacer” que incluye conocimientos y actitudes, planteando situaciones para
su desarrollo y generalizacién.

- Hacer participe al propio alumnado de un proceso reflexivo de toma de decisiones (integrar también los conoci-
mientos no formales e informales para dar respuesta a situaciones problemdticas, solucién a problemas de convi-
vencia, frabajo por proyectos, efc.)
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ASPECTOS A EVITAR CUANDO SE TRABAJAN COMPETENCIAS

- Adoptar proyectos de otros centros que no responden a la realidad del alumnado que se atiende.

- Planteamientos organizativos rigidos que imposibiliten dar respuestas acordes a la situacién.

- Limitarse al trabajo por dreas y/o materias con funcionamientos compartimentalizados por parte del profesorado.

- Aplicar Unicamente un modelo trasmisivo de conocimientos (a nivel tedrico y prdctico) sin tener en cuenta los pro-
cesos de aprendizaje del alumnado.

La lectura del capitulo | ha dado algunas pistas para profundizar en el concepto de competencias, si bien desde
tal enfoque no es suficiente con tener o acumular datos sino que se requiere integrarlos en nuestros esquemas de
conocimiento a través de la reflexién, poniendo en relacién las ideas que aqui se proporcionan con nuestra coti-
diana actividad profesional.

Por ello, antes de continuar con la lectura es importante detenerse un momento.
32 2Qué significa ensefar en términos de competencias?

2Qué se persigue con la infroduccién de este cambio en la educacién?

2Creo que desde mi prdctica diaria estoy abordando la ensefianza en términos competenciales?

¢Donde he de buscar los referentes para abordar la ensefianza del alumnado en competencias?

2Es posible abordar en solitario el desarrollo de competencias o también serd necesario hacerlo desde una
perspectiva mds general que abarque la totalidad del centro educativo?

2Qué me dice de todo ello mi reflexion personal?

2Qué piensan mis compaferos y comparieras de estas cuestiones?
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El trabajo en competencias desde el curriculo

2.1. INTRODUCCION

La adopcién de un curriculo que incorpora el elemento medular de las competencias es una alternativa
al curriculo tradicional y académico que primaba la adquisiciéon de hechos y conceptos en detrimento de
ofros contenidos de aprendizaje mds procedimentales, al iempo que planteaba de forma separada o pa-
ralela el saber y el saber hacer, marcando una diferencia entre la teoria y la practica, entre conocimiento
y accién.

La inclusion de las competencias bdsicas en el curriculo de la educacion obligatoria que dispone la
LOE, tal como se ha sefalado en el capitulo anterior, es consecuencia, basicamente, de dos hechos:

1. La recomendacién que se realiza desde la Comisién Europea para alcanzar los objetivos de 2010,
plasmada en el Marco de Referencia Europeo al definir las ocho “competencias clave” que se con-
sideran necesarias para la vida'.

2. Los resultados y las comparaciones de las evaluaciones internacionales estandarizadas de compe-
tencias lectoras, matemdticas y cientificas (PISA, TIMMS, PIRLS), que tienen gran difusién e impacto
medidtico. Hay que sefalar que el Programa Internacional de Evaluacién de destrezas del alumnado,
PISA, constituye una de las referencias mds consistentes del desglose de competencias ya que, a
pesar de su limitacién a ciertas dreas de conocimiento, aporta un modelo sumamente valioso de
acercamiento a la tarea de definir y seleccionar las competencias clave en el émbito europeo.

En este momento, el desarrollo de un curriculo que integre las competencias es ya un hecho, las exi-
gencias de la nueva normativa legal y las demandas a nivel infernacional van en esa direcciéon. Son ne-
cesarios enfoques integrales que afectan a los conocimientos, destrezas y actitudes que han de ser objeto
de aprendizaje y de ensefianza, teniendo en cuenta que las competencias no son algo que afecte al alum-
nado exclusivamente, sino que suponen cambios en la forma de trabajar dentro y fuera del aula, y que
afectan a toda la comunidad educativa, a cada cual desde sus distintas funciones y responsabilidades.

La direccién y el camino recorrido estdn claros, lo que queda por avanzar ha de ir construyéndose
desde una actitud de busqueda y experimentacién de todas las personas e instituciones responsables de
la educacién.

2.2. EL LUGAR DE LAS COMPETENCIAS EN EL
CURRICULO DE LA EDUCACION OBLIGATORIA

La Ley Orgénica de Educacién incorpora las competencias bésicas como uno de los elementos del
curriculo y como un referente de la evaluacién, tanto en la promocién a lo largo de la educacién obliga-
toria o de la titulacion al final de la misma, como en las evaluaciones de diagnéstico en 4° de Educacién
Primaria y en 2° de Educacién Secundaria Obligatoria.

Para identificar las competencias bdsicas que deben ser incluidas en el curriculo se toman como
referencia las recomendaciones de la Unién Europea, adaptandolas a las circunstancias especificas y a
las caracteristicas del sistema educativo espafiol, lo que por un lado, obliga a plantearse cudles son los
aprendizajes fundamentales que debe adquirir todo el alumnado y por otro, a establecer prioridades entre
ellos.

1. Recomendacién del Parlamento Europeo y del Consejo sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente (26-09-2004)
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De acuerdo con esas consideraciones se identifican las ocho competencias bésicas que los estudiantes
espanoles han de ir adquiriendo a lo largo de la educacién obligatoria y cuya descripcién, finalidad y as-
pectos distintivos se incluyen en el desarrollo normativo de las ensefianzas minimas correspondientes a la
Educacién Primaria y la Educacién Secundaria Obligatoria?. En el cuadro siguiente se recogen elementos
que definen cada una de las competencias en las etapas de la educacién obligatoria.

Utilizacién del lenguaje como instrumento para:
- La comunicacién oral y escrita

- La comprensién de la realidad

- La construccién del conocimiento

- La regulacién de conductas y emociones

Competencia en
comunicacién lingiistica

Habilidad para utilizar los nimeros y sus operaciones bdsicas, los simbolos y las for-
. mas de expresion y razonamiento matemdtico para:
Competencia o ) .
o - Producir e interpretar informaciones
matematica . - . .
38 - Conocer mds sobre aspectos cuantitativos y espaciales de la realidad
- Resolver problemas relacionados con la vida diaria y el mundo laboral

Competencia en
el conocimiento y
la interaccién con
el mundo fisico

Habilidad para interactuar con el mundo fisico, en sus aspectos naturales y en los ge-
nerados por la accién humana, para facilitar la comprensién de sucesos, la prediccién
de consecuencias y la actividad dirigida a la mejora de las condiciones de vida

Tratamiento de Habilidades para buscar, obtener, procesar y comunicar la informacién y transformarla
la informacién y en conocimiento, incluyendo el uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comuni-
competencia digital cacién como generadoras y transmisoras de conocimientos y comunicacién

- Comportarse individualmente de manera que sea posible convivir en una sociedad
Competencia social cada vez mds plural

y ciudadana - Participar plenamente en la vida civica

- Comprender la realidad social del mundo en que se vive

- Apreciar y comprender diferentes manifestaciones culturales y artisticas, utilizarlas
como fuente de enriquecimiento personal y considerarlas parte del patrimonio cul-

Competencia tural

cultural y artistica - Apreciar la expresién de ideas, experiencias o sentimientos de forma creativa, a

través de la mUsica, artes visuales, escénicas, lenguaje verbal, corporal, etc. y expre-

sarse mediante coédigos artisticos

* Iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuarlo de manera auténoma
- Desenvolverse ante las incertidumbres tratando de buscar respuestas y admitiendo
diversas soluciones ante un mismo problema

Competencia para
aprender a aprender

- Optar con criterio propio y llevar adelante las iniciativas necesarias para desarrollar
Autonomia e la opcién elegida haciéndose responsable de ella, tanto en el dmbito personal como
iniciativa personal en el social o laboral

- Capacidad de transformar las ideas en actos

N

. Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas de la Educacién Primaria (B.O.E. del 8 de diciembre) y Real Decreto
1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas de la Educacién Secundaria Obligatoria (B.O.E. de 5 de enero de 2007).
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Los Decretos de Ensefanzas Minimas, tanto de Educacién Primaria como de Educacién Secundaria
Obligatoria recogen en el ANEXO | la justificacion del por qué y para qué las competencias bdsicas. Resal-
tan el sentido de incorporar las competencias bdsicas al curriculo, en cuanto que permite poner el acento
en aquellos aprendizajes que se consideran imprescindibles para un desarrollo integrador y orientado de
los saberes adquiridos.

Por otra parte, este mismo ANEXO hace referencia a las finalidades para las que se incluyen las com-
petencias bdsicas:

1. Integrar los diferentes aprendizajes, tanto los formales, incorporados a las diferentes dreas o mate-
rias, como los no formales.

2. Permitir a todos los estudiantes integrar sus aprendizajes, ponerlos en relacién con distintos tipos de
contenidos y utilizarlos de manera efectiva cuando les resulten necesarios en diferentes situaciones
y contextos.

3. Orientar la ensefanza, al permitir identificar los contenidos y los criterios de evaluacién que tienen
cardcter imprescindible y en general, inspirar las distintas decisiones relativas al proceso de ense-
fianza y de aprendizaije.

Asimismo, se advierte que no existe correspondencia directa enfre dreas y competencias bdsicas ya que
las primeras se convierten en herramientas necesarias para la adquisicion de las segundas. En este sentido
el ANEXO | indica que:

1. Con las dreas y materias del curriculo se pretende que todos los alumnos y alumnas alcancen los
objetivos educativos y consecuentemente, también que adquieran las competencias bdsicas.

2. No existe una relacién univoca entre la ensefianza de determinadas dreas o materias y el desarrollo
de ciertas competencias. Cada una de las dreas contribuye al desarrollo de diferentes competencias
y a su vez, cada una de las competencias bdsicas se alcanzard como consecuencia del trabajo en
varias dreas o materias.

Para concluir, se sefala la combinaciéon de ambos elementos, en los siguientes términos:

“El curriculo se estructura en torno a dreas de conocimiento, es en ellas en las que han de buscarse los re-
ferentes que permitirédn el desarrollo de las competencias en esta etapa. Asf pues, en cada drea se incluyen
referencias explicitas acerca de su contribucién a aquellas competencias bésicas a las se orienta en mayor
medida. Por otro lado, tanto los objetivos como la propia seleccién de los contenidos buscan asegurar el
desarrollo de todas ellas. Los criterios de evaluacién, sirven de referencia para valorar el progreso en su
adquisicién”.

Los Decretos de Ensefianzas Minimas al igual que los que regulan la ordenacién del curriculo en el
Principado de Asturias® incluyen una descripcién de las ocho competencias bdsicas asf como la contribu-
cién de cada una de las dreas y materias curriculares al desarrollo de las mismas. Se presenta a continua-
cién un andlisis de los componentes que integran las competencias bdsicas, por una parte, la definicién y
finalidad de cada una y por otra los elementos que las constituyen: conocimientos, destrezas y actitudes.

3. Decreto 56/2007, de 24 de mayo, por el que se regula la ordenacién y se establece el curriculo de la Educacién Primaria en el Principado de Asturias. (BOPA 16/06/07)
Decreto 74/2007, de 14 de junio, por el que se regula la ordenacién y establece el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria en el Principado de Asturias.(BOPA

12/07/07)
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Competencia

Definicién vy finalidad
de la competencia

Conocimientos

Destrezas

Actitudes

Comunicacién Lingistica

Esta competencia se refiere a la
utilizacién del lenguaje como
instrumento de comunicacién
oral y escrita, de representacion,
interpretacién y comprensién de
la realidad, de construccion y
comunicacién del conocimiento
y de organizacién y autorregula-
cién del pensamiento, las emo-
ciones y la conducta.

Finalidad

Los conocimientos, destrezas vy
actitudes propios de esta com-
petencia permiten expresar pen-
samientos, emociones, vivencias
y opiniones, asi como dialogar,
formarse un juicio critico y éti-
co, generar ideas, estructurar el
conocimiento, dar coherencia y
cohesién al discurso y a las pro-
pias acciones y fareas, adoptar
decisiones, y disfrutar escuchan-
do, leyendo o expresdndose de
forma oral y escrita, todo lo cual
contribuye ademds al desarrollo
de la autoestima y de la confian-
za en si mismo.

Comunicarse y conversar son
acciones que suponen habili-
dades para establecer vinculos
y relaciones constructivas con
los demds y con el entorno, y
acercarse a nuevas culturas,
que adquieren consideracién y
respeto en la medida en que se
conocen. Por ello, la competen-
cia de comunicacién lingiistica
estd presente en la capacidad
efectiva de convivir y de resolver
conflictos.

El lenguaje, como herramienta
de comprensién y representa-
cién de la realidad, debe ser
instrumento para la igualdad,
la construccién de relaciones
iguales entre hombres y mujeres,
la eliminacién de estereotipos y
expresiones sexistas. La comuni-
cacién lingiifstica debe ser motor
de la resolucién pacifica de con-
flictos en la comunidad escolar.

Escuchar, exponer y dialogar impli-
ca ser consciente de los principales
tipos de interaccién verbal, ser pro-
gresivamente competente en la ex-
presién y comprensién de los men-
sajes orales que se intercambian en
situaciones comunicativas diversas
y adaptar la comunicacién al con-
texto. Supone también la utilizacién
activa y efectiva de cédigos y habi-
lidades lingiisticas y no lingUisticas
y de las reglas propias del inter-
cambio comunicativo en diferentes
situaciones, para producir textos
orales adecuados a cada situacién
de comunicacioén.

Comprender y saber comunicar son
saberes practicos que han de apo-
yarse en el conocimiento reflexivo
sobre el funcionamiento del lengua-
ie y sus normas de uso, e implican
la capacidad de tomar el lenguaije
como objeto de observacién y and-
lisis. Expresar e interpretar diferentes
tipos de discurso acordes a la si-
tuacién comunicativa en diferentes
contextos sociales y culturales, im-
plica el conocimiento y aplicacién
efectiva de las reglas de funciona-
miento del sistema de la lengua vy
de las estrategias necesarias para
interactuar lingiisticamente de una
manera adecuada.

Disponer de esta competencia con-
lleva tener conciencia de las conven-
ciones sociales, de los valores y as-
pectos culturales y de la versatilidad
del lenguaje en funcién del contexto
y la intencién comunicativa.

Estos conocimientos suponen tomar
conciencia de la diversidad de textos
y de la estructura de cada uno de
ellos, de estrategias de coherencia y
cohesién en textos orales y escritos,
asf como de comprensién y produc-
cién de textos a partir de modelos.

Leer y escribir son acciones que
suponen vy refuerzan las habili-
dades que permiten buscar, re-
copilar y procesar informacién,
y ser competente a la hora de
comprender, componer y ufili-
zar distintos tipos de textos con
intenciones comunicativas o
creativas diversas. La lectura
facilita la interpretaciéon y com-
prensién del cédigo que permite
hacer uso de la lengua escrita
y es, ademds, fuente de placer,
de descubrimiento de otros en-
tornos, idiomas y culturas, de
fantasia y de saber, todo lo cual
contribuye a su vez a conservar
y mejorar la competencia comu-
nicativa.

La habilidad para seleccionar
y aplicar determinados propé-
sitos u objetivos a las acciones
propias de la comunicacién lin-
guistica (el didlogo, la lectura, la
escritura, efc.) estd vinculada a
algunos rasgos fundamentales
de esta competencia como las
habilidades para representarse
mentalmente, interpretar y com-
prender la realidad, y organizar
y autorregular el conocimiento y
la accién doténdolos de cohe-
rencia.

Con distinto nivel de dominio
y formalizacién —especialmente
en lengua escrita— esta compe-
tencia significa, en el caso de
las lenguas extranjeras, poder
comunicarse en algunas de ellas
y con ello, enriquecer las rela-
ciones sociales y desenvolverse
en contextos distintos al propio.
Asimismo, se favorece el acce-
so a mds y diversas fuentes de
informacién, comunicacién y
aprendizaje.

En sintesis, el desarrollo de la
competencia lingiistica al fi-
nal de la educacién obligatoria
comporta el dominio de la len-
gua oral y escrita en mdltiples
contextos y el uso funcional de,
al menos, una lengua extranje-
ra.

Implica la capacidad empa-
tica de ponerse en el lugar
de ofras personas; de leer,
escuchar, analizar y tener en
cuenta opiniones distintas a
la propia con sensibilidad y
espiritu critico; de expresar
adecuadamente —en fondo
y forma— las propias ideas
y emociones, y de aceptar y
realizar criticas con espiritu
constructivo.

Saberes actitudinales y axio-
l6gicos: por una parte, y en
relacién con los otfros, saber
escuchar, saber contrastar
opiniones, tener en cuenta
las ideas y opiniones de los
demds, rechazar estereotipos
o expresiones sexistas, dis-
criminatorias, etc. Por otra,
en relacién con uno mismo,
actitudes que favorecen la
mejora en la expresién oral
o escrita, la precisién en el
lenguaie, y la confianza para
expresarse en pUblico y por
escrito.

Una actitud favorable a la
lectura facilita enormemente
la adquisicién de las destre-
zas necesarias para la inter-
pretaciéon y comprensién del
cédigo que permite hacer
uso de la lengua escrita vy,
ademds, es fuente de placer,
de descubrimiento de otros
mundos no cotidianos, de
fantasia, de informacién, de
aprendizaje lingUistico y de
saber.

Del mismo modo, es precisa
la valoracién de las lenguas
extranjeras como medio para
comunicarse y relacionarse
con compafieros y compa-
fieras de otros paises, como
posibilidad de acceso a in-
formaciones nuevas y como
instrumento para conocer
ofras culturas.




El trabajo en competencias desde el curriculo

Competencia

Definicién vy finalidad
de la competencia

Conocimientos

Destrezas

Actitudes

Matemadtica

Habilidad para utilizar y relacio-
nar los nGmeros, sus operaciones
basicas, los simbolos y las formas
de expresién y razonamiento ma-
temdtico tanto para producir e
interpretar distintos tipos de in-
formacién, como para ampliar
el conocimiento sobre aspectos
cuantitativos y espaciales de la
realidad y para resolver proble-
mas relacionados con la vida co-
tidiana y el mundo laboral.

Finalidad

Forma parte de la competencia
matemética la habilidad para in-
terpretar y expresar con claridad
y precisién informaciones, datos
y argumentaciones, lo que au-
menta la posibilidad real de se-
guir aprendiendo a lo largo de la
vida, tanto en el dmbito escolar
o académico como fuera de él, y
favorece la participacién efectiva
en la vida social.

Esta competencia cobra reali-
dad y sentido en la medida que
los elementos y razonamientos
matemdticos son utilizados para
enfrentarse a aquellas situacio-
nes cofidianas que los precisan.
Por tanto, la identificacion de
tales situaciones, la aplicacién
de estrategias de resolucion de
problemas, y la seleccién de las
técnicas adecuadas para calcu-
lar, representar e interpretar la
realidad a partir de la informa-
cién disponible estan incluidas en
ella. En definitiva, la posibilidad
real de utilizar la actividad mate-
mdtica en contextos tan variados
como sea posible. Porello, su de-
sarrollo en la educacién obliga-
toria se alcanzard en la medida
en que los conocimientos mate-
mdticos se apliquen de manera
espontdnea a una amplia varie-
dad de situaciones, provenientes
de otros campos de conocimiento
y de la vida cotidiana.

Implica el conocimiento
y manejo de los elemen-
tos matemdticos bdsicos
(distintos tipos de nume-
ros, medidas, simbolos,
elementos  geométricos,
etc.) en situaciones rea-
les o simuladas de la vida
cotidiana, y la puesta en
préctica de procesos de
razonamiento que llevan a
la solucién de los proble-
mas o a la obtencién de
informacion.

Destrezas necesarias para
aplicar los principios y los
procesos matematicos bd-
sicos en situaciones coti-
dianas del émbito personal,
social y laboral, para seguir
y valorar cadenas argumen-
tales, identificando las ideas
fundamentales, y estimar vy
enjuiciar la légica y validez
de argumentaciones e infor-
maciones.

Habilidad para seguir deter-
minados procesos de pensa-
miento (como la induccién y
la deduccién, entre otros) y
para aplicar algunos algorit-
mos de cdlculo o elementos
de la légica, lo que conduce
a identificar la validez de los
razonamientos y a valorar el
grado de certeza asociado a
los resultados derivados de
los razonamientos validos.
El desarrollo de la compe-
tencia matematica al final
de la educacién obligatoria,
conlleva utilizar espontdnea-
mente, en los dmbitos per-
sonal y social, los elementos
y razonamientos matemdati-
cos para interpretar y pro-
ducir informacién, para re-
solver problemas provenien-
tes de situaciones cotidia-
nas y para fomar decisio-
nes. En definitiva, supone
aplicar aquellas  destrezas
y actitudes que permiten
razonar matemdticamente,
comprender una argumen-
tacién matemdtica y expre-
sarse y comunicarse en el
lenguaje matemdtico, utili-
zando las herramientas de
apoyo adecuadas, e infe-
grando el conocimiento ma-
temdtico con otros tipos de
conocimiento para dar una
mejor respuesta a las situa-
ciones de la vida de distinto
nivel de complejidad.

Disposicién  favorable
y de progresiva seguri-
dad y confianza hacia
la informacién vy las si-
tuaciones (problemas,
incognitas, etc.) que
contienen  elementos
o soportes matemati-
cos, asf como hacia su
utilizacién  cuando la
situacién lo aconseja,
basadas en el respeto y
el gusto por la certeza
y en su bUsqueda a tra-
vés del razonamiento.
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EN COMPETENCIAS

Competencia

Definicién y finalidad de
la competencia

Conocimientos

Destrezas

Actitudes

Conocimiento e interaccién con el mundo fisico

Habilidad para interactuar con el mun-
do fisico, tanto en sus aspectos natu-
rales como en los generados por la
accién humana, de modo que facilite
la comprensién de sucesos, la predic-
cién de consecuencias y la actividad
dirigida a la mejora y preservacién de
las condiciones de vida propia, de los
demds hombres y mujeres y del resto de
los seres vivos.

Finalidad

Esta competencia se refiere a dmbitos
del conocimiento muy diversos (ciencia,
salud, actividad fisica, consumo, proce-
e} fecno|o’gicos, etc.)

Los avances que se van produciendo en
los dmbitos cientifico y tecnolégico y la
influencia decisiva que tienen sobre el
medio ambiente, la salud y la calidad
de vida de los ciudadanos, hacen que
cada vez sea mds importante el desa-
rrollo del pensamiento cientifico-técnico
para inferpretar la informacién que se
recibe y para predecir y fomar decisio-
nes sobre ellos de manera auténoma y
en general, para comprender y resolver
problemas en el mundo actual.

El adecuado desarrollo de esta com-
petencia requiere tener en cuenta las
diferentes dimensiones presentes en
el dmbito cientifico y fecnolégico. Por
ello, se debe trabajar, por una parte,
sobre el conocimiento de los objetos y
los espacios cotidianos, los procesos
tecnolégicos, la distribucién de los fe-
némenos en el espacio geogréfico y
el medio ambiente, aplicando criterios
asociados al pensamiento cientifico:
plantedndose preguntas, razonando
sobre la experiencia, realizando infe-
rencias, efc.

Pero, por ofra parte, se trata de que al
tomar decisiones se fenga en cuenta la
importancia del uso responsable de los
recursos naturales, la preservacién del
medio ambiente, el consumo racional
y responsable de los productos y el fo-
mento de la cultura de proteccién de la
salud como elemento clave de la cali-
dad de vida de las personas.

Las habilidades asociadas al movi-
miento en el espacio fisico y a la salud
se conjugan en otro de los aspectos
de esta competencia, el referido a la
actividad fisica y al control del propio
cuerpo.

El desarrollo de esta competencia requie-
re el aprendizaje de los conceptos bésicos
que permiten el andlisis de los fenémenos
desde los diferentes caompos de conoci-
miento cientifico involucrados en ella.

En el dmbito de esta competencia se en-
cuentran los conceptos, de las diferentes
dimensiones del dmbito cientifico-técnico,
necesarios para la realizacién de los pro-
cesos propios del pensamiento cientifico y
de las relaciones elementales entre ellos
que permiten asociar las causas con los
efectos y en su caso, la cuantificacién de
unos y otros. Entre estos conceptos estan
las magnitudes fisicas elementales, los
asociados a las sustancias, sus caracte-
risticas, los cambios en ellas y los efectos
que pueden producir sobre las personas y
sobre el medio ambiente.

Relacionado con lo anterior estd también
la comprension de los procesos bdsicos
mediante los cuales se producen las
transformaciones en la naturaleza, espon-
tdneas o inducidas (de sustancias, de for-
mas de energia...) y el papel de los obje-
tos técnicos y en general, de las acciones
humanas en esas transformaciones.

En particular, debe adquirirse un conoci-
miento suficiente de los diferentes compo-
nentes de un ecosistema y de las relacio-
nes que se establecen y comprensién de
los cambios que se producen en la natu-
raleza y en la dindmica de la tierra por
la forma en la que inferacttan los seres
vivos entre sf y con el medio.

En relacién con el propio cuerpo, es ne-
cesario el conocimiento de los beneficios
para la salud de determinadas prdcticas
(ejercicio fisico, seguridad, higiene) y de
los riesgos de determinados hdbitos de-
pendientes de actividades profesionales
o personales (formas de alimentacién,
précticas antihigiénicas, consumo de sus-
tancias téxicas, efc.) y de los riesgos para
el medio ambiente de determinadas acti-
vidades humanas.

En relacién con el espacio, estd asocia-
do a esta competencia el conocimiento
de los rasgos esenciales del espacio na-
tural en el que se desarrolla la vida y la
actividad humana, la inferaccién de las
personas con ese espacio, la ocupacién,
utilizacién y ordenacién, asi como los
paisajes geogrdficos resultantes.

Entre las destrezas necesarias
para alcanzar esta competen-
cia destacan, por una parte
las asociadas a la aplicacion
del pensamiento  cientifico
(plantear preguntas, formas
de proceder, estrategias de
evaluacién, inferencias, efc.) y
que permiten la comprensién
y resolucién de problemas so-
bre el mundo natural y lo tec-
nolégico. Esto supone poner
en juego procesos cognitivos
més o menos complejos, ta-
les como observar indirecta-
mente, comparar en funcién
de criterios no directamente
observables o plantear hipéte-
sis, con el objetivo de conocer
mejor los fenémenos naturales
y las mdquinas y en la medida
de lo posible, predecir el com-
portamiento de unos y ofras.
Todo ello debe llevar a la ex-
plicacién, utilizando criterios
cientificos, de algunos de los
cambios més destacados que
tienen lugar en la naturaleza,
espontdneos o provocados.
Colaboran al desarrollo de
esta competencia las destre-
zas asociadas a la localiza-
cién y orientacién, a la re-
presentacién y a la obtencién
de informacién, cualitativa y
cuantitativa, y a la resolucién
de problemas sobre el espa-
cio fisico y sobre los fenéme-
nos que se producen en él. La
habilidad con lo tecnolégico
requiere, ademds, destrezas
asociadas a la planificacién y
manejo, siguiendo criterios de
economia y eficacia, de so-
luciones técnicas para cubrir
las necesidades habituales de
la vida cotidiana y el mundo
laboral.

Por Ultimo, se debe seralar
todo el conjunto de destrezas
asociadas al mantenimiento y
mejora de la salud y la con-
dicién fisica propia, asf como
de la biodiversidad y las con-
diciones saludables del entor-
no.

Las actitudes nece-
sarias paraalcanzar
esta competencia
estdn relacionadas
con la valoracién
del conocimiento
cientifico, de las
formas de obtener-
lo y de la informa-
cién asociada a él,
frente a las formas
no cientfficas de
acercamiento a la
realidad.  Asimis-
mo es necesaria
la  valoraciéon de
las cuestiones éti-
cas asociadas al
conocimiento cien-
tifico, al desarrollo
tecnolégico, a la
relacién de las per-
sonas con la natu-
raleza y al uso del
propio cuerpo.

Colaboran asimis-
mo a esta com-
pefencia  determi-
nadas actitudes
en relacién con el
enforno  natural,
como el uso res-
ponsable de los
recursos naturales,
la conservacién del
medio  ambiente
y de la diversidad
de la Tierra y la
valoracién de la in-
cidencia de la ac-
cién humana en la
biosfera. Ademads,
en el d4mbito de la
salud son esencia-
les también las ac-
titudes asociadas al
mantenimiento de
un régimen de vida
saludable, a una
adecuada alimen-
tacién y al rechazo
al consumo de sus-
tancias nocivas.
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Competencia

Definicién y finalidad
de la competencia

Conocimientos

Destrezas

Actitudes

Tratamiento de la informacién y competencia digital

Consiste en disponer de habilidades
para buscar, obtener, procesar y co-
municar la informacién y transformarla
en conocimiento. Incorpora diferentes
habilidades, que van desde el acceso
y seleccién de la informacién hasta su
transmisién en distintos soportes una vez
tratada, incluyendo la utilizacién de las
tecnologias de la informacién y la co-
municacién como un elemento esencial
para informarse y comunicarse.

Finalidad

Ser competente en la utilizacién de las
tecnologias de la informacién y la comu-
nicacién como instrumento de frabajo
intelectual incluye utilizarlas en su doble
funcién de transmisoras y generadoras
de informacién y conocimiento. Se uti-
lizardn en su funcién generadora al em-
plearlas, por ejemplo, como herramien-
ta en el uso de modelos de procesos
matemdticos, fisicos, sociales, econé-
micos o artisticos. Asimismo, esta com-
petencia permite procesar y gestionar
adecuadamente informacién abundante
y compleja, resolver problemas reales,
tomar decisiones, trabajar en entornos
colaborativos ampliando los entornos
de comunicacién para participar en co-
munidades de aprendizaje formales e
informales, y generar producciones res-
ponsables y creativas.

La competencia digital incluye utilizar las
tecnologias de la informacién y la co-
municacién extrayendo su mdaximo ren-
dimiento a partir de la comprensién de
la naturaleza y modo de operar de los
sistemas fecnolégicos, y del efecto que
esos cambios tienen en el mundo per-
sonal y sociolaboral. Asimismo supone
manejar estrategias para identificar y re-
solver los problemas habituales de soft-
ware y hardware que vayan surgiendo.
Igualmente permite aprovechar la infor-
macién que proporcionan y analizarla
de forma critica mediante el trabajo per-
sonal auténomo vy el trabajo colaborati-
vo, tanto en su vertiente sincrénica como
diacrénica, conociendo y relaciondndo-
se con enfornos fisicos y sociales cada
vez mds amplios. Ademds de utilizarlas
como herramienta para organizar la in-
formacién, procesarla y orientarla para
conseguir objetivos y fines de aprendi-
zaje, trabajo y ocio previamente estable-
cidos.

Técnicas y estrategias
diversas para acceder
a la informacién segin
la fuente a la que se
acuda y el soporte que
se utilice (oral, impreso,
audiovisual, digital o
multimedia).  Requiere
el dominio de lenguaijes
especificos bdsicos (tex-
tual, numérico, icénico,
visual, gréfico y sono-
ro) y de sus pautas de
decodificacién y trans-
ferencia, asi como sa-
ber aplicar en distintas
situaciones y contextos
el conocimiento de los
diferentes fipos de in-
formacién, sus fuentes,
sus posibilidades y su
localizacién, asi como
los lenguaijes y soportes
mds frecuentes en los
que ésta suele expre-
sarse.

Destrezas  relacionadas
con la buUsqueda, se-
leccién, registro y trata-
miento o andlisis de la
informacién,  procedente
de fuentes tradicionales
(libros, diccionarios, atlas,
medios de comunicacién
social, etc.) de aplicacio-
nes multimedia y de las
TIC (buscadores, itinera-
rios de bUsqueda relevan-
tes, ...)

Disponer de informacién
no produce de forma au-

tomdtica  conocimiento.
Transformar la informa-
cibn en  conocimiento

exige de destrezas de

razonamiento  para  or-
ganizarla,  relacionarla,
analizarla, sintefizarla y

hacer inferencias y deduc-
ciones de distinto nivel de
complejidad, esto supone
comprenderla e integrarla
en los esquemas previos
de conocimiento. Signifi-
ca, asimismo, comunicar
la informacién y los cono-
cimientos adquiridos em-
pleando recursos expre-
sivos que incorporen, no
sélo diferentes lenguaijes
y técnicas especificas, sino
también las posibilidades
que ofrecen las tecnolo-
gias de la informacién y la
comunicacion.

En definitiva, la compe-
tencia digital comporta
hacer uso habitual de
los recursos tecnolégicos
disponibles para  resol-
ver problemas reales de
modo eficiente. Al mismo
tiempo, posibilita  eva-
luar y seleccionar nuevas
fuentes de informacién e
innovaciones tecnolégicas
a medida que van apare-
ciendo, en funcién de su
utilidad  para  acometer
tareas u objetivos especi-
ficos.

Actitud positiva ante
las nuevas tecnologias
de la informacién y la
comunicacién, como
una fuente potencial
de  enriquecimiento
personal y social. In-
terés por utilizar las
TIC como herramien-
ta de aprendizaje y de
comunicacién 'y por
seguir  aprendiendo
nuevos Usos Yy posi-
bilidades. Valoracién
positiva del uso de
las tecnologias para
trabajar de forma au-
ténoma y en grupos,
como instrumento de
colaboracién y de de-
sarrollo de proyectos
de trabajo coopera-
tivos.

En sintesis, el trata-
miento de la informa-
cién y la competencia
digital implican ser
una persona auténo-
ma, eficaz, responsa-
ble, critica y reflexiva
al seleccionar, tratar
y tilizar la informa-
cién y sus fuentes, asf
como las distintas he-
rramientas fecnolégi-
cas y tener una actitud
critica y reflexiva en la
valoracién de la in-
formacién disponible,
contrasténdola cuan-
do es necesario, res-
petando las normas
de conducta acorda-
das socialmente para
regular el uso de la
informacién y  sus
fuentes en los distintos
soportes.
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o un enfo - cacion

EN COMPETENCIAS

Competencia

Definicién y finalidad
de la competencia

Conocimientos

Destrezas

Actitudes

Social y ciudadana

Esta competencia hace posible
comprender la realidad social
en que se vive, cooperar, convi-
viry ejercer la ciudadania demo-
crética en una sociedad plural,
asf como comprometerse a con-
tribuir a su mejora. En ella estdn
integrados conocimientos diver-
sos y habilidades complejas que
permiten participar, tomar deci-
siones, elegir como comportarse
en determinadas situaciones y
responsabilizarse de las eleccio-
nes y decisiones adoptadas.

Finalidad

Globalmente  supone utilizar,
para desenvolverse socialmen-
te, el conocimiento sobre la
evolucién y organizacién de las
sociedades y sobre los rasgos y
valores del sistema democrdtico,
asi como utilizar el juicio moral
para elegir y tomar decisiones y
ejercer activa y responsablemen-
te los derechos y deberes de la
ciudadania.

Esta competencia favorece la
comprensién de la realidad
histérica y social del mundo, su
evolucién, sus logros y sus pro-
blemas. La comprensién critica
de la realidad exige experiencia,
conocimientos y conciencia de
la existencia de distintas pers-
pectivas al analizar esa reali-
dad. Conlleva recurrir al andli-
sis multicausal y sistémico para
enjuiciar los hechos y problemas
sociales e histéricos y para re-
flexionar sobre ellos de forma
global y critica, asf como realizar
razonamientos criticos y légica-
mente vdlidos sobre situaciones
reales y dialogar para mejorar
colectivamente la comprension
de la realidad.

Requiere entender los rasgos de
las sociedades actuales, su cre-
ciente pluralidad y su cardcter
evolutivo.

La dimensién ética de la compe-
tencia social y ciudadana entra-
fia ser consciente de los valores
del entorno, evaluarlos y recons-
truirlos afectiva y racionalmente
para crear progresivamente un
sistema de valores propio y com-
portarse en coherencia con ellos
al afrontar una decisién o un
conflicto. Ello supone entender
que no toda posicién personal es
ética si no estd basada en el res-
pefto a principios o valores uni-
versales como los que encierra
la Declaracién de los Derechos
Humanos.

Conocimiento y comprensién de
los valores en que se asientan los
estados y sociedades democrdti-
cas, de sus fundamentos, modos
de organizacién y funcionamien-
to. Esta competencia permite
reflexionar  criticamente  sobre
los conceptos de democracia,
libertad, igualdad, solidaridad,
corresponsabilidad,  participa-
cién y ciudadania, con parti-
cular atencién a los derechos y
deberes reconocidos en las de-
claraciones internacionales, en
la Constitucién espafiola y en
la legislacién autonémica, asf
como a su aplicacién por parte
de diversas insfituciones.

Forman parte  fundamental
de esta competencia aquellas
habilidades sociales que per-
miten saber que los conflictos
de valores e infereses forman
parte de la convivencia, resol-
verlos con actitud constructiva
y tomar decisiones con auto-
nomia empleando, tanto los
conocimientos sobre la socie-
dad como una escala de va-
lores construida mediante la
reflexién critica y el diglogo en
el marco de los patrones cul-
turales bdsicos de cada regién,
pafs o comunidad.

Entre las habilidades de esta
competencia destacan cono-
cerse y valorarse, saber comu-
nicarse en distinfos contextos,
expresar las propias ideas vy
escuchar las ajenas, ser capaz
de ponerse en el lugar del otro
y comprender su punto de vista
aunque sea diferente del propio
y fomar decisiones en los distin-
tos niveles de la vida comunita-
ria, valorando conjuntamente
los intereses individuales y los
del grupo. Ademds implica, la
valoracién de las diferencias
a la vez que el reconocimien-
to de la igualdad de derechos
entre los diferentes colectivos,
en particular, entre hombres y
mujeres. lgualmente la préctica
del didlogo y de la negociacién
para llegar a acuerdos como
forma de resolver los conflic-
tos, tanto en el dmbito personal
como en el social.

En definitiva, el ejercicio de la
ciudadania implica disponer
de habilidades para parfici-
par activa y plenamente en la
vida civica. Significa construir,
acepfar y practicar normas de
convivencia acordes con los
valores democrdticos, ejercitar
los derechos, libertades, res-
ponsabilidades y deberes civi-
cos y defender los derechos de
los demds.

Demostrar comprensién de la
aportacién que las diferentes cul-
turas han hecho a la evolucién y
progreso de la humanidad y dis-
poner de un sentimiento comdn de
perfenencia a la sociedad en que
se vive. En definitiva, mostrar un
sentimiento de ciudadania global
compatible con la identidad local.
Ejercer una civdadanio activa e
integradora y mostrar un compor-
tamiento coherente con los valores
democrdticos, que a su vez conlle-
va disponer de habilidades como
la toma de conciencia de los pro-
pios pensamientos, valores, senti-
mienfos y acciones y el contfrol y
autorregulacién de los mismos.

En sintesis, esta competencia supo-
ne comprender la realidad social
en que se vive, afronfar la convi-
vencia y los conflictos empleando
el juicio ético basado en los valo-
res y précticas democrdticas y ejer-
cer la ciudadania, actuando con
criterio propio, contribuyendo a la
construccién de la paz y la demo-
cracia y manteniendo una actitud
constructiva, solidaria y responsa-
ble ante el cumplimiento de los
derechos y obligaciones civicas.
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Competencia

Definicién y finalidad
de la competencia

Conocimientos

Destrezas

Actitudes

Cultural y artistica

Esta competencia supone co-
nocer, comprender, apreciar,
y valorar criticamente diferen-
tes manifestaciones culturales
y artisticas, utilizarlas como
fuente de enriquecimiento y
disfrute y considerarlas como
parte del patrimonio cultural
de los pueblos.

Finalidad

Esta competencia implica po-
ner en juego habilidades de
pensamiento divergente y con-
vergente puesto que comporta
reelaborar ideas y sentimientos
propios y ajenos, enconfrar
fuentes, formas y cauces de
comprensién y expresion; pla-
nificar, evaluar y ajustar los
procesos necesarios para al-
canzar unos resultados, ya sea
en el dmbito personal o acadé-
mico. Se trata, por tanto, de
una competencia que facilita
tanto expresarse y comunicar-
se como percibir, comprender
y enriquecerse con diferentes
realidades y producciones del
mundo del arte y de la cultura.
Requiere poner en funciona-
miento la iniciativa, la imagi-
nacién y la creatividad para
expresarse mediante codigos
artisticos y en la medida en
que las actividades culturales
y arfisticas suponen en muchas
ocasiones un frabajo colectivo,
disponer de habilidades de co-
operacién para coniribuir a la
consecucién de un resultado fi-
nal y tener conciencia de la im-
portancia de apoyar y apreciar
las iniciativas y contribuciones
ajenas.

Conocimiento bésico de las
principales técnicas, recur-
sos y convenciones de los
diferentes lenguajes arfisti-
cos, asi como de las obras
y manifestaciones mds des-
tacadas del patrimonio cul-
tural. Ademds supone identi-
ficar las relaciones existentes
entre esas manifestaciones y
la sociedad -la mentalidad y
las posibilidades técnicas de
la época en que se crean- o
con la persona o colectividad
que las crea. Esto significa
también tener conciencia de
la evolucién del pensamien-
to, de las corrientes estéti-
cas, las modas y los gustos,
asf como de la importancia
representativa, expresiva y
comunicativa que los facto-
res estéticos han desempe-
fiado y desempefan en la
vida cotidiana de la persona
y de las sociedades.

Apreciar el hecho cultu-
ral en general y el hecho
artistico en particular,
lleva implicito disponer
de aquellas habilida-
des y actitudes que per-
miten acceder a sus dis-
tintas  manifestaciones,
asf como habilidades de
pensamiento, perceptivas
y comunicativas, sensibi-
lidad y sentido estético
para poder comprender-
las, valorarlas, emocio-
narse y disfrutarlas.

En sinfesis, el conjunto
de destrezas que confi-
guran esta competencia
se refiere tanto a la habi-
lidad para apreciar y dis-
frutar con el arte y ofras
manifestaciones  cultu-
rales, como a aquellas
relacionadas con el em-
pleo de algunos recursos
de la expresion artistica
para realizar creaciones
propias; implica un co-
nocimiento bdsico de las
distintas manifestaciones
culturales 'y arfisticas,
la aplicacién de habili-
dades de pensamiento
divergente y de trabajo
colaborativo, una actitud
abierta, respetuosa y cri-
tica hacia la diversidad
de expresiones arfisticas
y culturales, el deseo y
voluntad de cultivar la
propia capacidad esté-
tica y creadora y un in-
terés por participar en la
vida cultural y por con-
tribuir a la conservacién
del patrimonio cultural y
artistico, tanto de la pro-
pia comunidad, como de
ofras comunidades.

Supone una actitud de
aprecio de la creatividad
implicita en la expresién de
ideas, experiencias o senti-
mientos a través de diferen-
tes medios artisticos, como
la mdsica, la literatura, las
artes visuales y escénicas,
o de las diferentes formas
que adquieren las llama-
das artes populares. Exige
asimismo valorar la libertad
de expresién, el derecho
a la diversidad cultural, la
importancia del didlogo
intercultural y la realizacién
de experiencias artisticas
compartidas.
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Competencia

Definicién y finalidad
de la competencia

Conocimientos

Destrezas

Actitudes

Aprender a aprender

Aprender a aprender supone dispo-
ner de habilidades para iniciarse en el
aprendizaje y ser capaz de continuar
aprendiendo de manera cada vez mds
eficaz y auténoma de acuerdo con los
propios obijetivos y necesidades.

Finalidad

La adquisicién de esta competencia
supone una mejora en la capacidad
de enfrentarse con éxito al aprendizaje
auténomo ya que permite apoyarse en
experiencias vitales y de aprendizajes
anteriores con el fin de utilizar y aplicar
los nuevos conocimientos y capacidades
en diversos contextos. Saber aprender es
indispensable para conseguir los mejo-
res logros de las capacidades individua-
les. Implica tomar conciencia de que
el aprendizaje tiene un coste, pero que
éste es asumible y puede ser una fuente
de competencia personal.

Esta competencia se fortalece cuando se
comprueba que el resultado del apren-
dizaje es realmente eficaz o, si no lo es,
se identifica el error y uno se siente ca-
paz de subsanarlo. De este modo, si se
es capaz de plantear metas alcanzables
a corto plazo y cumplirlas, se podrdn ir
elevando los objetivos de aprendizaje de
forma progresiva y realista.

El proceso de aprender a aprender no
se circunscribe a una disciplina sino que
afecta al desarrollo del pensamiento y
al propio proceso del aprendizaje, re-
percutiendo en aspectos personales y de
relacién social, en la medida en que su-
pone ser capaz de compensar carencias
y sacar el mejor partido del conocimien-
to de uno mismo, lo que conlleva una
progresiva madurez personal. Su desa-
rrollo afecta directamente a ofras com-
petencias relacionadas con la obtencién
y procesamiento de la informacién y el
desarrollo de la iniciativa personal.

La prdctica de esta competencia debe
iniciarse con la ensefianza obligatoria,
por ser el periodo mds adecuado para
la adquisicion de hdbitos. Las limitacio-
nes en su adquisicién de esta compe-
tencia durante este periodo condicionan
y pueden mermar las posibilidades de
aprendizajes posteriores y con ello la
adaptacién a los cambios en los dmbi-
tos personal, social y laboral.

Esta  competencia  requiere
el conocimiento de las pro-
pias capacidades (infelectuales,
emocionales, fisicas) del proce-
so y las estrategias necesarias
para desarrollarlas, asf como
de lo que se puede hacer por
uno mismo y de lo que se pue-
de hacer con ayuda de otras
personas o recursos.
Consciencia de lo que se sabe
y de lo que es necesario apren-
der, de cémo se aprende, y de
cémo se gestionan y conirolan
de forma eficaz los procesos
de aprendizaje, optimizdndo-
los y orientédndolos a satisfacer
obijetivos personales. Requiere
conocer las propias potencia-
lidades y carencias, sacando
provecho de las primeras vy
teniendo motivacién y volun-
tad para superar las segundas
desde una expectativa de éxito,
aumentando  progresivamente
la seguridad para afrontar nue-
vos retos de aprendizaje.

Por ello, comporta tener con-
ciencia de aquellas capacida-
des que entran en juego en el
aprendizaje, como la atencién,
la concentracién, la memoria,
la comprensiéon y la expresién
lingGistica o la motivacion de
|ogro, entre ofras, y obtener un
rendimiento mdximo y persona-
lizado de las mismas.

Manejo de distintas estrategias
y técnicas: de estudio, de ob-
servacion y registro sistemd-
tico de hechos y relaciones,
de trabajo cooperativo y por
proyectos, de resoluciéon de
problemas, de planificacién
y organizacién de actividodes
y tiempos de forma efectiva,
o del conocimiento sobre los
diferentes recursos y fuentes
para la recogida, seleccién y
tratamiento de la informacién,
incluidos los recursos tecnolé-
gicos.

Habilidades para obtener in-
formacién —ya sea individual-
mente o en colaboracién— y
muy especialmente para trans-
formarla en conocimiento pro-
pio, relacionando e infegrando
la nueva informacién con los
conocimientos previos y con
la propia experiencia personal
y sabiendo aplicar los nuevos
conocimientos y capacidades
en situaciones parecidas vy
contextos diversos.

En sintesis, aprender a apren-
der implica la conciencia, ges-
tion y control de las propias
capacidades y conocimientos
desde un sentimiento de com-
petencia o eficacia personal, e
incluye tanto el pensamiento
estratégico, como la capaci-
dad de cooperar, de autoeva-
luarse y el manejo eficiente
de un conjunto de recursos
y técnicas de trabajo intelec-
tual, todo lo cual se desarrolla
a través de experiencias de
aprendizaje conscientes y gra-
tificantes, tanto individuales
como colectivas.

Disponer de un senfimiento
de competencia personal,
que redunda en la motiva-
cién, la confianza en uno
mismo y el gusto por apren-
der.

Curiosidad de plantearse
preguntas, identificar y ma-
nejar la diversidad de res-
puestas posibles ante una
misma situacién o problema
utilizando  diversas  estra-
tegias y metodologias que
permitan afrontar la toma
de decisiones, racional y
criticamente, con la infor-
macién disponible.

Por ofra parte, esta compe-
tencia requiere plantearse
metas alcanzables a corto,
medio y largo plazo y cum-
plirlas, elevando los obijeti-
vos de aprendizaje de forma
progresiva y realista.
Perseverancia en el apren-
dizaje, desde su valoracién
como un elemento que en-
riquece la vida personal y
social y que es, por tanto,
merecedor del esfuerzo que
requiere. Conlleva ser capaz
de autoevaluarse y autorre-
gularse, responsabilidad y
compromiso personal, sa-
ber administrar el esfuerzo,
aceptar los errores y apren-
der de y con los demés.
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Competencia

Definicién vy finalidad
de la competencia

Conocimientos

Destrezas

Actitudes

Autonomia e iniciativa personal

Esta competencia se refiere, por
una parte, a la adquisicién de
la conciencia y aplicacién de un
conjunto de valores y actitudes
personales interrelacionadas,
como la responsabilidad, la
perseverancia, el conocimien-
to de sf mismo y la autoestima,
la creatividad, la autocritica, el
control emocional, la capacidad
de elegir, de calcular riesgos y
de afrontar los problemas, asf
como la capacidad de demo-
rar la necesidad de satisfaccion
inmediata, de aprender de los
errores y de asumir riesgos.

Finalidad

Remite a la capacidad de elegir
con criterio propio, de imaginar
proyectos, y de llevar adelante
las acciones necesarias para
desarrollar las opciones y planes
personales —en el marco de pro-
yectos individuales o colectivos—
responsabilizdndose de ellos,
tanto en el dmbito personal,
como social y laboral.

Exige tener una vision
estratégica de los retos y
oportunidades que ayu-
de a identificar y cumplir
objetivos y a mantener
la motivacién para lo-
grar el éxito en las tareas
emprendidas, con una
sana ambicién personal,
académica y profesional.
Igualmente ser capaz
de poner en relacién la
oferta académica, labo-
ral o de ocio.

Supone poder transformar las
ideas en acciones, es decir, pro-
ponerse objetivos, planificary lle-
var a cabo proyectos. Requiere,
por tanto, poder reelaborar los
planteamientos previos o elabo-
rar nuevas ideas, buscar solu-
ciones y llevarlas a la préctica.
Ademds, analizar posibilidades y
limitaciones, conocer las fases de
desarrollo de un proyecto, pla-
nificar, tomar decisiones, actuar,
evaluar lo hecho y autoevaluar-
se, extraer conclusiones y valorar
las posibilidades de mejora.

En la medida en que la autono-
mia e iniciativa personal involu-
cran a menudo a ofras personas,
esta competencia obliga a dispo-
ner de habilidades sociales para
relacionarse, cooperar y trabajar
en equipo ponerse en el lugar
del otro, valorar las ideas de
los demds, dialogar y negociar,
la asertividad para hacer saber
adecuadamente a los demds las
propias decisiones y trabajar de
forma cooperativa y flexible.
Otra dimensién importante de
esta competencia, muy relacio-
nada con esta vertiente mds so-
cial, estd constituida por aquellas
habilidades y actitudes relaciona-
das con el liderazgo de proyec-
tos, que incluyen la confianza en
uno mismo, la empatia, el espiri-
tu de superacién, las habilidades
para el didlogo y la cooperacién,
la organizacién de tiempos y fa-
reas, la capacidad de afirmar y
defender derechos o la asuncién
de riesgos.

En sintesis, la autonomia vy la
iniciativa personal suponen ser
capoz de imaginar, emprender,
desarrollar y evaluar acciones o
proyectos individuales o colecti-
vos con creatividad, confianza,
responsabilidad y sentido critico.

Requiere una actitud
positiva hacia el cam-
bioy la innovacién que
presupone flexibilidad
de  planteamientos,
pudiendo comprender
dichos cambios como
oportunidades, adap-
tarse critica y cons-
fructivamente a ellos,
afrontar los problemas
y encontrar soluciones
en cada uno de los
proyectos vitales que
se emprenden.
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EN COMPETENCIAS

2.3. LAS COMPETENCIAS EN LAS CONCRECIONES CURRICULARES

Tomando como referente las aportaciones que se realizan desde los Decretos de ensefanzas minimas
de Educacién Primaria y Educacién Secundaria Obligatoria, asi como los curriculos de estas dos etapas
desarrollados por la Comunidad Auténoma del Principado de Asturias los centros educativos han de ex-
plicitar la concrecién del curriculo que corresponda al contexto en que se desarrolla su actividad docente.
Para ello no han de perder de vista la formulacién normativa que se hace de las competencias y que tiene
en cuenta:

1. La definicién semdntica de cada una de las competencias.
2. La visién de sus implicaciones para el aprendizaije.

3. La contribucién que cada una de las dreas curriculares puede hacer a cada una de las competen-
cias.

Este planteamiento, al no incluir una definicién operativa de las competencias bésicas, no les atribuye
a priori un significado didéctico y un sentido educativo, por lo que tales aspectos han de ser definidos a
posteriori, al relacionar entre si los elementos del curriculo que incluye en su articulo 6 la Ley Orgdnica de
Educacién: objetivos, competencias bdsicas, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios de evaluacion.

Constituye una tarea que ha de abordarse teniendo en cuenta que el desarrollo de las competencias
bdsicas requiere un aprendizaje contextualizado y a la vez vinculado a contenidos concretos que el apren-
diz habré de utilizar para dar respuesta a las situaciones problemdticas que se le plantean.

En consecuencia, los centros educativos en la elaboracién de su proyecto educativo y de las corres-
pondientes concreciones curriculares han de tener en cuenta que no son los contenidos de las disciplinas
por si mismos los que establecen el camino que debe seguir la ensefianza, sino que tales contenidos han
de ser trabajados en la medida en que contribuyen a la resoluciéon de los problemas que se les planteen,
puesto que para ser competente se precisa hacer uso de forma conjunta y coordinada de los elementos
que definen las competencias:

- Conocimientos o saberes teéricos conceptuales.
- Procedimientos, reglas de actuacién, destrezas y habilidades.
- Actitudes o disposiciones motivacionales, que permiten llevar a cabo una tarea.

Esta forma integrada y contextualizada de entender los contenidos del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje supone un avance con respecto a la interpretacién, con frecuencia compartimentalizada, que se ha
hecho de los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales y recoge tres caracteristicas rele-
vantes de las competencias: son multifuncionales y transferibles, tienen un cardcter dindmico e ilimitado y
a la vez son evaluables.

1. Transferibles y multifuncionales porque son aplicables en mdltiples situaciones y contextos tanto
académicos como familiares, lGdicos, laborales, sociales o personales, a la vez que pueden ser uti-
lizadas para conseguir varios objetivos, para resolver diferentes tipos de problemas y para acometer
diferentes tipos de trabajos. Deben dar una respuesta adecuada a los requisitos de situaciones o tra-
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bajos especificos que se planteen y son para todas las personas un prerrequisito para el adecuado
desempefio de tareas en su vida personal y laboral asi como para posteriores aprendizajes.

2. Dindmicas e ilimitadas ya que el grado de adquisicién de las competencias no tiene limites, al
tratarse de un continuo en el que cada persona de manera dindmica y de acuerdo con sus circuns-
tancias va respondiendo a las situaciones problematicas que se le plantean con niveles o grados de
suficiencia variables a lo largo de toda su vida.

3. Evaluables en la medida en que se manifiestan por medio de las acciones o tareas que realiza una
persona en una situacién o contexto determinado. Esta forma de entender las competencias permite
relacionarlas y diferenciarlas en tanto que se traducen en acciones y tareas observables. La observa-
cién y constatacion de la ejecucion y el desemperio de tales acciones es lo que debe ser juzgado con
arreglo a un pardmetro o un conjunto de pardmetros que conforman los criterios de evaluacién.

La forma de abordar el aprendizaje por competencias requiere un enfoque globalizado: desde el cu-
rriculo de las distintas dreas y materias, desde la accién tutorial, desde las actividades complementarias,
desde la gestién de recursos o de la convivencia, etc. En definitiva, desde las actividades de aprendizaje-
ensenanza que tienen lugar en el centro.

ASPECTOS A TENER EN CUENTA EN LAS CONCRECIONES CURRICULARES

- Han de ser el resultado de un trabajo conjunto:

- Con base en la comunicacion

- Explicitando las metodologias de trabajo en el centro, al contribuir en distinta medida al desarrollo de las
competencias

- Entendiendo los contenidos como un instrumento o herramienta para el desarrollo de las competencias
bdsicas

- Han de incidir en la significatividad y funcionalidad de los aprendizajes:

- Tener en cuenta el perfil del alumnado para el desarrollo progresivo del curriculo en los distintos programas
educativos, por ejemplo:

- Los obijetivos especificos de cada nivel educativo han de corresponderse con los objetivos generales de
etapa.
- Los criterios de evaluacién han de informar sobre los tipos y grados de aprendizaje.

- Analizar el por qué y para qué son necesarios y Utiles los contenidos de trabajo que se presenten, como
herramienta de desarrollo de los aprendizajes del alumnado.

- Deben tener un enfoque dinamizador que incida en aspectos relacionados con la toma de decisiones por parte del
alumnado de forma reflexiva y auténoma:

- Mediacién del profesorado

- Potenciar la autonomia e iniciativa del alumnado, combinando el trabajo individual y en grupo con actividades
globalizadas y haciéndoles conscientes de la relacién entre las ideas previas y la nueva informacién.

- Partir del principio de atencién individualizada al alumnado:

- Proporcionar las bases para que cada estudiante, de forma individual o con ayuda, sea capaz de recoger
informacién, transformarla en conocimiento propio y aplicarlo en situaciones y contextos diversos, es decir,
que puedan intferiorizar, fraducir y comunicar los nuevos aprendizajes

- Desde un enfoque formativo e individualizado de los procesos de evaluacién (pruebas variadas, integrales y

sistemdticas)
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ASPECTOS A EVITAR EN LAS CONCRECIONES CURRICULARES

- Que sea el resultado de la suma de distintas propuestas.
- Centrarse en contenidos conceptuales y abstractos sin llegar a relacionarlos con situaciones més cercanas al alum-
nado para que pueda conectarlos con su conocimiento previo.
- Confundir en el proceso de aprendizaje el concepto “dindmico” en el sentido de actividad mental con el de acti-
vidad fisica.
- Entender la evaluacién como una calificacion :
- Reconocer la evaluacién como un proceso Unicamente cuantitativo (hacer la media de notas).
- Plantear la evaluacién continua como una prueba de recopilacién de todos los conceptos trabajados hasta
ese momento.

“Proyecto, Concrecién de curriculo y Programaciones, aqui todo hecho con puntualidad, y cada cual lo
suyo” (Un caso fipico de visiéon burocrdtica)

En el Colegio XXXXXX, la Directora recalca ante la visita de Inspeccién el énfasis que se ha puesto en tener
elaborados en el plazo sefalado los documentos institucionales del inicio del curso. “No se ha reconsiderado el
Proyecto, y en lo demds nos guiamos por el principio de distribucién de tareas: los equipos docentes han hecho sus
programaciones y la Orientadora y yo hemos elaborado paralelamente el Curriculo y el DOC. Se ha encuadernado
y ya estd”.

Si el objetivo era tener antes de fin de noviembre un documento encuadernado con una portada que lo identifica
como PGA, vale. Pero tener una guia de funcionamiento general es algo mds. El modelo de elaboracién por frag-
mentos afiadidos de génesis independiente sélo sirve al objetivo formal.

Cierto es que el plazo del 30 de noviembre contribuye poco pero, ¢las pautas generales no debian enmarcar y
orientar el trabajo de los equipos docentes? 2Se buscé el acuerdo de estos en torno a un enfoque comin de direc-
trices generales? ¢Qué habrd guiado los desarrollos de las programaciones en materia de adaptacién al alumnado,
metodologia, competencias bdsicas, valores, promocién y titulacién, atencién a la diversidad, etc.2 2Proyecto co-

mun en clave de competencias o cada cual a su modo?

2.3.1. COMO ABORDAR LA ENSENANZA DE COMPETENCIAS DESDE EL CENTRO EDUCATIVO

El centro escolar es un espacio en el que conviven diferentes personas: alumnado, profesorado, perso-
nal no docente, etc., cada una de las cuales desempefia su funcién dentro del mismo y tiene asignadas
distintas responsabilidades. De esta forma la escuela se convierte en un sistema de relaciones donde cual-
quier cambio en alguno de sus elementos repercute en la totalidad de la misma, credndose asi una red de
relaciones que se sustenta tanto en elementos curriculares como organizativos.

El centro ademds es educativo, tiene como meta el desarrollo personal del alumnado a lo largo de un
proceso de maduracién en el que éste va desarrollando sus capacidades para adaptarse al medio y des-
envolverse en él con soltura, lo que significa que el aprendizaje en competencias ha de abordarse a lo lar-
go de toda la escolarizacién obligatoria, desde el momento en que el estudiante llega al colegio, hasta su
titulacién de Educacion Secundaria Obligatoria. Es a través de ese proceso madurativo como el alumnado
va adquiriendo, modulando y consolidando sus saberes y habilidades, que construye con arreglo a pautas
y modelos que comprueba que le son efectivos, Utiles y acordes con una escala coherente de valores.
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Este tipo de aprendizaje requiere una organizacién y funcionamiento del centro que favorezca el desa-
rrollo personal y global de cada estudiante desde una perspectiva de igualdad y equidad, lo que conlleva
una planificacién de los espacios, tiempos y recursos que afectan a la organizacién del centro y al mismo
tiempo propicien el andlisis y la reflexién sobre el curriculo y la propia préctica docente que exige el tra-
bajo en equipo del profesorado.

La revisién conjunta de los procesos de aprendizaje-ensefianza que se presentan en las aulas es una
de las tareas que ha de desarrollar el profesorado en su labor docente, integrando:

1. Conocimientos acerca de la tarea a desempefiar que se convierten en referentes de su trabajo: la
normativa vigente y el curriculo son el punto de partida de cualquier intervencién en el centro, no es
posible planificar, discutir, tomar decisiones sobre la base de algo que se desconoce. De igual forma
es necesario conocer cémo aprenden los chicos y chicas; no es lo mismo ensefar para reproducir
conocimientos que para tomar decisiones. De igual forma es diferente ensefiar a estudiantes de
Educacién Primaria que de Educacién Secundaria; tampoco es lo mismo un aprendizaje que parte
de la observacién o el andlisis que uno basado en la transmisién. Por Gltimo, para planificar la
ensefianza han de tenerse en cuenta las caracteristicas del contexto en el que se produce el apren-
dizaje; cada centro educativo tiene su propia cultura y escolariza a un alumnado diferente, con unas
caracteristicas, unas expectativas familiares, etc.

2. La ensefanza en términos de competencias exige al profesorado la puesta en préctica de destre-
zas profesionales que le permitan ejercer como mediador entre el alumnado y los contenidos de
aprendizaje. Este profesorado ha de llevar a cabo una accién programada, la ensefianza no puede
dejarse a la improvisacién, es necesario conocer qué metas persigue, para qué, cébmo va a enseiar
los contenidos y cuéndo. Estas decisiones guardan una estrecha relacién con la organizacién y
funcionamiento del centro, es decir con la distribucién de espacios y tiempos, con la disponibilidad
de recursos, etc. y con la metodologia de trabajo que se desarrolle, tanto dentro como fuera del
aula. El aprendizaje en competencias por parte del alumnado no puede sustentarse Gnicamente en
una ensefanza frasmisiva y memoristica, exige adquirir conocimientos, destrezas y actitudes a partir
de actividades planificadas que incluyen: trabajo individual, trabajo en grupo, trabajo cooperativo,
busqueda de informacién, etc.

3. Compromiso en la medida en que el trabajo en equipo del profesorado requiere una disposicién
hacia la colaboracién, la participacién y la convivencia, tanto como actitudes y valores comunes
que han de sustentar el mensaje educativo a menudo latente, pero sin duda esencial en toda insti-
tucion escolar: las pautas de conducta, las reglas determinantes de las relaciones, el respeto entre
personas, el cuidado de los recursos, etc.
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El esquema que se presenta a continuacién recoge los elementos sefalados para una actuacién del
profesorado que aborde la ensefianza en términos de competencias.

PROFESORADO QUE TRABAJA EN COMPETENCIAS

Normativa, Curriculo
5Cémo aprenden los alumnos y alumnas?
sCudles son las caracteristicas del Centro y del entorno?

Referentes
Conocimientos

Accién programada Finalidades que se persiguen
Destrezas Cémo organizarse para alcanzarlas
Compromiso Principios y valores que rigen la vida del centro
Actitudes y valores Colaboracion, participacién, convivencia

Esta forma de trabajo tiene una consecuencia inmediata para el centro educativo: permite tomar
decisiones conjuntas y contextualizadas a través de un proceso sistemdtico que tiene la reflexién sobre la
préctica docente como referencia. Ello permite el desarrollo de actuaciones a diferentes niveles dentro del
centro, desde los proyectos institucionales hasta las actividades a nivel de aula, pasando por cuestiones
bdsicas como la organizacién y funcionamiento del mismo.

El Proyecto educativo se convierte asf en el elemento clave sobre el que se sustentan el resto de los
proyectos y actuaciones y recoge de forma sistemdtica y contextualizada las lineas bdsicas de actuacién
del centro, la filosofia en que se basa su funcionamiento, el aprovechamiento de los medios, etc. El disefo
y desarrollo de cada uno de los proyectos no tienen sentido ni utilidad si no se ajustan a la realidad de la
comunidad escolar y son acordes al planteamiento del Proyecto educativo del mismo.

El proceso a seguir debe partir de las necesidades reales del centro que han de ser detectadas y anali-
zadas de forma que, una vez sefalados los puntos fuertes y débiles, permitan establecer las posibilidades y
limitaciones para la mejora desde planteamientos realistas. Posteriormente serd necesario abordar la rea-
lizacién de un plan de intervencién que marcard los objetivos y lineas prioritarias de actuacién, asi como
los instrumentos y materiales de trabajo o los responsables de su desarrollo, incluyendo como uno de los
elementos fundamentales la evaluacién y seguimiento del mismo como base para la toma de decisiones.

Se trata de un proceso de enorme relevancia, por lo que debe ser analizado en su totalidad, teniendo
la funcionalidad como referencia, planificando lo que realmente se va a llevar a cabo y observando el
desarrollo del plan para evaluar tanto el proceso como sus resultados.

Las consecuencias del trabajo en competencias para la escuela se presentan a continuacién de forma
esquemdatica.
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CONSECUENCIAS DEL TRABAJO EN COMPETENCIAS PARA EL CENTRO

PERMITE TOMAR DECISIONES CONJUNTAS DESDE EL PEC

- Proyectos: Plan de convivencia, Plan de accién tutorial, efc.

- Organizacién y funcionamiento: agrupamiento del alumnado, utilizacién de recursos, redes de co-
municacién, etc.

- Aula-ciclo-curso: programaciones, proyectos de trabajo, etc.

’ MEDIANTE UN PROCESO SISTEMATICO DE ANALISIS

1. Deteccién y estudio de necesidades
2. Formulacién, biusqueda de estrategias de cambio
3. Seleccién de instrumentos y materiales

4. Aplicacién y valoracién de la experiencia

La implicacién de la direccién del centro y del profesorado resulta crucial para el desarrollo de cual-
quier actuacién planteada en términos de competencias, puesto que la escuela es una red relacional
donde cualquier cambio que afecte a uno de sus elementos repercute en la totalidad de la institucién
educativa provocando lo que Blanchard y Muzds (2005) denominan “efecto dominé”. Es preciso recordar,
una vez mds, la importancia de saber por qué o para qué se actia o se toma cada decisién, pues al igual
que ocurre con los aprendizajes del alumnado sélo si resultan significativos para quienes los llevan a la
practica pueden ser generalizados a otras situaciones.

El equipo directivo es el referente idéneo para promover un trabajo en términos de competencias en
la escuela, en la medida en que retne los conocimientos necesarios acerca de la realidad del dia a dia:
normativa vigente, proyectos que se desarrollan, perfil del alumnado y familias, recursos, etc., al tiempo
que posee las destrezas necesarias para gestionar de forma eficaz los recursos humanos y materiales dis-
ponibles y es capaz de abordar estas cuestiones con una actitud abierta y flexible que fomenta la partici-
pacién y el didlogo, marcando una linea clara de actuacién, conocida y aceptada por toda la comunidad
educativa.

Junto con la direccién, el profesorado es el responsable de un planteamiento de los procesos de apren-
dizaje y ensefianza en términos de competencias, puesto que éstos han de estar fundamentados en tareas
de mediacién donde el docente guia, orienta, supervisa, da pautas, justifica, planifica, etc.

Para abordar el desarrollo de competencias desde esta perspectiva el profesorado pone en préctica sus
conocimientos de la materia que imparte y de cobmo aprenden los estudiantes, asi como sus destrezas para
la comunicacién y para planificar su intervencion de forma reflexiva, incluyéndose entre tales destrezas el
trabajo en equipo con el resto del profesorado.

Todo ello porque el aprendizaje en competencias es el resultado de un proceso en el que cada es-
tudiante construye sus esquemas de conocimiento a partir de experiencias que tienen lugar en contextos
sociales, que influyen significativamente en cémo piensan, actdan y se organizan, hasta el punto de que el
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profesorado ha de conocer las caracteristicas mds relevantes del contexto en el que se mueven sus alum-
nos y alumnas para poder ajustar la respuesta educativa a sus necesidades.

El elemento clave para el aprendizaje y ensefianza en competencias es la comunicacién, que permite
aprehender la realidad, expresar pensamientos, emociones, vivencias u opiniones, asi como dialogar,
formar juicios, generar ideas, estructurar y organizar el pensamiento, planificar, dar coherencia a los dis-
cursos, tomar decisiones de una forma racional, etc.

De igual modo, el enfoque de un trabajo competencial abarca la totalidad del centro educativo,
que funciona como una red y tiene establecidas unas lineas de actuaciéon que se definen en el Proyecto
educativo y donde cada docente ha de asumir sus responsabilidades, como profesor o profesora de un
aula-curso-ciclo-etapa, tutor o tutora, como coordinador o coordinadora de ciclo o desde la jefatura de
un departamento, como jefe o jefa de estudios, como director o directora etc. Este profesorado es el res-
ponsable de cémo organizar la respuesta educativa en el centro desde un aprendizaje en competencias.

Es asf como desde el centro, a través del Proyecto educativo, las concreciones curriculares o los dife-
rentes programas institucionales, se abordan actividodes de ensefanza-aprendizaje contextualizadas que
se desarrollan sobre la base de aquellos contenidos que se consideran bdsicos y que, por lo tanto, son
los que confribuyen en mayor medida al desarrollo de las estructuras del pensamiento que permiten el
aprendizaje a lo largo de la vida.

Téngase en cuenta que las competencias bdsicas, al implicar el desarrollo de capacidades y no sélo la
adquisicién de contenidos puntuales y descontextualizados, se presentan relacionadas con las facultades
generales de las personas y constituyen un potencial de transformacién de la realidad que permite produ-
cir un gran ndmero de acciones no programadas previamente.

En consecuencia, el profesorado que aborda una ensefianza en competencias ha de poner un énfasis
especial en el planteamiento de actividades de ensefianza-aprendizaje:

1. Desarrolldndolas a través de una metodologia activa y participativa donde el profesor o profesora
actba como guia que orienta al alumnado en su trabajo, combina actividades individuales con
actividades de grupo, busca siempre el porqué y el para qué de las tareas que propone e informa
a los estudiantes de ello.

2. Teniendo en cuenta los contextos en los que tienen lugar los aprendizajes, cercanos o inmediatos o
a largo plazo, lo que en ocasiones permite una gradacién de la dificultad.

3. Analizando los procesos implicados en cada una de las actividades, puesto que no entrafia la misma
dificultad una tarea que requiere la aplicacién automdtica de conocimientos adquiridos con ante-
rioridad, que ofra que exige emitir un juicio o tomar una decisién, aunque en ambos casos se pida
al estudiante encontrar la solucién de un problema.

4. Buscando la aplicacién y posterior generalizacién de los aprendizajes a otras situaciones o realida-
des en las que el aprendiz ha de poner en marcha todos los recursos que tiene a su alcance para
resolver el problema planteado.

5. Diferenciando las actividades bésicas de otras que son de ampliacién o de generalizacién, reforzan-
do las primeras en aquellos casos en los que se detectan dificultades entre el alumnado y facilitando
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los nuevos aprendizajes de forma progresiva: organizar las actividades por orden de dificultad es un
primer paso de atencién a la diversidad. Es muy importante, asimismo, dedicar un tiempo a conocer
lo que saben y son capaces de hacer los escolares, individualmente o con la ayuda de ofros.

6. Incidiendo en cada una de las fases del proceso de resolucién de situaciones en la medida en que
son importantes para el planteamiento, el desarrollo y los resultados del problema. Cada tarea se
plantea dentro de una situacién y de un contexto y no es lo mismo abordarla en la fase inicial que
en la de evaluacién. Por la misma razén es importante que antes de realizar la tarea el estudiante
sepa qué se le pide, para qué o cémo ha de abordarla, pero no sélo eso, también es fundamental
dedicar posteriormente un tiempo al andlisis de los pasos seguidos, los errores cometidos y pro-
puestas de mejora.

7. Ejercitando las destrezas necesarias para la resolucién de problemas, dando mds peso o dedicando
mds tiempo a aquellas que se sittan en los niveles mds bésicos y seleccionando, en funcién del
alumnado al que va dirigida la accién educativa: introduciendo, reforzando, adaptando o elimina-
do aquellas a las que el alumnado no pueda acceder, ni siquiera a través de un proceso de media-
cién con ayuda de ofro mds experto.

8. Incluyendo conocimientos, destrezas y actitudes de forma equilibrada ya que las actividades deben
servir para la adquisicién y asimilacién de los contenidos curriculares.

En definitiva, podemos concluir recordando que el aprendizaje por competencias persigue que los
estudiantes sean capaces de resolver situaciones problemdticas, esto es: adquirir conocimientos Utiles,
significativos y funcionales y aplicar esos conocimientos para resolver problemas, manejando destrezas
que les permitan hablar, escuchar, leer, escribir, calcular, razonar, seleccionar informacién, manejar recur-
sos variados para acceder a la informacién, respetar el entorno y las personas, etc. En todos los casos, el
énfasis no se orienta al dominio de contenidos curriculares especificos, sino a la habilidad para reflexionar
y utilizar el conocimiento y a la comprensién y manejo de destrezas necesarias para lograr objetivos per-
sonales y participar efectivamente en la sociedad.

“Procuramos presentar los temas de manera motivadora y cercana a sus intereses” (Un caso de inferpre-
tacién equivocada de los centros de interés del alumnado)

En el Colegio XXX de XXX, el profesor de Ciencias de la Naturaleza de 1° de ESO aborda el Bloque 2 dedicado a
las personas y la salud. Ha preparado concienzudamente la clase para ilustrar sobre las enfermedades viricas cata-
logadas y despliega profusamente su amplia panoplia en el encerado. A continuacién, enumera la correspondiente
réplica médica de las vacunas y los tratamientos. Durante la media hora transcurrida, la clase ha tomado notas del
amplio listado de las dos columnas.

(Los contenidos del curriculo se orientan hacia los hdbitos de alimentacién, los cambios en la pubertad, la
introduccién al conocimiento de la sexualidad, los efectos perjudiciales de las drogas... y el criterio de evaluacién
relacionado insta a que reconozcan la importancia de los hdbitos saludables, la alimentacién, el ejercicio fisico y el
descanso y a que identifiquen efectos nocivos de las drogas y los cambios propios de la pubertad, enumerando una
serie de descriptores bastante claros y sugerentes de otro enfoque metodolégico y tematico)

2Por qué no hacer caso del curriculo y reconocer lo que inquieta al alumnado en su vida cotidiana? 2No re-
sultarfa mas fdcil y efectivo seguir la pauta del Boletin Oficial?2 ¢Podemos permitirnos el lujo de no aprovechar sus
indicaciones? ¢No serfa un conjunto tematico apropiado para organizar turnos de exposiciéon de 5 minutos a cargo
de alumnos y alumnas? 2Qué competencia se adquiere con las relaciones de virus y cudles se han descuidado
omitiendo las referencias del curriculo?
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El capitulo Il aborda el trabajo de las competencias desde el curriculo. Su lectura sugiere algunas cuestiones para
la reflexién, tales como las que presentamos a continuacion:

2Dénde encontrar los referentes para abordar el enfoque competencial?

2Cudl es el punto de partida para desarrollar un trabajo en competencias?

2En qué medida contribuyen las dreas y materias al desarrollo de las competencias?
2Es suficiente con trabajar las competencias en el aula?

2Quiénes deben abordar el desarrollo de las competencias fuera de las aulas, en el centro educativo?
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la orientacion de los integrantes de la comunidad escolar a un enfoque en competencias

3.1. INTRODUCCION

En el momento que nos toca vivir se presentan nuevas necesidades para abordar las practicas educati-
vas habituales, que obligan a hacer efectiva la relacién entre la escuela y la vida con toda su complejidad.
La sociedad demanda ciudadanos capaces de hacer frente a los constantes cambios que en ella tienen
lugar: manejo de las tecnologias de la informacién y la comunicacién, iniciativa y autonomia, respeto por
el medio ambiente, participacién activa en contextos sociales, habilidades de comunicacién, etc.

- El alumnado no se siente preparado para aplicar sus conocimientos a las situaciones que se le pre-
sentan, frecuentemente complejas, a veces abstractas y mediatizadas por tecnologias cada vez més
sofisticadas.

- El profesorado encuentra dificultades para dar respuesta a una nueva situacién en las aulas, traba-
jando para que estudiantes muy desiguales desarrollen competencias criticas y creativas, sociales y
afectivas, comunicativas y cibernéticas.

- Las direcciones de las escuelas han de trabajar con una visién competencial que permita resolver
problemas y gestionar conflictos en medio de una sociedad compleja, diversa y globalizada.

En este momento, los sistemas educativos de todos los paises desarrollados tratan de encontrar res-
puestas a los retos planteados, siendo la escuela el marco principal que ha de proporcionar a las gene-
raciones mds j6venes las competencias bésicas que sirven de soporte para su desarrollo personal y para
continuar aprendiendo a lo largo de la vida.

Tal como sefiala el preémbulo de la LOE el acceso a la educacién es posible para un universo cada vez
mayor de nifios y nifias y jévenes que permanecen cada vez mdés tiempo en el sistema escolar. Los esfuerzos
han de centrarse entonces en lograr que los aprendizajes que en ella realizan sean de calidad para lo que
la escuela ha de volcarse en la bisqueda de estrategias que permitan establecer los aprendizajes bdsicos
y que su alumnado pueda hacer frente con éxito a las demandas sociales y laborales de su entorno.

Para afrontar estas necesidades no es suficiente con un cambio o adaptacién de los curriculos de la
educacion obligatoria, son necesarias prdcticas docentes adaptadas a un aprendizaje en competencias
qgue han de ser abordadas tanto desde la formacién inicial del profesorado como desde la formacién
permanente para el desarrollo profesional.

Desde los centros educativos, tanto las direcciones como el profesorado hacen importantes esfuer-
zos por realizar la gestién y la docencia de forma éptima, demostrando un alto grado de compromiso y
responsabilidad en su trabajo, aunque no siempre en las condiciones mds adecuadas. Por ello, estamos
en condiciones de sefalar que, ante los nuevos retos que se plantean en la escuela, no estd en juego la
vocacién, el entusiasmo o el sentido de entrega a la profesién docente, sino una necesidad de identificar
las habilidades necesarias para abordar las nuevas ensefianzas, refo que nos remite al desarrollo de di-
ferentes competencias.

Los sistemas educativos no distinguen claramente los procesos de ensefanza-aprendizaje de la me-
todologia y de la organizacién escolar y por tanto tampoco ponen el énfasis en el papel que juegan los
profesionales que trabajan en la escuela. De todos es sabido que en los casos en que no hay claridad
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sobre las funciones a desarrollar se diluyen las responsabilidades y los centros educativos han de hacer uso
de sus recursos para dar la mejor respuesta a las necesidades de su alumnado.

El nuevo enfoque de la ensefianza implica que el centro escolar deba ser gestionado tambien en clave
competencias. Las direcciones y el profesorado han de tener unos perfiles en este sentido que les permitan
el desarrollo de sus tareas de manera acorde a lo que la sociedad actual demanda. Es dificil ensefar a
trabajar en competencias si éstas no estdn previamente consolidadas por parte de quien las ensefia y las
gestiona.

Por lo tanto, encontrar la respuesta a la pregunta acerca de cudles son, cémo definiry cémo utilizar las
competencias docentes necesarias para lograr los aprendizajes esperados y cumplir con las expectativas
de mejorar la calidad de la educacién, es una cuestion de cardcter prioritario.

A lo largo de este capitulo se abordard el enfoque de una ensefanza basada en competencias a partir
de un andlisis de las competencias profesionales de los docentes para dar respuesta desde el centro edu-
cativo a los retos que plantea la Ley Orgdnica de Educacién.

3.2. LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES

Antes de abordar el desarrollo del tema parece oportuno pararnos un momento a revisar el concepto
de competencia, para después centrar la atencién en las competencias profesionales de docentes y direc-
tivos.

Una aproximacién de cardcter conceptual a lo que se entiende por competencia es la que se presenta
a continuacion:

“Capacidad para responder exitosamente a una demanda, tarea o problema complejos
movilizando y combinando recursos personales (cognitivos y no cognitivos) y del entor-

no” (OCDE, 2003)

Es posible sefalar que en la conceptualizacién de las competencias, tanto de las direcciones como del
profesorado se integran los saberes, destrezas, comportamientos y valores adquiridos que pueden movili-
zarse para abordar situaciones del contexto en el que se desarrolla su labor profesional, particularmente
aquellas que forman parte de su préctica pedagégica y/o directiva. Ello permite sefialar dos componentes
importantes de la competencia.

Un componente funcional relacionado con aspectos técnicos que tienen que ver con la realizacién de
su frabajo y con las exigencias del cargo que desempefa: docencia, direccién, coordinacién, gestién, etc.,
y que infegra:

a) Conocimientos generales y especificos de la tarea que le toca realizar, ensefiar, gestionar conflictos,
planificar, evaluar, etc.

b) Destrezas que tienen que ver con la comunicacién y las relaciones interpersonales, la coordinacién
y organizacién de recursos, la gestion, el trabajo en equipo, la resolucién de problemas, la toma
de decisiones, etc.

c) Actitudes relativas a la participacién, la negociacién, el respeto a la diversidad, la innovacién, etc.
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Un componente contextual que guarda relacién con la realidad del centro y la cultura del mismo para
enfrentarse a las necesidades que plantea la practica educativa, integrando:

a) El andlisis y la reflexién sobre la globalidad de las actividades educativas del centro para poner en
marcha procesos formativos y de mejora.

b) Destrezas en el manejo de las relaciones sociales tales como escuchar o aportar respuestas cons-
tructivas, saber formar parte de un grupo y actuar como corresponde, llegar a acuerdos y planificar
actuaciones de forma realista.

c) Actitudes de colaboracién, empatia y participacién responsable.

“Es cierto que hay algdn problema de disciplina pero lo mio es instruir. Para educar estdn sus padres”
(Un caso de limitacién contumaz —acarrea inconvenientes— de las funciones docentes)

En el IES de XXX de YYY la profesora de Inglés remite a Jefatura de Estudios un promedio de tres alumnos en
cada una de sus clases de Primer Ciclo de Secundaria. Con los tres grupos la partida estd perdida y ha tirado la
toalla: procura abstraerse de la desordenada turba y aborda algunos ejercicios con el personal de la primera fila 'y
sélo alguna chica de la segunda. Ejercicios de aplicacién, gramdtica, verbos irregulares. Sélo cuando emerge de
esa mayoria descolgada alguna provocacién ostensible —objeto, insulto, groseria— se atiende a su autor en forma de
expulsion y visita a Jefatura. No todos se han saldado asi. Ya en dos casos alguien se ha negado.

La Direccién ha intentado reiteradamente que asuma plenamente su papel de profesora sefaldndole que echar
no es respuesta vdlida y que el problema es cada vez mayor. “Yo cobro por ensefiar un idioma y por evaluar lo que
aprenden. Ya he propuesto que expulséis de una vez a ese grupo que no quiere hacer nada y ahi siguen”.

El problema es grave por cuanto se acumulan dos hechos: la renuncia a la convivencia entre dos partes en el
aula y en el centro y una limitacién profesional de la protagonista. Si es un caso Unico, o casi, podrd tener tratamien-
to a medida que se agrave y llegue a cuestionarse la competencia profesional, que abarca también el saber hacer
y la actitud. También el profesorado —cada cual- en el centro construye la convivencia.

Ambos componentes contribuyen a definir un perfil competencial de los profesionales que disefan,
gestionan y desarrollan la accién educativa en la escuela al incluir los siguientes elementos que definen
cada competencia:

- Se puede observar a través del comportamiento pues se trata de una aptitud, no la capacidad para
una aptitud futura.

- El concepto es aplicable a las personas, individualmente o en forma grupal.

- Implica unos conocimientos, “saber”; unas habilidades, “saber hacer”; y unas actitudes, “saber es-
tar”, integrados entre si.

“ Incluye las capacidades y procedimientos informales ademds de las formales.
- Es indisociable de la nocién de desarrollo y de aprendizaje continuo unido a la experiencia.

- Constituye un capital o potencial de actuacién vinculado a la capacidad de movilizarse o ponerse en
accion.

- Se inscribe en un contexto determinado que posee unos referentes de eficacia y que condiciona su
transferibilidad.

63

CAPITULO I




Hacia un enfoque de lo edy

EN COMPETENCIAS

En definitiva, las competencias profesionales son las respuestas que una persona da a los requerimien-
tos de su puesto de tfrabajo, ubicado en una organizacién concreta, un sector o actividad determinada, un
contexto social, politico y econémico, etc. Por tanto han de incorporar:

a. Competencias bdsicas para acceder al puesto de trabajo.
b. Competencias técnicas para desempenar las funciones y procesos propios de la ocupacién.

c. Competencias transversales para lograr adaptarse e integrarse a los requerimientos del entorno
laboral, que incluyen elementos personales y sociales.

Sirva el siguiente ejemplo para ilustrar lo anteriormente expuesto sobre las competencias profesionales,
lo aplicable a la direccién de centros educativos.

LA DIRECCION ESCOLAR

Competencias Transversales
64 :Qué deﬁne |Cl direcciéne — Promotora de‘ CmeiO, de |Q
e ’ mejora y de la calidad

Competencias
Bésicas Tareas

- Analizar las posibilidades que
Administradores ofrece el sistema educativo: p.e.,
de la educacion la educacién para la convivencia
- Identificar las nuevas necesidades
sociales, profesorado,
alumnado...
- Participar activamente en las
soluciones a las situaciones que
plantean estas necesidades

Competencias
Técnicas

Mantenimiento
del sistema

3.3. LOS RETOS QUE PLANTEA LA LEY ORGANICA DE EDUCACION

Las sociedades contempordneas conforman un marco de exigencias para los sistemas educativos que
obligan a éstos a superar la tradicional funcién transmisiva de saberes y valores y a complementar la for-
macién en destrezas especificas con otfras de carécter general, que se consolidan ejercitdndose.

En su dimensién general, esta presién de toda la sociedad sobre la educaciéon proyecta sobre los cen-
tros obijetivos y estrategias cada vez mds evidentes. Nuestra legislacién bésica no es una excepcién.

Cinco son los principales retos que plantea la Ley Orgdénica de Educacién a los que deben hacer frente
los centros educativos y se concretan en:
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a) Exito escolar para todo el alumnado.

b) Curriculo enfocado a la consecucién de competencias.
c) Desarrollo de las actitudes, habilidades y valores necesarios para una buena convivencia.
d) Autonomia en la gestién de los centros educativos.

e) Liderazgo compartido.

3.3.1. EXITO ESCOLAR PARA TODO EL ALUMNADO

La LOE considera que la educacién es un derecho fundamental que se debe garantizar a todos los
ciudadanos. La educacién bésica debe poner los cimientos que hagan posible el aprendizaje a lo largo
de la vida y una vez conseguida la escolarizacién generalizada hasta los dieciséis afos, trata de garantizar
el derecho al aprendizaije.

La Unién Europea ha planteado como objetivos para el 2010 reducir las tasas de abandono pre-
maturo de las ensefianzas de secundaria, aumentar el porcentaje de alumnos y alumnas que continGan
sus estudios en la ensefianza postobligatoria, disminuir el desequilibrio entre los estudios académicos y
profesionales y mejorar los resultados en las evaluaciones internacionales. Espafa, como pafs miembro
de la Unién Europea ha de hacer frente a estos problemas y en la LOE se recogen los objetivos europeos
para hacerlos efectivos.

La mejora de resultados del propio centro debe ser una de las metas fundamentales de las direccio-
nes y el profesorado, partiendo del andlisis de la situacion del centro, desde la autonomia de gestién y
liderazgo pedagégico que otorga la Ley a la direccién, e impulsando la atencién de todos los alumnos y
alumnas a través de acciones coordinadas y planificadas que se incluyen en las lineas que marca el Pro-
yecto educativo y se desarrollan a través de diversos programas.

3.3.2. CURRICULO ENFOCADO A LA CONSECUCION DE COMPETENCIAS

Con los nuevos curriculos se pretende responder a cuestiones fundamentales acerca de qué ensefiar,
qué contenidos son prioritarios, cémo deben recogerse en las distintas dreas y materias, etc. Se pone
el énfasis en el saber que puede aplicarse, que puede utilizarse, frente al saber puramente abstracto y
conceptual. Implican una integracién de distintos saberes, habilidades, experiencias, valores y actitudes y
forman parte de las ensefianzas minimas de la educacién obligatoria.

El desarrollo de las ocho competencias bdsicas puede y debe plantearse en primer lugar en el aula, a
través de los contenidos de las materias y de la metodologia empleada, pero también deben desarrollarse
a través de las distintas formas de relacién que tienen lugar en el centro y por Gltimo, a través de la tutoria,
de las normas de funcionamiento, de las actividades extraescolares y complementarias y de los recursos
educativos.

Confribuir a la renovacién del curriculo a través del refuerzo del nuevo planteamiento de las compe-
tencias es uno de los refos de la direccién escolar, informando y explicando lo que son estas competencias
basicas, fomentando el disefio del curriculo desde las mismas y por Gltimo, favoreciendo la formacién del
profesorado para el desarrollo de estas competencias.
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3.3.3. DESARROLLO DE LAS ACTITUDES, HABILIDADES Y VALORES NECESARIOS PARA UNA
BUENA CONVIVENCIA

Partiendo del convencimiento de que aprender a convivir es una finalidad esencial de los sistemas
educativos de hoy, se trata de poner en marcha toda una serie de actuaciones que de forma sistemdtica,
busquen el desarrollo de las actitudes, habilidades y valores necesarios para una buena convivencia.

Es necesario partir de la realidad del centro y de las relaciones que se establecen dentro y fuera del
mismo para poder trabajar la convivencia desde un enfoque preventivo al tiempo que se lleva a cabo
una infervencién sistemdtica y organizada en aquellos casos que dificulten el normal desarrollo de la ac-
tividad educativa (disrupciones, violencia, etc.). Ha de ser el propio centro, teniendo en cuenta las lineas
pedagdgicas que marca su Proyecto educativo, quien establezca la forma més adecuada de trabajar las
relaciones interpersonales y sociales asi como el ejercicio de la ciudadania, la competencia para aprender
a pensar y el dominio de los distintos tipos de pensamiento, el desarrollo de una adecuada educacién
emocional, la adquisicién y entrenamiento para el desarrollo de las habilidades sociales bésicas o la inte-
riorizacién de valores y normas necesarios para la convivencia.

Trabajar la convivencia en positivo supone poner en marcha fodo un proceso de renovacién e innova-
cién en los centros: crear un modelo de escuela en la que quepan todos y todas, plantearse como objetivo
importante conseguir el bienestar emocional del alumnado, dar prioridad explicita en el curriculo a la
educacién en valores, abrir hueco a las ensefianzas de las relaciones prosociales y la resolucion pacifica
de los conflictos y finalmente, conseguir una escuela con un equipo docente consolidado y coherente.

Son muchas las actuaciones que pueden ponerse en marcha desde el centro para responder a este
reto, entre otras, conocer la situacién de la convivencia del mismo, analizar los factores que estan inci-
diendo en la misma, prevenir las conductas contrarias a la convivencia, intervenir en situaciones de crisis
y poner en marcha el proceso de elaboracién del Plan de convivencia.

“Hemos logrado eliminar los destrozos en los servicios de alumnos” (Un caso fipico de reaccién exirema)

En el Instituto XXXXXX, el Jefe de Estudios da cuenta al Consejo Escolar del éxito de las medidas dispuestas
para evitar los grafitis y los recurrentes atascos de inodoros con rollos enteros de papel. “Cerrados con llave, sélo
pueden acceder individualmente o en grupos de hasta tres, tras pedir la llave al conserje, que anota quién la tiene.
Y de papel, nada, usan “clinex”. Se han acabado los problemas”.

Ciertamente eficiente en costes materiales, la medida es extrema y tiene costes de otros tipos. Ya puede el
Proyecto educativo proclamar que la educaciéon en el centro tiene por obijetivo el pleno desarrollo de la personali-
dad... principios... derechos..., ya pueden esforzarse en Educacién para la Ciudadania en hablar de responsabi-
lidad, participacién... esto es demoledor.

2Se habrén considerado alternativas menos quirtrgicas? 2Se desiste de aislar y localizar las autorias de las
gamberradas? 2Se habré hecho algin andlisis sobre su origen? 2Se habrd dado a elegir al alumnado entre esto y
la rotacién en turnos de responsabilidad u ofra férmula? 2Competencias civicas o normas impuestas?

3.3.4. AUTONOMIA EN LA GESTION DE LOS CENTROS EDUCATIVOS

Es un tema recurrente en los Gltimos afos, pero una realidad no conseguida. Hay que sefalar que son
muy diversas las concepciones y enfoques que pueden hacerse de la autonomia de los centros, sin olvidar
el enfoque neoliberal de los Gltimos afos: autonomia enfocada hacia los potenciales clientes, que eligen
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el centro més conforme a sus intereses y de esa forma, van seleccionando los “mejores” centros, dejando
de lado los que al parecer, no responden a las expectativas de los usuarios. Sin embargo hay que sefalar
que hoy por hoy puede considerarse un enfoque muy alejado de los problemas de los centros, desiguales
en cuanto a sus posibilidades y de la realidad pluricultural y multiétnica del alumnado.

Sin embargo, avanzar hacia mayores grados de autonomia sigue siendo una necesidad y un reto, ya
que es necesario romper las uniformidades burocréticas y reivindicar la capacidad para adaptarse a las
peculiaridades y caracteristicas del entorno. De ahi la importancia que la LOE concede a la atencién a la
diversidad, verdadero elemento capaz de garantizar un adecuado servicio a la variedad de realidades y
situaciones que vive el alumnado.

No hay que olvidar que segin algunas de las evaluaciones internacionales, como la de PISA, las di-
ferencias en el dmbito interno de los centros son mds importantes a la hora de explicar la diversidad de
resultados que las diferencias entre unos y otfros establecimientos escolares.

Tomar las decisiones adecuadas, desarrollar unos planes y proyectos que realmente respondan a las
necesidades del entorno y elaborar un Proyecto educativo ajustado a la realidad del contexto son elemen- 67
tos que contribuirdn a mejorar los resultados escolares y a garantizar el éxito de todos y todas.

Las direcciones de los centros son responsables de poner en marcha un proceso de toma de decisiones
que haga posible el desarrollo y concrecién de la autonomia y la adopcién de las medidas organizativas
necesarias para que sea eficaz, constituyen sin duda medidas importantes para responder al reto de po-
tenciar la autonomia de los centros.

Los distintos érganos de gestién y coordinacién, liderados por las direcciones han de analizar la rea-
lidad del centro y reflexionar sobre cuestiones basicas que contribuyen a dar una respuesta educativa de
calidad que a la vez resulte eficaz y equitativa, teniendo en cuenta cuestiones como las siguientes:

- Cémo se puede contribuir desde un centro educativo a conseguir objetivos generales

- Obijetivos de gestién para la mejora de los resultados, a partir del andlisis de la situacién del centro
- El refuerzo de la dimensién pedagégica de las direcciones CAPITULO Il
- Planes de atencién a la diversidad

- El énfasis en los procesos de evaluacion

3.3.5. LIDERAZGO COMPARTIDO.

Uno de los retos actuales de la educacion consiste en saber y poder desarrollar un liderazgo com-
partido dentro del centro, dada su incidencia en el trabajo del profesorado. Son muchos los factores que
pueden estar influyendo en el d4nimo y motivacién del profesorado y en sus actitudes ante la educacién o
en su papel profesional: los cambios propios de la sociedad de la informacién en la que vivimos, el sentido
y direccién de la educacién, la sensacion de provisionalidad e inestabilidad derivada de los numerosos
cambios legislativos, la percepcion del escaso apoyo social y de la Administracién educativa, la dificultad
para la propia promocién en el trabajo, la propia autoestima profesional, efc.
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Més allé de las dificultades existentes y contando con ellas, la creacién de equipos docentes que revi-
sen su quehacer profesional y busquen soluciones conjuntas para mejorarlo es uno de los principales retos
que han de abordarse desde el liderazgo pedagdgico que asumen las direcciones. Elaborar un Proyecto
educativo ajustado a la realidad del centro o evitar los conflictos buscando las soluciones més adecuadas
ha de ser el resultado de un trabajo conjunto de los miembros de una comunidad educativa para crear
una cultura colaborativa, especialmente entre el profesorado, que es quien asume la responsabilidad prin-
cipal en los procesos de ensefianza. La LOE, para afrontar este importante reto, pone énfasis en reforzar
las competencias de la direccién.

3.4. COMO AFRONTAR LOS RETOS DESDE LOS CENTROS EDUCATIVOS

Para afrontar los retos que plantea la ensefianza en competencias es necesario abordar el cambio des-
de un modelo de ensefanza dindmico que permita planificar y desarrollar actuaciones contextualizadas
desde todas las instancias del centro educativo. En virtud de ello en este apartado se exponen en primer
lugar las caracteristicas mds relevantes del citado enfoque para hacer alusién a continuacién a las ac-
tuaciones que han de abordarse para materializarlo. No se trata de un conjunto de caracteristicas recién
descubiertas sino de un recordatorio coherente de rasgos que a veces se olvidan.

Una concepcién de la ensefanza planteada en términos de competencias hace hincapié en el saber
prdctico, en ensefiar de forma que el alumnado pueda aplicar a distintas situaciones y realidades los co-
nocimientos adquiridos e interiorizados.

Esto significa que la escuela ha de introducir una serie de cambios que afectan no solo al aprendizaje
del alumnado sino también a la forma de entender la ensefianza, de manera que ayude a dar respuesta a
las demandas de la sociedad que nos y les toca vivir, por lo que el desarrollo de un curriculo basado en
competencias conlleva un modelo de trabajo que retne las siguientes caracteristicas:

CARACTERISTICAS DEL MODELO DE ENSENANZA EN COMPETENCIAS

De la ensefianza para saber ... ... al saber para actuar

De una funcién preparatoria de estudios superiores ... | ...a una funcién preparatoria para la vida
Del docente transmisor... ... al docente mediador

De la escuela fragmentada... ... a la escuela conectada en redes

Del aprendizaje individual... ... al aprendizaje contextualizado

a) De la ensenanza para “saber”, al saber para “actuar”

Una sociedad que quiere avanzar mirando al futuro, precisa que todos y cada uno de sus miembros
sean capaces de intervenir en ella de forma activa y comprometida desarrollando al méximo todas sus po-
tencialidades. Consecuentemente con este enfoque, el eje organizador del curriculum no son los “saberes”
conceptuales, sino las competencias que se precisan para actuar teniendo en cuenta todas las dimensiones
del desarrollo de la persona. Es necesario plantearse que los aprendizajes han de ser funcionales, ya que
la acumulacién de conocimientos resulta insuficiente para dar respuesta a las necesidades del alumnado
actual. El desarrollo de las competencias bdsicas permite integrar todos los aprendizajes que adquieren los
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estudiantes, poniéndo en relacién distintos tipos de contenidos y utilizdndolos de manera efectiva cuando
resulten necesarios para aplicarlos en diferentes situaciones y contextos.

b) De una funcién preparatoria de estudios superiores a una funcién preparatoria para la vida

La introduccién en el disefio curricular y en los procesos de ensefianza-aprendizaje de las competencias
bdsicas es un desafio y una oportunidad para repensar el sentido de la educacién, incluyendo el periodo
de la educacién obligatoria dentro de la educacién permanente para toda la vida. La escuela ha de tener
en cuenta que su funcién pasa por contribuir al desarrollo personal de todo el alumnado, no solamente
hay que preparar aquellas personas que van a cursar estudios en etapas posteriores. La meta de la edu-
cacién obligatoria es el desarrollo de competencias para que los chicos y chicas sean capaces de resolver
problemas de su entorno y sentar las bases para el aprendizaje a lo largo de toda la vida, independien-
temente de que vayan a seguir estudios de bachillerato, formacién profesional o incorporarse a la vida
activa. Esto incluye las competencias para poder continuar los estudios y para integrarse en el mundo del
trabajo, pero va mucho mds allé; sienta las bases para seguir formdndose a lo largo de toda la vida. Las
implicaciones de este enfoque son claras, tanto en la seleccién de los contenidos y la evaluacién, asi como
en la metodologia de ensefianza centrada en el aprendizaje del alumnado.

“Aqui si nos importan los resultados” (Un caso tipico de confusién de metas)

En el Instituto XXX XXX de la localidad de XXX, el Director suele esgrimir con orgullo una gran estabilidad en los
resultados del alumnado de su centro en la PAU: 100% han superado la prueba en los Gltimos cuatro afos. “Es
cierfo que van pocos —matiza- pero es la demostracién de que estamos haciendo un gran trabajo”

El centro, enmarcado en una zona rural, ha priorizado de verdad este objetivo. Tanto que no repara demasiado
en algunos efectos colaterales: de quienes inician el Bachillerato apenas un 60% lo terminan y en la ESO ya se
ponen los cimientos de una fuerte accién selectiva, pues la tasa de titulacién respecto a quienes entran en 1° no
llega ni al 65%. El alumnado es més o menos normal. Hay de todo.

Deberian abrirse a algén andlisis y hacer alguna reflexién éPuede el centro convertir en exclusiva la atencién
hacia la perspectiva universitaria? 2Qué ocurre con la otra mitad de su alumnado que no llega? 2Qué competen-
cias habrdan alcanzado unos y ofros? 2Lograr j6venes competentes o sélo cribar?

¢) Del docente transmisor al docente mediador

La situacién de las competencias bdsicas y de contenidos metadisciplinares, como referentes comunes
a todas las dreas y materias, rompe la organizacién del curriculum por édreas: el docente deja de ser el
transmisor de conocimientos para pasar a ser un mediador en los procesos de aprendizaje, es un pro-
fesional con formacién especifica que orienta y guia esos procesos educativos. Esto significa que posee
conocimientos cientificos y técnicos que le permiten ajustar la respuesta educativa a las necesidades de su
alumnado. Las consecuencias de la aplicacién de este planteamiento son indudables, tanto en lo que se
refiere a las actividades de ensefianza y aprendizaje dentro del aula como a la necesidad de organizacién
y coordinacién entre el profesorado, para la docencia o para la evaluacién de los escolares.

d) De la escuela fragmentada a la escuela conectada en redes

El logro de las competencias que se precisan para estar preparados para la vida y para el aprendizaje a
lo largo de la vida es responsabilidad de la escuela, pero no exclusivamente de ella, sino también de otros
sectores (familia, trabajo, medios de comunicacién, deporte, salud, ocio y tiempo libre, etc). En un modelo
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de aprendizaje por competencias el entorno de aprendizaje deja de ser el aula, donde un grupo de estu-
diantes trabaja con el profesor o profesora correspondiente para pasar a un contexto més amplio que esté
formado por el conjunto del centro, entendido no como una suma de individualidades sino como un sistema
de relaciones donde el todo va mds allé de la suma de las partes, lo que obliga a una coordinacién con los
sectores directamente implicados en la educacién, en especial con la familia. Este hecho tiene importantes
consecuencias en la planificacién y evaluacién de la accién educativa.

e) Del aprendizaje individual al aprendizaje contextualizado

El enfoque basado en competencias presenta a un estudiante que se desarrolla social, cognitiva, afec-
tiva y fisicamente dentro de un contexto y ha de enfrentarse, con ciertas garantias de éxito, a las exigencias
que este le plantea.

Para poder afrontar los retos anteriormente citados, desde la perspectiva del aprendizaje en competen-
cias, es necesario un enfoque globalizador que tenga en cuenta todas las estructuras del centro educativo,
desde el aula donde tienen lugar los procesos de aprendizaje y ensefanza a partir de actividades que
tienen como referente al curriculo de las distintas dreas y materias hasta el propio centro, a través de los
diferentes programas institucionales, pasando por las relaciones que se establecen entre los miembros
de la comunidad educativa, que se construyen sobre la base que fundamenta las sefas de identidad que
definen el Proyecto educativo.

El cuadro que se presenta a continuacién da cuenta de los referentes a tener en cuenta para abordar
desde el centro educativo el desarrollo de competencias.

[El desarrollo de las competencios]

---

Para dar respuesta a todas las necesidades y los retos planteados hasta este momento la escuela cuenta
con un referente: el curriculo que integra las competencias bdsicas. Cada centro ha de dar respuesta a
las necesidades de su alumnado integrando los distintos elementos del curriculo en un todo, sin perder de
vista a su vez que el centro no se encuentra aislado y que tal respuesta ha de organizarse en funcién de
una normativa estatal y de la comunidad auténoma, que constituyen el referente para todos los niveles de
desarrollo del curriculo, tal como recoge el cuadro que presentamos a continuacién.
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COMPETENCIAS BASICAS Y CURRICULO

- Son una referencia en fodos los niveles de decision Estado
sobre el curriculo.

<

- Forman parte de las ensefianzas minimas de la

” . . Comunidad Auténoma
educacién obligatoria.

- Consfituyen un referente para la promocién de ciclo -
en Primaria y de la titulacion en Secundaria Centro
Obligatoria.
9 —
- Sirven de referencia a las evaluaciones de
Profesorado

diagnéstico.

La gran dificultad en todo este proceso de andlisis, que ha de ser abordado desde el centro, consiste
en relacionar e integrar en un todo los elementos que fundamentan la toma de decisiones, o lo que es /1
lo mismo relacionar todos los elementos que constituyen la respuesta educativa del centro, de forma que
como consecuencia de este trabajo se consiga elaborar una propuesta ajustada a las necesidades de los
alumnos y alumnas que acuden cada dia a la escuela.

En cualquier caso hemos de tener presente que se trata de un proceso dindmico en el que se pone de
manifiesto la necesidad de reflexién continua en la linea que indica el cuadro que se presenta a continua-
ciéon.

l

Relacion de las competencias bdsicas con los ofros elementos del curriculo

CAPITULO I

Asi, desde los equipos educativos, a partir de las lineas marcadas por el Proyecto Educativo, son ne-
cesarias actuaciones que aseguren la coherencia en el desarrollo de las programaciones y de la prdctica
docente en el aula, especialmente en aquellos aspectos que se refieren a objetivos y contenidos, procesos
de evaluacién, aspectos metodolégicos y organizativos, medidas de atencién a la diversidad, materiales
curriculares, etfc.
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De igual modo son necesarias actuaciones que permitan la reflexién y el debate del profesorado sobre
el proceso de aprendizaje de los estudiantes y el desarrollo de las competencias desde las distintas dreas o
materias evitando la excesiva parcelacion de los contenidos, asi como la seleccién de aquellas estrategias
metodolégicas que mejor se adapten a las caracteristicas del alumnado, de las férmulas mdas adecuadas
para resolver conflictos o la adopcién de acuerdos sobre el mejor funcionamiento de los grupos.

“Lo importante es el conocimiento y lo demds zarandajas. Estamos aqui para ensenar y la diversién en
la discoteca” (Un caso tipico de interpretacién reductiva del saber)

En el [ES XXX XXX de XXX, la Jefa del Departamento de Lengua expone la forma asentada de ver las cosas ante
una recién incorporada: “Si, si, los criterios de evaluacién son la clave pero siempre los puedes llenar de contenido.
Fijate en el primero para 1° de ESO; se orienta a reconocer el propésito, la situacién y la idea general en textos,
captar la idea global y esas cosas, pero luego el curriculo lo concreta con descriptores; como hay uno que dice “re-
conocer los elementos bdsicos de la comunicacién” pues ya les metemos a Jakobson, la teoria de la comunicacién y
demds. Lo de toda la vida, tienen que saberlo. La prueba definitiva es lo que pone el libro. Por ahi nos guiamos”.

/2 iCriaturitas! Lo cierto es que no es fdcil seleccionar qué cosas son realmente esenciales e incluso cudles pue-
den ser contenidos de ampliacién para aquel pequefio grupo de alumnado que admite mds, pero hay limites que
parecen relativamente féciles de identificar. Esto es pasarse.

El caso presenta dos aristas: la de “colar” més contenidos que los preceptivos, creyendo hacer un favor al
alumnado, y la de los libros de texto como mdxima autoridad y objeto de culto. En realidad la patologia es la
misma &Se leen de verdad, comprensivamente, las prescripciones del curriculo? 2Alguien ignora que anadir signi-
fica también recortar atencién a lo esencial? (Quien mucho abarca...) 2Atender especialmente las competencias
bdsicas del curriculo o saturar con todo?

Fruto de la revisién anterior, el profesorado ha de llevar a cabo actuaciones para cohesionar al grupo
de escolares y favorecer su integracién en la vida del centro o coordinar el proceso de aprendizaje de la
clase. Son asimismo actuaciones que han de ser abordadas por el profesorado en un contexto de ense-
fianza y aprendizaje por competencias:

- Ajustando las actividades de ensefanza-aprendizaje a las caracteristicas del grupo de estudiantes.

- Desarrollando actividades que ayuden al alumnado a planificar y mejorar su tiempo de estudio o
analizando con ellos y ellas las dificultades que tienen y orientédndoles en la bisqueda de soluciones
eficaces.

- A través de actividades de autoevaluacién y coevaluacion de los procesos y resultados de la ense-
fianza y el aprendizaje.

- Favoreciendo estructuras metodolégicas grupales y espaciales que ayuden a mejorar el aprendizaje.

- Potenciando el didlogo y el debate en los que los estudiantes puedan expresar sus opiniones o sus
problemas.

No se frata de intervenciones aisladas, el centro educativo que trabaja desde un enfoque por com-
petencias ha de incluir entre sus dindmicas habituales la comunicacién con las familias, tanto con el fin
de intercambiar informaciones sobre aquellos aspectos que puedan ser relevantes para el desarrollo de
competencias por sus hijos e hijas como para orientarles y promover su cooperacién en la tarea educativa
del profesorado.
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No obstante, el compromiso no finaliza aqui, ya que teniendo en cuenta que el aprendizaje por com-
petencias se inscribe en el contexto de cada centro, es en este marco donde hay que ubicar las tareas que
materializan los procesos de aprendizaje y ensefianza. En este sentido, sin perder el referente primero de
la accién educativa que es conseguir la formacién integral del alumando para resolver las situaciones pro-
blematicas que se le presentan y abordar el aprendizaje permanente a lo largo de la vida, desde el centro
educativo han de ir delimiténdose los dmbitos hacia los que ha de dirigirse la reorientacién del curriculo
y las acciones en las que éste ha de concretarse.

Una de las formas de afrontar los retos anteriormente sefialados de acuerdo con el modelo descrito
para poner en prdctica las actuaciones de los equipos docentes es el trabajo por proyectos, ya que supo-
ne:

a. Implicacién de la comunidad educativa.

b. Colaboracién y cooperacién del profesorado.

c. Trabajo organizado y sistemdético.

d. Revisién a lo largo del proceso y evaluaciéon continua.
e. Ajuste a la realidad: contextualizacién.

No se trata de una tarea sencilla y requiere un importante trabajo de planificacién y sistematizacién,
donde todas las personas responsables de cada una de las fases y procesos han de conocer y asumir sus
responsabilidades.

El plan de trabajo que se establezca para el desarrollo del proyecto ha de tener previamente definida
y delimitada la metodologia a emplear entendiendo por tal el enfoque de un problema de manera total,
organizada, sistematica y disciplinada, de forma que permitan la participacién de todas las personas im-
plicadas en el proyecto de que se trate a través de una conduccién sélida y un liderazgo innovador.

Téngase en cuenta que “la esencia de una metodologia participativa se manifiesta en la transicién de
un deseo en un primer intento y de este intento a la practica”.

En consecuencia, la eleccién de la metodologia mds adecuada pasa por un proceso de reflexién que
evite tomar decisiones apresuradas, por lo que no deben perderse de vista los elementos que se indican
a continuacion:

- la naturaleza del proyecto

- los resultados que desean obtener quienes proponen el proyecto

- las caracteristicas de los diferentes interesados

- el nivel de responsabilidad de los distintos participantes en el desarrollo del mismo
- las relaciones sociales existentes — incluyendo los conflictos latentes y manifiestos —
- la experiencia participativa que los afectados hayan tenido previamente

A partir de estas consideraciones es posible:

1. Explicitar claramente el propésito del proyecto o actividad propuestos, pues la forma de abordarlos
deriva directamente de tal propésito.
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CAPITULO I




Hacia un enfor I

EN COMPETENCIAS

2. Preguntarse 2qué trata de lograr la participacién en este proyecto particular? La respuesta a esta
pregunta permitird hacer sugerencias en cuanto a la metodologia y las técnicas mdés adecuadas.

Todo ello sin perder de vista dos cuestiones fundamentales. En primer lugar que la experiencia y la sen-
sibilidad de quienes la aplican al medio cultural y social en que se desarrolla el proyecto es fundamental
para el logro de sus objetivos. En segundo lugar que no hay una metodologia mdgica o exclusivamente
superior; todo depende de las circunstancias de cada uno de los proyectos y su contexto, pues como se-
falan (Weisbord y Janoff, 1995)

“Ninguna combinacién de teorias y técnicas abarca la realidad total. El concepto de “mejor mo-
delo” es un anacronismo. El mejor modelo es un caleidoscopio. Todos trabajamos con los mismos
fragmentos de vidrios de colores armando nuevos patrones a medida que ganamos experiencia. El
mejor modelo para cada persona es el que encaja con sus objetivos, valores y capacidades”

Presentamos a continuacién una propuesta para abordar y desarrollar un proyecto desde el centro
educativo.

74 2Quiénes son nuestros alumnos y alumnas?

- Procedencia
- Expectativas
- Necesidades educativas

2Qué alumnos y alumnas queremos formar en este centro?

- Para poder enfrentarse a las necesidades que les presenta su entorno
- Para seguir aprendiendo a lo largo de la vida

2Cémo vamos a abordar esa formacién?

A través de experiencias de ensefanza-aprendizaje

- Objetivos y contenidos
- Metodologia de trabajo
- Organizacién y funcionamiento del Centro Educativo

Desde dos dmbitos de intervencién

1. El Centro Educativo en su totalidad
a. Adecuacién de los objetivos a la realidad del centro
b. Enfoque diddctico o metodolégico que incluye:

|. Medidas organizativas y principios generales de intervencion.

II. Atencién a la diversidad: optatividad y opcionalidad, programas especificos para atender las necesidades
del alumnado, planteamiento de las decisiones de promocién y/o titulacién, etc.

lIl. Accién tutorial y orientacién: actividades con el alumnado, profesorado y familias, tanto a nivel grupal
como individual, para realizar el seguimiento de los procesos de aprendizaje y ensefianza del alumnado
y arficular la accién educativa, asi como la contribucién a una toma de decisiones realista y ajustada con
respecto al futuro académico y profesional.

IV. Formas de abordar la convivencia desde un enfoque educativo competencial para favorecer las infe-
racciones y relaciones interpersonales, promover un clima positivo, abordar los conflictos, aceptar las
diferencias, fomentar la participacién y la responsabilidad del alumnado, etc.

V. Programaciones diddcticas y su orientacién hacia un enfoque en competencias: adecuacién a las directrices
generales del Proyecto educativo, contribucién de los obijetivos al desarrollo de competencias, adecuacién
de los mismos y principios metodolégicos del centro, seleccion de materiales y recursos, procedimientos
e instfrumentos de evaluacién, medidas de atencién a la diversidad, concreciéon de planes, programas vy
proyectos a desarrollar desde el drea o materia, actividades complementarias y extraescolares, etc.

VI. Programa de actividades complementarias y extraescolares: planteamiento y criterios de seleccién.

2. El Aula: a través del desarrollo de unidades diddcticas y proyectos de aula.
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Este capitulo trata de proponer algunas cuestiones a tener en cuenta para abordar desde el centro en su tota-
lidad: la ensefanza y el aprendizaje en términos de competencias. Presentamos a continuacién algunas cuestiones
para la reflexion.

2Existe en el centro algun instrumento que sirva como referencia para abordar el frabajo en competencias?

2Coémo se pueden articular todos los elementos para que resulten Utiles, funcionales y accesibles para todos los
miembros de la comunidad educativa?

2Qué papel juega el profesorado y la direccién en este proceso?

2Cémo podemos abordar desde el centro una propuesta integradora de todos los elementos que configuran una
ensefianza y un aprendizaje en competencias?

2Coémo realizar un andlisis de las necesidades reales de nuestro centro?
2Coémo abordar la organizacién de equipos de trabajo que resulten efectivos?

2Cémo enfocar el andlisis de la prdctica docente del profesorado? élo integramos en la sesién del equipo 75
educativo?

2Cémo plantear un trabajo de equipo?
2Coémo integrar todas las aportaciones y conclusiones para que la propuesta resulte coherente?

2Cémo convertir el resultado de todo este trabajo en algo Gtil para el dia a dia de nuestro centro?
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4.1. INTRODUCCION.

La escuela que pretende desarrollar procesos de aprendizaje y ensefianza sobre la base del desarrollo
en competencias y para el aprendizaje a lo largo de toda la vida ha de basar su accién en un proyecto co-
muUn que permita el trabajo conjunto de toda la comunidad educativa en busca de elementos que favorez-
can el desarrollo personal de su alumnado. El Proyecto educativo se convierte entonces en el instrumento
que da unidad a la respuesta educativa del centro, al permitir explicitar los objetivos que se persiguen, en
funcién de la realidad que rodea los procesos de aprendizaje y ensefianza.

El Proyecto educativo no es algo novedoso que llega a la escuela como consecuencia del aprendizaje
en términos de competencias; la mayoria de los centros educativos tiene elaborado el suyo, especialmente
aquellos que lo han convertido en elemento de referencia para la ensefianza y en la base de sus proyectos
de innovacién.

En consecuencia, este capitulo pretende servir como elemento de reflexién acerca de su contenido,
para posteriormente ofrecer algunas ideas que ayuden a plantearse la revisién que, seguramente precisa
cada centro para poder ajustar su respuesta educativa al desarrollo de competencias entre el alumnado.

4.2. EL PROYECTO EDUCATIVO

La razén principal que hace que cualquier centro deba disponer de un Proyecto educativo es la con-
sideracién de que la calidad de la ensefanza estd estrechamente relacionada con la autonomia del
mismo para adecuar sus propuestas a las caracteristicas del contexto. Son varias las razones que llevan a
esta conclusién, si bien la principal es que cualquier escuela que persiga proporcionar al alumnado una
educacién de calidad, que ademds responda a pardmetros de equidad, ha de plantearse unos obijetivos
claros, elaborados a partir de criterios compartidos por los miembros de la comunidad educativa y que
cuente ademds con la implicacién y compromiso de ésta para alcanzarlos.

El Proyecto educativo no es una novedad en los centros y mdés alld de una demanda burocrética de
la administracién ha sido utilizado como referente de la accién educativa en aquellas escuelas que han
sentido la necesidad de concretar y fundamentar sus decisiones, tomadas colectivamente, con respecto al
periodo de educacion que imparte, a fin de definir los medios y las caracteristicas de la accién pedagdgica
para dotarla de coherencia.

4.2.1. 8QUE ES EL PROYECTO EDUCATIVO?

Podemos definirlo como el documento que recoge de forma sistemdtica y organizada cuéles son las
sefas de identidad que definen el centro asi como los fines educativos que persigue y la organizacién
elegida para alcanzarlos.

Los centros necesitan directrices formales y planteamientos institucionales que recojan los acuerdos y
los criterios que han de servir de guias de accién para todos los miembros de la comunidad escolar, y esto
es lo que este documento, como instrumento vivo de trabajo, permite:

CAPITULO IV
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a. La definicién consensuada de la respuesta educativa puesto que una ensefianza de calidad en tér-
minos de competencias solamente es posible si se comparten determinados criterios entre los miem-
bros de la comunidad, especialmente desde el claustro de profesores y profesoras. Esto conlleva la
necesidad de unificar criterios a favor de una mayor coherencia haciendo posible la confluencia de
puntos de vista diversos y en ocasiones enfrentados.

b. Disponer de un eje vertebrador y una referencia bésica de la vida en el centro. Sin criterios nego-
ciados y compartidos respecto a principios diddcticos, estrategias organizativas o posicionamientos
sobre los temas importantes, dificilmente puede garantizarse la coherencia, la continuidad y la efi-
cacia de la respuesta educativa basada en el desarrollo de competencias. Ello permite reducir los
mérgenes de incertidumbre, las actuaciones contradictorias o los esfuerzos estériles.

c. Contar con un instrumento de gestién del centro, en tanto que permite coordinar la participacion y la
implicacién de todos los miembros de la comunidad educativa y racionalizar el trabajo de docentes
y estudiantes, teniendo en cuenta la organizacién y distribucién de espacios y tiempos que exige una
gestién mds eficaz del centro.
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En consecuencia, el Proyecto educativo ha de definir claramente los objetivos y contenidos, estable-
cer el marco organizativo y las estrategias mdés idéneas para la ensefianza, los agentes que actéan en
la misma y la distribucién de funciones y responsabilidades asi como los mecanismos necesarios para
su evaluacién y posible modificacién. Debe reunir ademds una serie de caracteristicas que lo conviertan
en una herramienta de trabajo Uil y no en una sobrecarga para el centro. Estas caracteristicas son las
siguientes:

- Objetivos claros. Con el fin de justificar su elaboracién y puesta en préctica los fines que persigue
deben estar claros para todos los miembros de la comunidad escolar.

- Contextualizado. Ha de tener en cuenta las caracteristicas del alumnado del centro, el entorno so-
cioeconémico y cultural del que proviene, las caracteristicas y perfil del profesorado y del alumnado,
los recursos personales, materiales, organizativos, etc.

- Viable. Debe plantear objetivos que se puedan conseguir y evitar la consideracién de metas que, por
muy deseables que puedan ser, no sean factibles en la realidad concreta del centro.

- Consensuado. Las lineas que lo definen debieran partir de las aportaciones de todos los agentes
que intervienen en su elaboracién, de donde se deduce que ha de ser el resultado de un trabajo de
equipo.

- Flexible. Debe permitir ajustarse a la realidad, y aportar un margen de maniobra que haga posible

dar respuesta a las necesidades del dia a dia.

- Integral. Su planteamiento ha de servir para dar respuesta a las necesidades educativas de todo el
alumnado, teniendo en cuenta los principios de individualizacién (se educa a personas concretas) e
integracién (se educa a personas completas incluyendo todos los dmbitos de su desarrollo).

- Global. La accién educadora que se defina en el Proyecto educativo ha de tener en cuenta a todos
los miembros de la comunidad escolar.
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- Dindmico. El proyecto educativo ha de contar con mecanismos de revisién que permitan modificar
aquellos elementos que dificulten la consecucién de los objetivos, mantener aquellos que sean vdli-
dos e incluir ofros que lo mejoren.

- Fundamentado. Debe tener rigor y apoyarse en principios teéricos sélidos que justifiquen su puesta
en marcha.

4.2.2. 3PARA QUE Y POR QUE ES NECESARIO EL PROYECTO EDUCATIVO?

A pesar de todo lo anteriormente sefialado acerca del Proyecto educativo, cabe la posibilidad de que
alguien se pregunte todavia ¢es necesario este documento para trabajar las competencias bésicas que
sefala la Ley Orgénica de Educacién?

Ante esta cuestién cabe la siguiente respuesta: las ideas o los documentos institucionales por sf solos
no mejoran la ensefanza. Existen razones de peso que llevan a pensar que el planteamiento anteriormente
realizado en torno al Proyecto educativo puede tener una incidencia importante en la ensefianza de los
alumnos y alumnas, que son en definitiva los principales protagonistas, algo que no debe ser perdido de
vista.

Tal como sefala Gairin (1996) la existencia de un instrumento que defina los planteamientos institu-
cionales del centro a partir de las necesidades educativas del entorno, que establezca las finalidades que
se persiguen y que tenga en cuenta la prdctica docente que se desarrolla en esa escuela, se convierte en
un elemento necesario para organizar la respuesta educativa que se da al alumnado, por las razones que
se exponen a continuacién:

- Hace posible una accién educadora mds coherente, orientando a todos los estamentos del centro y
reduciendo la improvisacién y los margenes de incertidumbre.

- Facilita la coordinacién entre los diferentes agentes educativos, garantizando asf la continuidad de
actuaciones al tiempo que permite la planificacién y la evaluacién del propio centro desde si mis-
mo.

- Legitima a la institucién escolar dentro de un contexto democrdtico, comprometiéndola en una di-
reccién que sea conocida por todas las personas que participan en su desarrollo vital, con lineas
abiertas para el debate.

- Hace posible la identificacion del alumnado, profesorado y familias con el propio colegio o instituto
y con su proyecto, facilitando asf la implicacién y participacién de todos y todas.

- Facilita el desarrollo de una propuesta relevante y con vocacién transformadora como corresponde
a un modelo educativo innovador.

- Permite repensar la educacién que se aporta realmente para analizarla, conocerla y transformarla.

Si estas razones no son suficientes para justificar la necesidad del Proyecto educativo es posible sefalar
ofras que, a nuestro modo de ver, derivan de la ensefianza hacia las competencias bdsicas, dado el ca-
racter longitudinal y transversal de las mismas.
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La organizacién tradicional de los contenidos de ensefanza en materias curriculares no siempre resulta
operativa para ensefiar al alumnado en términos de competencias, puesto que determinados aprendizajes
no pueden ser reducidos a una unidad diddctica, un bloque de contenidos o una materia. Aprender a
aprender, aprender a convivir, aprender a comportarse en contextos sociales, aprender a fomar decisiones
de forma reflexiva, aprender a colaborar y a relacionarse con otras personas, aprender a planificar y a
organizar las tareas, etc. son aprendizajes necesarios para la vida que no se identifican con el contenido
de ninguna asignatura.

A ello hay que afadir el hecho de que algunos componentes bésicos de las competencias como, por
ejemplo, responsabilidad, capacidad critica, autonomia, cooperacién, etc., tienen un carécter metadisci-
plinar y deben ser tratados por todos y cada uno de los profesores y profesoras del centro de una forma sis-
temdtica y organizada, si con ello se quiere lograr un aprendizaje funcional de las competencias bésicas.

La ensefanza y el aprendizaje de competencias no es un hecho puntual, tiene lugar en el tiempo a lo
largo de una secuencia que supone continuidad, en tanto que ha de tener en cuenta el proceso madura-
tivo del alumnado. Por lo tanto, sus comienzos tienen lugar en el momento en que el alumno o alumna
entra en la escuela y se desarrolla a lo largo de la educacién obligatoria, sin olvidar que se prolonga a lo
largo de toda la vida. De ahi que la accién educadora que se lleve a cabo desde el centro escolar ha se
tener continuidad en el tiempo y ser coherente con la realidad del alumnado que aprende.

Llegar a articular todas estas cuestiones en un centro no es tarea fécil. Es necesario centrarse en los
tres componentes clave ya mencionados anteriormente: quiénes somos, qué queremos y cdmo nos or-
ganizamos, a partir de un andlisis sistemdtico y riguroso de la realidad en la que se desarrolla la accién
educativa, como bien sefialan Zabala y Arnau (2007).

“Una escuela que pretende ensefiar competencias debe realizar un andlisis que determine cudles
son aquellas alcanzables, no sélo las deseables, y establecer criterios que permitan el estableci-

miento de pautas para la seleccién y priorizacién de los contenidos de ensefianza en funcién de los
fines propuestos y las caracteristicas del alumnado”.

4.2.3. éCOMO ABORDAR EL PROYECTO EDUCATIVO EN EL CONTEXTO DEL APRENDIZAJE Y LA
ENSENANZA DE COMPETENCIAS?

La revisién del Proyecto educativo se hace necesaria para abordar el desarrollo de procesos de apren-
dizaje y ensefianza en términos de competencias y ha de suponer para el centro educativo una oportuni-
dad de reflexion en la que, a partir de su trayectoria y su experiencia previa y gracias a la planificacién y
la propuesta de trabajo que realiza el profesorado de dicho centro, sea posible revisar los objetivos y la
organizacién del mismo, para dar respuesta a las necesidades que derivan de su contexto.
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“En los programas especificos se adapta la ensefianza al alumnado” (Un caso tipico de despiste sobre el
alumnado con el que se trata)

En el IES de XXX la profesora del dmbito sociolingiistico aborda una actividad transversal con el grupo de
“Diver” intentando adiestrarlos a coger apuntes de una conferencia. El tema es la nutricién. La exposicién dura
un cuarto de hora y versa sobre una dieta equilibrada: verduras, hidratos de carbono, proteinas... la pirémide
alimenticia. Los 7 chicos estdn desorientados y fratan de escribir. Dos estén totalmente perdidos, los otros cinco
intentan copiar frases sueltas.

No ha habido preparacién para el experimento. No se han dado recomendaciones previas. Tenemos sensacion
de fracaso. Algunos, mucha. Propésito y tema, interesantes; el texto y el método fallan.

Las capacidades previas son el punto de partida 2Nos pueden resultar desconocidas? 2Cémo se estimula
mejor la movilizacién de recursos para adquirir una competencia? ¢Pueden saltarse pasos? 2Se tiene en cuenta el
contexto de las perssonas?

En el presente apartado abordamos algunos elementos que, segin nuestro criterio, han de ser tenidos
en cuenta a la hora de abordar la elaboracién del Proyecto educativo.

1. Referente normativo. La labor educativa de un centro no puede obviar aquellos elementos que
vienen establecidos por las leyes bdsicas y la normativa posterior que las concreta y desarrolla, que
sientan las bases de los compromisos educativos minimos que debe abordar el centro.

2. Tradicién educativa y cultura. La organizacién y funcionamiento de una escuela no es algo que surge
de la nada o como consecuencia de una norma de rango superior. No debe olvidarse que los cen-
tros son organizaciones que estdn formadas por personas, que tienen tras de si unas experiencias
y unas vivencias colectivas que han ido conformando progresivamente un modelo educativo y una
forma de organizarse, unas veces mds autoritario, otras mds democrdtico, unas veces mds abierto
al entorno y otras mds cerrado, en unos casos mds innovador y en otros mds tradicional, etfc.

3. Trabajo en equipo y cooperacién. Constituye una de las bases sobre las que se apoya la accién edu-
cativa de un centro, hasta el punto de ser considerado como condicién necesaria para dar respuesta
a las distintas necesidades que surgen en las escuelas independientemente de los planteamientos
normativos'. El trabajo conjunto del profesorado y del resto de los miembros de la comunidad
educativa es fundamental, tanto en el disefio y planificacién del Proyecto educativo como en su de-
sarrollo y evaluacién, dado que un enfoque de la ensefianza sensible a las competencias tiene lugar
en contextos diferentes a un aula y hace necesaria la adopcién de acuerdos y decisiones conjuntas
y sistemdticas que no pueden quedar reducidas a cuestiones puntuales o a reuniones para “poner
parches”.

4. Reflexién sobre la préctica docente. Puede ser considerado como punto de partida de toda accién
educativa que quiera ser significativa e innovadora lo que, evidentemente incluye en primer lugar el
Proyecto educativo. La razén principal en la que nos podemos apoyar para realizar esta afirmacién
es que la actividad en el aula constituye el dmbito que mejor conoce el profesorado y del que puede
hablar con conocimiento de causa, siendo capaz de analizarla para llegar mds allé de las propias
acciones puntuales, explicar el por qué, para qué y cémo de cada una de las tareas educativas
desarrolladas y elaborar, a partir de todo ello, propuestas de mejora.

1. La Ley Orgénica de Educacion cuando se refiere a las funciones del profesorado sefala lo siguiente: “Los profesores realizardn las funciones expresadas en el apartado
anterior bajo el principio de colaboracién y trabajo en equipo” (LOE, art. 91.2)
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5. Organizacién y distribucién efectiva de recursos. A pesar de que el margen de maniobra en un
centro educativo estd limitado en muchas ocasiones por los recursos disponibles, un Proyecto edu-
cativo no puede definirse al margen de estos, que han de ser aprovechados y optimizados en la
medida en que ello sea posible, teniendo en cuenta las prioridades que se establezcan por parte
de la comunidad escolar con respecto a la relacién con el alumno y al enfoque de la ensefanza y
el aprendizaje que se desarrolla en el centro: participacién de los miembros de la comunidad en la
vida de la escuela, atencién a la diversidad, accién tutorial y orientadora, tratamiento de las técnicas
de trabajo intelectual, el enfoque de la evaluacién, etc...

6. Compromiso con el entorno. Una concepcién interactiva del aprendizaje, como la que subyace a la
ensefanza en términos de competencias, sitéa a ésta mds alld del alumno o alumna concretos, en
un enframado de relaciones que constituyen un sistema en el que se hace necesario actuar de una
forma global, teniendo en cuenta las interacciones que se producen entre los distintos elementos del
sistema: alumnado, profesorado, familias, entorno préximo, sociedad, etc. El centro escolar ha de
proporcionar una respuesta educativa individualizada que tenga en cuenta el desarrollo personal

86 del estudiante, no de forma aislada sino dentro de un contexto social, que tiene unas determinadas
caracteristicas y presenta unas necesidades concretas. El conocimiento de este entorno y el com-
promiso con el mismo contribuye a definir las sefas de identidad del centro, establecer unas metas
educativas ajustadas y proporcionar una respuesta adecuada a las necesidades del alumnado.

7. Alumnado como protagonista. Un Proyecto educativo disefiado para desarrollar un aprendizaje en
términos de competencias ha de tener presente el perfil del alumnado del centro, para proporcio-
narle una educacién adaptada a sus necesidades y que ademds atienda al desarrollo de todas sus
dimensiones como persona: cognitiva, afectiva, social y fisica, a través de una accién coordinada
a lo largo de su escolaridad. El Proyecto educativo ha de partir siempre de las necesidades de los
escolares teniendo en cuenta la realidad del alumnado del centro, antes de lanzarse a tratar temas
que puedan estar mds o menos de moda o puedan afectar a la préctica educativa del dia a dia,
tales como la violencia entre iguales, los resultados académicos, el absentismo, la relacién con las
familias, etc. Es necesario un trabajo serio y sistemdtico por parte de los responsables de la accién
educativa del centro con el fin de unificar criterios, despertar sensibilidades y priorizar o ajustar las
actividades y su organizacién para que no se pierda de vista que el centro de atencién es la persona
que aprende.

4.3. LA ELABORACION O LA REVISION DEL PROYECTO EDUCATIVO.
4.3.1. ALGUNAS CONSIDERACIONES PREVIAS

El Proyecto educativo es el resultado de un proceso de documentacién, didlogo, andlisis y planificacién
en el que intervienen los distintos miembros de la comunidad educativa, cada uno desde el lugar que
ocupa y desde la responsabilidad que le corresponde en su momento, que cristaliza en un documento en
el que se recogen las sefas de identidad, los objetivos que se pretenden y la organizacién que se adopta
para conseguirlos. Por otra parte hay que tener presente que en la realidad este proceso no sigue una
secuencia lineal ni se desarrolla de forma rdpida e inmediata.
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Dentro de este proceso son fundamentales los planteamientos institucionales y organizativos que se
hagan desde el centro con la participacién del profesorado, teniendo en cuenta que la estrategia no es
correr mucho sino dar pasos firmes, lo que comporta dos requisitos fundamentales: consenso vy reflexién.

Del mismo modo hay que sefalar que, si bien segin el articulo 132 de la Ley Orgdnica de Educacién,
corresponde al director o directora “ejercer la direccién pedagégica, promover la innovacién educativa
e impulsar planes para la consecucién de los objetivos del Proyecto educativo del centro” no es menos
cierto que entre las competencias del Claustro de profesores y profesoras figura, en el articulo 129, la
de “formular al equipo directivo y al Consejo Escolar propuestas para la elaboracién de los proyectos del
centro y de la programacién general anual”. Esto significa que el Proyecto educativo es el resultado, no
s6lo de un planteamiento directivo mds o menos acertado, sino de un compromiso y adhesién del profe-
sorado que asume la responsabilidad de proporcionar al alumnado una respuesta educativa ajustada a
sus necesidades.

El punto de partida para comenzar a trabajar en el disefio o en la revisién del Proyecto educativo no es
algo que se pueda establecer desde fuera del centro. La busqueda de respuestas a necesidades concretas
pueden ser cuestiones que, de forma paralela, permiten profundizar en aspectos institucionales que afec-
tan al Proyecto educativo, pues los problemas concretos que surgen de la préctica diaria pueden y deben
ser aprovechados como oportunidades de reflexién y mejora, que dan lugar a procesos de aprendizaje
colectivo y afectan a toda la organizacién.

Es necesario sefalar asimismo la necesidad de establecer conexiones entre los integrantes de la comu-
nidad escolar para que, teniendo en cuenta las funciones y responsabilidades de cada uno, el Proyecto
educativo sea el resultado de la participaciéon de todos y todas en la toma de decisiones, cada uno desde
el grado de responsabilidad que le corresponda.

Por ¢ltimo hay que sefialar que, si bien todas las consideraciones anteriores son importantes a la hora
de abordar el trabajo y que ademds no carecen de l6gica desde el punto de vista de la organizacién es-
colar, la tarea de disefar el Proyecto educativo o de revisar el ya existente en el centro para adaptarlo a
un enfoque de competencias no es sencilla.

4.3.2. CONSECUENCIAS PARA EL DESARROLLO DEL PROYECTO EDUCATIVO

La elaboraciéon o revisién del Proyecto educativo para adaptarlo a las necesidades que se plantean en
el centro permite crear un espacio de debate sereno que tenga en cuenta cuestiones como las siguien-
tes:

- ¢Cémo ha de ser entendido el proceso de ensefanza y aprendizaje dentro del modelo de compe-
tencias?

- 2Qué podemos aportar a nuestros alumnos y alumnas para que sean capaces de desenvolverse en
una sociedad en continuo cambio a la que necesitan adaptarse?

- ¢Cémo podemos ayudar a los escolares que acuden cada dia al centro educativo a aprender a con-
vivir y a relacionarse en el seno de grupos cada vez mas diversos?

Para dar respuesta a estas y otras cuestiones, es necesario un referente que facilite la puesta en marcha
de una propuesta formativa que sirva para desarrollar en el alumnado la competencia de “aprender a
vivir’, que permite situarlo en un contexto dindmico de resolucién de problemas y de toma de decisiones,
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donde no sélo ha de aplicar los conocimientos, destrezas y actitudes adquiridos, sino también aquellos
que puede activar y utilizar con la ayuda de ofras personas.

Para ello cualquier centro escolar que base su accién educadora en un modelo de aprendizaje en
términos de competencias ha de conseguir integrar las actuaciones que conforman su préctica diaria
dentro de un modelo de escuela que entiende la diversidad como un elemento enriquecedor y formativo
y que ademds desarrolla sus prdacticas educativas dentro de un sistema de relaciones entre personas con
capacidad para cambiar y madurar en funcién de las experiencias que van adquiriendo. Ello hace que el
Proyecto educativo se sustente en los siguientes pilares:

1. El aprendizaje se entiende como un proceso de desarrollo que incluye todos los dmbitos de la per-
sona: fisico, cognitivo, social y afectivo, al tiempo que subraya la capacidad del alumno o alumna
para ir construyendo de manera progresiva su propio proceso de maduracién de forma activa, es-
tructurada y significativa, desde las interacciones con sus iguales, con los adultos y con el medio.

2. El docente no es un mero transmisor de conocimientos sino un mediador que proporciona ayuda
88 al estudiante en el proceso personal de construccién vy facilita el paso de la informacién al conoci-
miento, ayudédndole a recoger, discriminar, elaborar, sintetizar, expresar, etc., utilizando estrategias

de ensefianza que respaldan una accién pedagdgica como la que se indica a continuacion:

- favorece la conexién de los aprendizajes con los conocimientos previos, intereses y motivaciones
del estudiante,

- ayuda a trascender la actividad concreta y facilita la generalizacién de los nuevos saberes,
- promueve en el alumno o alumna una bidsqueda activa de nuevos conocimientos,

- ayuda a la planificacién y al establecimiento de estrategias de aprendizaje de forma progresi-
va,

- fomenta formas de pensamiento divergente,

- ayuda al estudiante a analizar y valorar su propia evolucién y favorece en éste el sentimiento de
competencia,

- ofrece las claves para que establezca interacciones positivas con sus iguales y con los adultos.

3. La expresion competencias bésicas hace referencia, como ya se ha sefialado en capitulos anteriores,
a aquellos aprendizajes que resultan Utiles y valiosos para la totalidad del alumnado, por lo tanto
el Proyecto educativo ha de dar respuesta a la diversidad de las personas y de las circunstancias
que les toca vivir. La inclusién de la diversidad en el espacio escolar es el germen de una sociedad
plural y Unica en la que el alumnado aprende a respetar y a ser tolerante o solidario a partir de las
propias vivencias, por ello desde la escuela ha de ponerse un especial emperio y cuidado para de-
tectar y explicitar aquellos comportamientos, actitudes o decisiones que pudieran suponer algin tipo
de discriminacién o aislamiento de determinados alumnos o alumnas. Téngase en cuenta que en
ocasiones el fratar de hacer homogéneo aquello que no lo es por naturaleza impide ver la enorme
riqueza de la diversidad y encubre formas diversas de discriminacién.
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4. El trabajo conjunto del profesorado para dar respuestas a las necesidades que se plantean en el

centro y sentar las bases sobre las que construir el modelo educativo basado en el aprendizaje por
competencias quedard definido en el Proyecto educativo. La definicién de dicho modelo habré de
tener en cuenta, no tanto los confenidos disciplinares como los procesos de ensefanza-aprendizaje
del alumnado, por lo que el modelo basado en el trabajo de los departamentos didécticos o los
equipos de ciclo ha de ser complementado con el trabajo de los equipos educativos constituidos
por el conjunto de profesores y profesoras que imparten docencia al alumnado de un grupo y tienen
como meta proporcionar la respuesta educativa mdés ajustada a sus necesidades realizando dos
tareas importantes: el seguimiento del alumnado y la coordinacién de los procesos de ensefaza-
aprendizaje.

. La escuela es un organismo vivo en el que tiene lugar un entramado de relaciones que da lugar a

un sistema. En un modelo educativo basado en el aprendizaje de competencias éste no se produce
Unicamente en el interior de las aulas sino que tiene lugar en el seno de las relaciones interperso-
nales y tiene como base la comunicacién. Las experiencias de aprendizaje no se producen nunca
de manera aislada y el andlisis de los problemas que se presentan no puede realizarse Gnicamente
a partir de la busqueda de una relacién causa-efecto y asi por ejemplo un andlisis de resultados no
puede estar fundamentado Unicamente en un cdlculo de porcentajes de suspensos y aprobados del
alumnado o del profesorado.

Estos son algunos de los elementos que han de ser tenidos en cuenta a la hora de abordar la elabora-
cién o la revision del Proyecto educativo. No se trata en ningin caso de un proceso con resultados a corto
plazo y ha de pasar por el desarrollo de una importante labor de concienciacién no sélo del alumnado,
del profesorado o de las familias, sino también de la Administracién educativa, que no puede quedarse
al margen de los cambios.

FASES | ACTUACIONES TAREAS RESPONSABLES

Andlisis documental

- - Documentos institucionales: PEC, Programas institucionales,
Deteccién de

Z ) Memoria Equipo Directivo
O |necesidades )
~ - Documentos normativos
(<'() Establecimiento de prioridades segun necesidades del centro
O
(5.
Z Elaboracién de un plan de trabajo para presentar a la CCP
< |Planificacién de |- Propuestas de intervencién Equino Directivo
% |la intervencién |- Organizacién y distribucién de responsabilidades uip
- Plan de seguimiento y evaluacién
9 L
o) Sen5|bl|lzoc.|c,)n Presentacion de la propuesta de trabajo Equipo Directivo
& |y presentacion
% | del Plan de Tra-
{3 |bajoala CCP — -
a Comisién de Coordina-

Andlisis de la propuesta y distribucién de responsabilidades

cién Pedagdgica
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Andlisis de

documentos Revisién documental a partir de unas directrices previamente
institucionales y |establecidas

normativos

Elaboracién de
un documento
general para
debatir con el

Establecer las directrices y

respecto a:

- Principios metodolégicos y organizativos de la etapa

- Atencién a la diversidad

- Disefio y desarrollo de los planes y programas de orienta-
cién y accién tutorial

- Criterios para establecer los programas a desarrollar en el

ineas generales de actuacién con

. Equipo Directivo
. Comisién de Coordi-

nacién Pedagdgica

. Departamentos y

Equipos de Ciclo

. Comisién de Coordi-

nacién Pedagdgica

Claustro ) X - .
centro: convivencia, actividades complementarias y extroes-
colares, efc.
- Coordinacién con servicios sociales y educativos del entorno
Areas y materias
- Adecuacién a la realidad del Centro de los objetivos gene-
o0 rales de la etapa
- Contribucién de cada drea o materia al desarrollo de las )
0O X L Departamentos o Equi-
9 competencias bdsicas h
= o o . . pos de Ciclo
0O - Organizacién y distribucion de los contenidos de cada drea
& o materia
by - Distribucién de los criterios de evaluacién de acuerdo con la
a organizacién de los contenidos del drea o materia
. Criterios para la foma de decisiones o )
Concrecién P 1. Comisién de Coordi-

del curriculo
en el Proyecto
Educativo

- Concrecién de lineas metodolégicas bdasicas del centro para
el desarrollo de las competencias
- Directrices para la toma de decisiones sobre:
- Evaluacién: qué, cémo cudndo, quiénes, efc.
- Promocién y/o fitulacién
- Medidas extraordinarias de atencién a la diversidad

nacién Pedagégica

. Departamentos o

Equipos de Ciclo

. Comisién de Coordi-

nacién Pedagdgica

Planes o programas especificos del Centro. Plan de conviven-

cia

- Contribucién al desarrollo de competencias bdésicas

- Obijetivos y contenidos: adecuacién a los objetivos genera-
les de etapa

. Jefaturas de Depar-

tamento/Coordina-
dores/as de Ciclo.
Responsables del
Proyecto

- Propuesta de evaluacién desde un enfoque competencial 2. Comisién de Coordi-
- Responsables del disefio, desarrollo y evaluacién naciéon Pedagégica
., . - . 1. Direccién
Evaluaciéon y - Seguir las pautas definidas en el Plan Inicial o )
L . ) - o 2. Comisién de Coordi-
seguimiento - Proponer una secuencia en 3 6 4 afios con revisién com- Iy P
. nacién Pedagégica
pleta de las parcelas que se enfocan cada afo .
3. Consejo Escolar

4.3.3. UN MODELO DE TRABAJO COLABORATIVO

La construccién de un proyecto educativo en clave de competencias demanda un método de elabora-
cién no compartimentalizado. Son demasiadas los elementos comunes como para soportar un procedi-
miento de elaboracién desde la estanqueidad.

Senalan Blanchard y Muzds? (2005) que los centro educativos “que quieren mantener un nivel de cali-
dad e innovacién necesitan espacios para la reflexién y la presencia de alguien que, actuando como asesor
externo pueda pensar con el equipo educativo, ayudar a un andlisis de la préctica mdés objetivo y dar pistas

2. BLANCHARD, M., MUZAS, M.D. (2005): Propuestas metodolégicas para profesores reflexivos. Cémo trabajar con la diversidad del aula. Madrid:Narcea.
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de avance en el proceso de innovacién”. Estas mismas autoras sefalan los requisitos que ha de cumplir
este modelo de trabajo colaborativo donde la mediacion del asesor resulta esencial.

- Es un asesoramiento contextualizado que tiene lugar en el centro en el que se va a desarrollar el
Proyecto educativo.

- Participan en la actividad de disefio o revisién del Proyecto educativo todos los integrantes del centro
escolar.

- Se lleva a cabo desde un planteamiento sistémico, lo que significa que ain comenzando por un ele-
mento del mismo o por un conjunto de ellos, las repercusiones de cada una de las actuaciones van
a afectar en otros elementos del sistema, provocando un efecto dominé.

- Parte de la experiencia de quienes llevan a cabo la tarea educativa en el centro y a partir de ella es
como se plantean las reflexiones y los temas de trabajo que son también contenidos del asesora-
miento.

- Permite crear un espacio de intfercambio de ideas, experiencias y opiniones que conducen a los cam-
bios o innovaciones que es necesario introducir en el Proyecto educativo.

- Tiene su fundamento en un marco conceptual sélido que permite conocer y explicar algunos elemen-
tos que contribuyen a definir la realidad del centro e introducir los cambios de manera argumentada,
lo que contribuye a dar solidez al Proyecto educativo.

- Se entiende como un proceso en espiral donde las intervenciones que se llevan a cabo en el centro
educativo tienen un hilo conductor y son fruto de un proceso de reflexién sobre la préctica cotidia-
na.

En este contexto del aprendizaje sensible a las competencias, los procesos de innovacién y mejora de
un centro, que tienen en el Proyecto educativo su referente, han de estar fundamentados en una concep-
cién constructivista del aprendizaje que base su actuacién en el desarrollo de competencias entre los equi-
pos de profesores y profesoras. Esta concepcién del aprendizaje de competencias establece como punto
de partida los conocimientos y las experiencias previos, por lo que la reflexién y el andlisis de la realidad
escolar han de ocupar un lugar privilegiado, bien sea para generalizar a partir de su andlisis y llegar a
tomar decisiones a nivel de centro, las cuales quedarén plasmadas en el Proyecto educativo, o bien para
concretar en la realidad del dia a dia las decisiones previamente adoptadas con carécter general una vez
incorporadas al mismo.

Sin embargo, para realizar tal reflexiéon a partir de la préctica, en muchas ocasiones es necesario con-
tar con un apoyo o una orientacién de una persona més experta que realice una labor de mediacién en
los siguientes términos:

- Basar el cambio en las experiencias y conocimientos previos del profesorado, por lo que es muy im-
portante tener en cuenta la cultura del centro.

- Favorecer el que sea el propio profesorado quien se responsabilice de llevar a cabo los cambios y las
innovaciones, ocupando un lugar activo en los mismos.

- Ayudarle a buscar explicaciones y teorfas a partir de un andlisis riguroso de su propia prdctica pro-
fesional.

- Tener en cuenta sus necesidades y carencias, tfanto a nivel personal como profesional.

- Favorecer la relacién y la interaccién con otros profesores y profesoras, intercambiar experiencias,
etc.
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- Mediar en el proceso y orientar o reorientar la accién educativa que se estd desarrollando, dedicar
tiempos y espacios al andlisis de los planteamientos iniciales o al seguimiento de los procesos.

El modelo de asesoramiento al que nos estamos refiriendo responde a lo que Blanchard y Muzdas
(2005) denominan modelo colaborativo, por estar basado en procesos de ayuda, guia, orientacién o
mediacién del asesor o asesora, frente a otros modelos mds tradicionales y transmisivos. El cuadro que se

Q2

presenta a continuacién ayuda a definir ambos modelos y facilita la comparacién entre ellos.

MODELO BASADO EN LA TRANSMISION

MODELO BASADO EN LA COLABORACION

Concepto de
la formacién

Puede ser impartida a individuos o a grupos.
Se plantea desde la transmisién de conoci-
mientos tedricos para que sean asumidos y
posteriormente se puedan aplicar.

La formacién se da dentro del contexto en el
que se trabaja.

Se plantea desde la reflexion del equipo edu-
cativo sobre su préctica educativa

Obijeto de la

intervencién

Producir un cambio de planteamientos educa-
tivos y de métodos de trabajo cientifico en el
aula y con el alumnado. Se trata de transmitir
nuevos conocimientos que puedan iluminar la
prdctica

Promover el andlisis del proceso educativo:
planteamientos teéricos, metodologia, estra-
tegias de intervencién, para llegar a la inno-
vacién y a la mejora.

Se busca una rdpida identificaciéon de los
mecanismos debilitados y de los factores res-
ponsables del no funcionamiento del centro

Identificacién de los mecanismos interactivos
que influyen en el origen y mantenimiento de
una necesidad de mejora en el proceso. Se

Evaluacién escolar o del aula. realiza desde un método de investigacion-
Inicial Realizado por expertos. accién y con un frabajo en equipo.
Realizado por todo el profesorado implicado,
asesorado por alguien que actéa como me-
diador.
Se desarrolla a través de acciones puntuales | Se desarrolla a través de encuentros sistemd-
en las que los expertos valoran el proceso | ticos dirigidos a que el propio profesorado
seguido y dan las normas para la mejora a | analice el proceso de ensefianza-aprendizaje
Metodologia realizar. y vaya buscando respuestas que le permitan

mejorar su propia préctica, donde el media-
dor ofrece pistas y claves para la reflexion y
toma de decisiones del grupo.

Concepto de

Es la autoridad externa. La persona que
“sabe”. Si no hay resolucién rapida y satisfac-
toria de la demanda se produce decepcién y

Es la persona con experiencia que se sitGa
desde dentro del centro escolar, trabajando
con el claustro, buscando con el profesora-

7l eptzsie genera actitudes de desconfianza y de recelo | do posibles respuestas para las necesidades
hacia el asesoramiento. detectadas.
Es de especialista. Es quien tiene la prepa- | Asume la funcién de mediar. Hace que el
racién en los temas educativos y ofrece co- | profesorado se haga mds consciente y ponga
Papel de la nocimienfo al profesorado para mejorar su | palabra a lo que piensa y hace. Posibilita el
asesoria prdctica. intercambio de opiniones y pareceres desde

una actitud de respefo mutuo que conduzca a
una construcciéon colectiva.
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Profesorado

Pone en prdctica los aprendizajes traducién-
dolos desde sus esquemas. La innovaciéon es
un planteamiento externo. Acabado el aseso-
ramiento, puede no sentirse capaz de seguir
innovando.

Se siente valorado por el asesor sobre la prac-
tica que desarrolla. Al entrar en didlogo con
quien asesora, tiene mds elementos para ana-
lizar su propia prdctica docente. Se da una co-
laboracién real entre las personas de aseso-

rias y asesorados. El profesorado va sintiendo
cada vez mds capacidad de competencia.
Aparecen nuevos roles para ayudar a llevar la
experiencia adelante.

Modelos de asesoramiento en la escuela segin Blanchard y Muzés (2005)

El Proyecto educativo es un referente para la comunidad educativa. Después de una lectura del capitulo pro-
ponemos algunas cuestiones:

Q3

2Cudl es mi grado de conocimiento del Proyecto educativo del centro?
2Es un documento de referencia para las actividades del centro?
2Resulta Util y accesible para los miembros de la comunidad educativa?
2Sirve de referencia para tomar decisiones con respecto a la planificacién, desarrollo y evaluacién de la mate-

ria que imparto? 2Y para el resto de las intervenciones en programas y proyectos del centro?
2En qué medida recoge las lineas generales de actuacién del centro: metodologia, evaluacién, atencién a la

diversidad, etc.2
2Responde a un modelo de educacién por competencias?
¢Contempla la participacién de todos los miembros de la comunidad educativa, cada uno desde su responsa-

bilidad, en la elaboracién de propuestas y en la toma de decisiones?
2Recoge claramente las finalidades y las metas que persigue el centro para responder a las necesidades del CAPITULO |

alumnado?

¢Incluye propuestas lo suficientemente flexibles para poder responder a las diferentes situaciones de forma
ajustada a las necesidades?

¢Contempla la posibilidad de evaluacién y la infroduccion de propuestas de mejora?

Los casos descritos en algunas pdginas anteriores son meras recreaciones que no reprodu-
cen ninguna realidad observada. Cualquier parecido con situaciones reales serd coincidencia
casual.
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la evaluacion de diagnéstico de las competencias basicas

5.1. INTRODUCCION

La evaluacién de diagnéstico de las competencias constituye un recurso fundamental de aclaracién y
desarrollo de la propia concepcién de las competencias bésicas. De hecho, hasta que no se percibe un
adecuado proceso de evaluaciéon de éstas no resulta fécil de entender y asimilar una interpretacién integra
de este enfoque educativo. No en vano la extensién de esta cultura ha seguido un discurrir paralelo al de
las grandes evaluaciones internacionales' de la década que han centrado su foco de evaluacién en las
destrezas bdsicas que demandan las sociedades contempordneas.

En la actualidad existe un amplio consenso internacional en considerar que las competencias son un
buen indicador de la calidad de los sistemas educativos en cuanto a sus resultados y que, ademds, el
nivel de rendimiento que alcanzan los estudiantes estd condicionado por el contexto escolar y social, de
modo que cualquier tipo de evaluacién del sistema debe tenerlo en cuenta. Ese consenso incide también
en renovar la recomendacién de establecer, en algin momento del desarrollo del curriculo, algin tipo
de prueba que permita valorar la eficacia del sistema educativo, informar sobre él e introducir medidas
correctoras.

Si, por un lado, organizaciones internacionales como la OCDE han desarrollado evaluaciones con
estas caracteristicas (como es el caso de las derivadas del Programa PISA), por otro, los distintos gobier-
nos han tratado de organizarse también para obtener estos tipos de informacién. Espafia no ha sido una
excepcién en este sentido y en los Gltimos afios han aparecido normas legales en las que se disponen
instrucciones para el desarrollo de las mismas.

La contribucién de la evaluaciéon de diagnéstico al andlisis de las competencias bdsicas y, en conse-
cuencia, a la orientacién de la comunidad escolar para una diferente consideracién de los métodos de
concebir y desarrollar las actividades educativas no vendré tanto de la informacién general que pueda
proporcionar sobre los niveles generales de rendimiento de la poblacién escolar como, si existe sinfonia
con los modelos, de la aportacién que representen los ejercicios, las pruebas, incluso las preguntas con
las que se recoge informacién sobre el objeto de la evaluacién: sobre lo que se evalta.

Por tanto, el contenido de este capitulo no atiende ni los aspectos logisticos de las evaluaciones de
diagnéstico (muestreo, aplicacién, correccién, control y codificacién de los ejercicios y cuestionarios) ni
las vertientes de andlisis y fratamiento de la informacién resultante en funcién de las posibles asociaciones
entre factores y rendimientos o de las descripciones que nos puedan proporcionar sobre los perfiles del
alumnado. Tampoco se centra en la difusién y rentabilizaciéon de los informes derivados. Estos importantes
elementos de las evaluaciones de diagndstico que se estdn experimentando en el Principado de Asturias ya
han sido abordados en anteriores publicaciones de la Consejeria de Educacién y Ciencio? y serdn objeto
de desarrollos en futuras ediciones especificas.

Lo que aqui importa especialmente es la aportacién a la identificacién y desmenuzamiento de las
competencias bdsicas desde la perspectiva de su evaluacién: ¢Qué se debe evaluar? 2Cudles son los
referentes de la evaluacién? ¢Pueden graduarse las competencias bdsicas para facilitar su evaluacion?

1. TIMSS, PISA, PIRLS
2. Consejerfa de Educacién y Ciencia del Principado de Asturias (2006): Evaluacién de diagnéstico Asturias 2006, Marco de la evaluacién
Consejeria de Educacién y Ciencia del Principado de Asturias (2007): Evaluacién de diagnéstico Asturias 2007, Procesos y resultados.
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¢Pueden evaluarse de modos diferentes segun el nivel educativo del que se trate? éCémo acotar dmbitos
de contenido para evaluar competencias? &Cudles son més féciles de evaluar y cudles comportan mayo-
res dificultades? ¢Con qué tipo de ejercicios? 2Cémo construir estos ejercicios?

5.2. MARCO LEGAL DE LA EVALUACION DE DIAGNOSTICO
EN ESPANA

La legislaciéon educativa mds reciente en Espafia ha hecho referencia en dos ocasiones a la necesidad
de desarrollar ese tipo de pruebas basadas en competencias. La primera vez con la publicacién de la
LOCE?y, la segunda, con la apariciéon de la LOE“.

En la LOCE se hacia referencia a la realizacién de una prueba general de evaluacién tanto en Edu-
cacién Primaria como en Educacién Secundaria con el fin de informar sobre el grado de consecucién de
los objetivos relacionados con las competencias bésicas del correspondiente nivel educativo. Las eva-
luaciones de diagnéstico previstas por la LOCE se enfocaban sobre las distintas dreas y asignaturas del
curriculo, versaban sobre las competencias bésicas y tenfan un carécter fundamentalmente informativo y
orientador.

En su titulo VI, la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, prevé los mecanismos de eva-
luacién del sistema educativo®. Entre ellos incorpora las que denomina Evaluaciones generales de diag-
nostico que han de permitir obtener datos representativos sobre los objetivos educativos alcanzados por
los alumnos y alumnas de Primaria y Secundaria®.

En términos muy similares entre ellas, nuestra legislacién vigente alude a dos tipos de evaluaciones de
diagnéstico en realidad diferenciadas:

- Las evaluaciones de diagnéstico que, al finalizar el segundo ciclo de Educacién Primaria (4°) y el se-
gundo curso de la Educacién Secundaria Obligatoria, realizardn todos los centros de las competen-
cias bdsicas alcanzadas por su alumnado. Esta evaluacion serd competencia de las administraciones
educativas, tendré cardcter formativo y orientador para los centros e informativo para las familias
y para el conjunto de la comunidad escolar. Tendrdn como marco de referencia las evaluaciones
generales de diagndstico.

- Las evaluaciones generales de diagnéstico, que permitan obtener datos representativos, tanto del
alumnado y de los centros de las Comunidades Auténomas, como del conjunto del Estado. Estas de-
ben surgir de la colaboracién entre el Instituto de Evaluacién y los organismos correspondientes de las
Comunidades Auténomas, versardn también sobre las competencias bdsicas del curriculo, afectardn

Ley Orgénica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educacién (BOE de 24 de diciembre).

Ley Orgédnica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (BOE de 4 de mayo).

. La Ley Orgdnica de Educacién, en su Titulo VI establece en el articulo 140, como finalidad de la evaluacién del sistema educativo, el contribuir a mejorar la calidad y la
equidad de la educacién; orientar las politicas educativas; aumentar la transparencia y eficacia del sistema educativo; y ofrecer informacién sobre el grado de cumplimiento
de los obijetivos de mejora establecidos por las Administraciones educativas y de los objetivos educativos espafioles y europeos, asi como del cumplimiento de los compromisos
educativos contraidos en relacién con la demanda de la sociedad espafiola y las metas fijadas en el contexto de la Unién Europea.

. Véanse los articulos 21, 29 y 144 de la citada Ley.
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a la educacién Primaria y a la Secundaria Obligatoria, e incluirdn, en todo caso, las evaluaciones a
las que se alude en el apartado anterior.

La Ley establece ademds que “corresponde a las Administraciones educativas desarrollar y controlar
las evaluaciones de diagndstico en las que participen los centros de ellas dependientes y proporcionar
los modelos y apoyos pertinentes a fin de que todos los centros puedan realizar de modo adecuado estas
evaluaciones, que tendrdn cardcter formativo e interno”, asi como “regular la forma en que los resultados
de estas evaluaciones de diagnéstico que realizan los centros, asi como los planes de actuacién que se
deriven de las mismas, deban ser puestos en conocimiento de la comunidad educativa”. Finalmente la Ley
prescribe que “en ningun caso, los resultados de estas evaluaciones podrdn ser utilizados para el estable-
cimiento de clasificaciones de los centros”.

Asf pues, la Ley Orgénica de Educacién determina que a partir del curso 2008-2009, curso en que
culmina la implantacién, en este nuevo marco legal, de los cursos afectados por estas evaluaciones, van a
convivir y realimentarse estos dos tipos de evaluacién de diagnéstico, ambos con una finalidad de mejora:
el primero, para que esa mejora la protagonicen los centros; el segundo, para que las administraciones
dispongan correcciones, ayudas o refuerzos que también redunden en mejor funcionamiento y resultados
de la parte del sistema educativo que les corresponde gestionar.

CONCEPTOS LOE DE EVALUACION DE DIAGNOSTICO
E. de Diagnéstico (Interna) E. General de Diagnéstico (Externa)
- Todos los afios - Periédica
- Todos los centros - Muestral
- Dirigida por cada CA - Consensuada a escala de Estado (IE)
- Formativa y orientadora - Orientada a decisiones
- Informaré a familias * Informaré al Parlamento
- Enmarcada en la general “Incluird E. de diagnéstico de CCAA
- Para la mejora - Para la mejora
Basada en competencias del curriculo Basada en competencias del curriculo

5.3. NOTAS DE CONTENIDO DERIVADAS DEL MARCO LEGAL

La definicién mds elemental que se desprende es que consiste en una evaluacién que trata de medir
el logro de competencias adquiridas por el alumnado en los niveles de 4° de Educacién Primaria y 2° de
Educacién Secundaria Obligatoria.

Pero, en cuanto al objeto de la evaluacién, la definicién y descripcién de las competencias que la
normativa de desarrollo de la Ley Orgdnica de Educacién expresa en los Reales Decretos de Ensefianzas
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Minimas de Educacién Primaria y de Educacién Secundaria Obligatoria’, es la misma para ambas eta-
pas. Con buen criterio, por cuanto las competencias bdsicas constituyen una referencia global, que se
corresponde con lo que se debe alcanzar al término de la educacién obligatoria y que no admite versiones
graduadas?, nuestra normativa de Estado no aporta una referencia de competencias bdsicas para 4° de
Educacién Primaria y otra para 2° de Educacién Secundaria Obligatoria.

La expresa renuncia a un desglose de competencias propio de cada etapa —o de cada curso, lo cual
serfa aln mds absurdo— se mueve tanto en la l6gica del Marco Europeo como en la de no erigir un cu-
rriculo paralelo que generase una confusién total en la comunidad escolar. La coherencia es pues plena
con la concepcién de las competencias pero si no hay un instrumento de medir adaptado, 2cémo articular
entonces una evaluacién de las competencias bdsicas alcanzadas por el alumnado en 4° y en 2°2

La evaluaciéon del alumnado por su profesorado desde cada drea o materia no reviste dificultad nueva
de ningUn tipo; mds bien al contrario, el ingrediente de las competencias ayuda a perfilar ain mds el
referente ya de por sf preciso de los criterios de evaluacién. Pero si se trata de evaluar la consecucién de
competencias, y especialmente competencia a competencia, el problema es mayor.

5.4. EL OBJETO DE LA EVALUACION: LAS COMPETENCIAS BASICAS

Los citados decretos sefialan en su Anexo | el sentido de la incorporacién de las competencias bdsicas
al curriculo, “en cuanto permite poner el acento en aquellos aprendizajes que se consideran imprescindi-
bles, desde un planteamiento integrador y orientado a los saberes adquiridos, e indica las finalidades de su
inclusién: En primer lugar integrar los diferentes aprendizajes, tanto los formales, incorporados a las dife-
rentes dreas o materias, como los informales y no formales. En segundo lugar, permitir a todos los estudian-
tes integrar sus aprendizajes, ponerlos en relacién con distintos tipos de contenidos y utilizarlos de manera
efectiva cuando les resulten necesarios en diferentes situaciones y contextos. Y, por Gltimo, orientar la ense-
Aanza, al permitir identificar los contenidos y los criterios de evaluacién que tienen carécter imprescindible
y, en general, inspirar las distintas decisiones relativas al proceso de ensefianza y de aprendizaje”.

Paralelamente, se advierte que “con las dreas y materias del curriculo se pretende que todos los alum-
nos y las alumnas alcancen los objetivos educativos y, consecuentemente, también que adquieran las
competencias bdsicas. Sin embargo, no existe una relacién univoca entre la ensefianza de determinadas
dreas o materias y el desarrollo de ciertas competencias. Cada una de las dreas contribuye al desarrollo de
diferentes competencias y, a su vez, cada una de las competencias bésicas se alcanzard como consecuen-
cia del trabajo en varias dreas o materias”.

Y se concluye la intfroduccién del citado anexo, sefialando la combinacién de unos y ofros elementos,
que “el curriculo se estructura en torno a dreas de conocimiento, es en ellas en las que han de buscarse
los referentes que permitirdn el desarrollo de las competencias en esta etapa. Asi pues, en cada drea se

7. Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre y Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, respectivamente.

8. El Marco Europeo sobre Competencias sefiala que no es posible ni relevante, en la mayoria de los dmbitos de competencias, distinguir entre los niveles elementales de
adquisicién de una competencia y los niveles mds avanzados en su dominio, por cuanto el dominio de una destreza suficientemente bueno para resolver un problema en
una situacién, puede no ser suficiente en otra y en la medida en que, en una sociedad en constante cambio, las demandas que tiene un individuo varian de una situacién a
ofra y de un momento a otro.
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incluyen referencias explicitas acerca de su contribucién a aquellas competencias bésicas a las se orienta
en mayor medida. Por otro lado, tanto los objetivos como la propia seleccién de los contenidos buscan
asegurar el desarrollo de todas ellas. Los criterios de evaluacién, sirven de referencia para valorar el pro-
greso en su adquisicién”.

Se presenta a continuacién una seleccion elemental de las descripciones de las ocho competencias
establecidas, advirtiendo que tal seleccién es puramente esquemdtica al haberse reproducido una versién
mds completa en el Capitulo Il de esta edicién.

La competencia en comunicacién linguistica

“Esta competencia se refiere a la utilizacién del lenguaje como instrumento de comunicacién oral y es-
crita, de representacion, interpretaciéon y comprensién de la realidad, de construccién y comunicacién del
conocimiento y de organizacién y autorregulacién del pensamiento, las emociones y la conducta. (...)

En sintesis, el desarrollo de la competencia lingiistica al final de la educacién obligatoria comporta
el dominio de la lengua oral y escrita en miltiples contextos, y el uso funcional de, al menos, una lengua
extranjera”.

La competencia matematica

“Consiste en la habilidad para utilizar y relacionar los numeros, sus operaciones bdsicas, los simbolos
y las formas de expresién y razonamiento matemdtico, tanto para producir e interpretar distintos tipos de
informacién, como para ampliar el conocimiento sobre aspectos cuantitativos y espaciales de la realidad, y
para resolver problemas relacionados con la vida cotidiana y con el mundo laboral. {...)

El desarrollo de la competencia matemdtica al final de la educacién obligatoria, conlleva utilizar espon-
tdéneamente —en los dmbitos personal y social- los elementos y razonamientos matemdticos para interpretar
y producir informacién, para resolver problemas provenientes de situaciones cotidianas y para tomar deci-
siones. En definitiva, supone aplicar aquellas destrezas y actitudes que permiten razonar matemdticamente,
comprender una argumentacién matemdtica y expresarse y comunicarse en el lenguaje matemdtico, utili-
zando las herramientas de apoyo adecuadas, e integrando el conocimiento matemdtico con otros tipos de
conocimiento para dar una mejor respuesta a las situaciones de la vida de distinto nivel de complejidad.”

La competencia en el conocimiento y la interaccién con el mundo fisico

“Es la habilidad para interactuar con el mundo fisico, tanto en sus aspectos naturales como en los ge-
nerados por la accién humana, de tal modo que se posibilita la comprensién de sucesos, la prediccién de
consecuencias y la actividad dirigida a la mejora y preservacién de las condiciones de vida propia, de las
demds personas y del resto de los seres vivos. En definitiva, incorpora habilidades para desenvolverse ade-
cuadamente, con autonomia e iniciativa personal en dmbitos de la vida y del conocimiento muy diversos
(salud, actividad productiva, consumo, ciencia, procesos tecnolégicos, etc.) y para interpretar el mundo,
lo que exige la aplicacién de los conceptos y principios bdsicos que permiten el andlisis de los fenémenos
desde los diferentes campos de conocimiento cientifico involucrados. {...)

En definitiva, esta competencia supone el desarrollo y aplicacién del pensamiento cientifico-técnico
para interpretar la informacién que se recibe y para predecir y tomar decisiones con iniciativa y autonomia
personal en un mundo en el que los avances que se van produciendo en los démbitos cientifico y tecnolégico
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tienen una influencia decisiva en la vida personal, la sociedad y el mundo natural. Asimismo, implica la
diferenciacién y valoracién del conocimiento cientifico al lado de ofras formas de conocimiento, y la utiliza-
cién de valores y criterios éticos asociados a la ciencia y al desarrollo tecnolégico.”

El tratamiento de la informacién y competencia digital

“Esta competencia consiste en disponer de habilidades para buscar, obtener, procesar y comunicar
informacién, y para transformarla en conocimiento. Incorpora diferentes habilidades, que van desde el
acceso a la informacién hasta su transmisién en distintos soportes una vez tratada, incluyendo la utilizacién
de las tecnologias de la informacién y la comunicacién como elemento esencial para informarse, aprender
y comunicarse. (...)

En definitiva, la competencia digital comporta hacer uso habitual de los recursos tecnolégicos disponi-
bles para resolver problemas reales de modo eficiente. Al mismo tiempo, posibilita evaluar y seleccionar
nuevas fuentes de informacién e innovaciones tecnolégicas a medida que van apareciendo, en funcién de
su utilidad para acometer tareas u objetivos especificos.”

La competencia social y ciudadana

“Esta competencia hace posible comprender la realidad social en que se vive, cooperar, convivir y ejer-
cer la ciudadania democrética en una sociedad plural, asf como comprometerse a contribuir a su mejora.
En ella estdn integrados conocimientos diversos y habilidades complejas que permiten participar, tomar
decisiones, elegir cbmo comportarse en determinadas situaciones y responsabilizarse de las elecciones y
decisiones adoptadas. (...)

En sintesis, esta competencia supone comprender la realidad social en que se vive, afrontar la convi-
vencia y los conflictos empleando el juicio ético basado en los valores y prdcticas democréticas, y ejercer
la ciudadania, actuando con criterio propio, confribuyendo a la construccién de la paz y la democracia,
y manteniendo una actitud constructiva, solidaria y responsable ante el cumplimiento de los derechos y
obligaciones civicas.”

La competencia cultural y artistica

“Esta competencia supone conocer, comprender, apreciar y valorar criticamente diferentes manifes-
taciones culturales y artisticas, utilizarlas como fuente de enriquecimiento y disfrute y considerarlas como
parte del patrimonio de los pueblos. {...)

En sintesis, el conjunto de destrezas que configuran esta competencia se refiere tanto a la habilidad
para apreciar y disfrutar con el arte y otras manifestaciones culturales, como a aquellas relacionadas con
el empleo de algunos recursos de la expresién artistica para realizar creaciones propias; implica un conoci-
miento bdsico de las distintas manifestaciones culturales y artisticas, la aplicacién de habilidades de pensa-
miento divergente y de trabajo colaborativo, una actitud abierta, respetuosa y critica hacia la diversidad de
expresiones artisticas y culturales, el deseo y voluntad de cultivar la propia capacidad estética y creadora,
y un interés por participar en la vida cultural y por contribuir a la conservacién del patrimonio cultural y
artistico, tanto de la propia comunidad, como de otras comunidades.”
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La competencia para aprender a aprender

“Aprender a aprender supone disponer de habilidades para iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de
continuar aprendiendo de manera cada vez mds eficaz y auténoma de acuerdo a los propios objetivos y
necesidades. (...)

En sintesis, aprender a aprender implica la conciencia, gestién y control de las propias capacidades y
conocimientos desde un sentimiento de competencia o eficacia personal, e incluye tanto el pensamiento
estratégico, como la capacidad de cooperar, de autoevaluarse, y el manejo eficiente de un conjunto de
recursos y técnicas de trabajo intelectual, todo lo cual se desarrolla a través de experiencias de aprendizaje
conscientes y gratificantes, tanto individuales como colectivas”.

La autonomia e iniciativa personal

“Esta competencia se refiere, por una parte, a la adquisicién de la conciencia y aplicacién de un con-
junto de valores y actitudes personales interrelacionadas, como la responsabilidad, la perseverancia, el
conocimiento de si mismo y la autoestima, la creatividad, la autocritica, el control emocional, la capacidad
de elegir, de calcular riesgos y de afrontar los problemas, asi como la capacidad de demorar la necesidad
de satisfaccién inmediata, de aprender de los errores y de asumir riesgos. (...)

En sintesis, la autonomia y la iniciativa personal suponen ser capaz de imaginar, emprender, desarro-
llar y evaluar acciones o proyectos individuales o colectivos con creatividad, confianza, responsabilidad y
sentido critico”.

5.5. 2§QUE EVALUAR2 UNA OBSERVACION DESDE DOS ANGULOS

Estd claro que las competencias bésicas no aportan pues, por si solas, una referencia clara para su
evaluaciéon adn cuando se enfiendan como la combinacién de conocimientos, destrezas y actitudes pro-
puesta por la Unién Europea. En cambio si se entrecruzan con otros elementos del curriculo, que si estan
asociados a cursos concretos como es el caso de los contenidos y los objetivos, pero especialmente, de
los criterios de evaluacién, entonces aparecerd como posible contar con ellas como referente dindmico
de la evaluacion.

Asi, la evaluaciéon de diagnéstico se hace viable en la interseccién del enfoque de competencias (mds
global, mds cercano a la vida real que a la abstraccién académica y mds asociado a la aplicacién del
conocimiento que a la mera verificacién de conceptos) con el enfoque de los elementos del curriculo (mds
ligado a campos de conocimiento, mds secuenciado y mds ordenado por la historia de la educacion). De
este modo, aln cuando resulte improcedente e inviable una evaluaciéon de competencias, en abstracto,
sf resulta viable y pertinente una evaluacién de competencias asociadas a los conocimientos, destrezas y
actitudes que se determinan en el curriculo. Y tal evaluacién se hace necesaria en cuanto ilustra con sus
resultados los diferentes grados de adquisicién de las competencias del curriculo por el alumnado, en
cada curso analizado, proporcionando al profesorado, a las administraciones y en su caso a las familias y
al propio alumnado, elementos descriptivos esenciales para reorientar procesos educativos.
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En este sentido, y a titulo de ejemplo, el siguiente cuadro de intersecciones ilustra, para la Educacién
Secundaria Obligatoria los distintos grados de relaciéon entre criterios de evaluacion de las distintas mate-
rias y las competencias bésicas, sefalando en tres tonos los grados de intensidad segn sea esta fuerte,

bastante evidente o parcial.

Mapa general de relaciones entre competencias y materias de Secundaria

Lengua

ESO

G¢ e Historia
Educacién
Ciudadania
Educacién
Castella. Lit

Extranjera
Matemdticas
Tecnologias

Naturaleza
CC. Sociales,
Plastica y Visual

Informatica

Comunica.
lingUistica

Matemdtica

Conoc. e
int. m. fisico

Trat.inf. y
comp.digital

Social y
ciudadana

Cultural y
artistica

Aprender a
aprender

Autonomia
iniciat.pers

Nota: Se trata de una de las variadas aproximaciones subjetivas. Todas las dreas guardan al menos una relacién parcial y se recoge en tono mds

pélido. La intensidad de la relacién se refleja en tonos gradualmente més oscuros.

En consecuencia, el objeto de la evaluacién de la adquisicién de las competencias bdsicas del curri-
culo se define como la medicién del grado de logro de los aspectos del curriculo a que se alude en el
arficulo 6.2 de la Ley Orgdnica de Educacién y que se desarrollan en los Reales Decretos 1513/2006 de
7 de diciembre y 1631/2006 de 29 de diciembre respectivamente para la Educacién Primaria y la Educa-
cién Secundaria Obligatoria, a la luz del enfoque metodolégico y conceptual que se deriva del marco de
competencias propuesto para la Unién Europea.
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El enmarque preciso de este tipo de evaluacién es asi concebido como un espacio de trabajo con dos
referencias siempre simultdneas: las competencias y las ensefianzas minimas especialmente en su vertiente
de criterios de evaluacién y, eventualmente, de contenidos.

Esa tarea, en un camino de ida y vuelta permanente de una y otra referencia, nos exige una utilizacién
adecuada de ambas fuentes y un marco que las integre.

5.6. ANALISIS PREVIOS: UN MARCO DE REFERENCIA INTEGRAL

2Cémo articular el engarce de una y ofra perspectiva? Mediante los elementos que constituyen una
competencia. El cuadro de relaciones que se acaba de ejemplificar puede servir como una visién general
de los entrecruzamientos de relaciones entre competencias y dreas o materias, pero esa aportacién pano-
rémica no nos ilustra especialmente para acercarnos, como nos demanda la evaluacién de diagnéstico,
a la evaluacién de una competencia. Porque evaluar significa valorar, apreciar el valor respecto a un
pardmetro, y para ello se requiere analizar, mirar de cerca, descomponer en la medida de lo necesario el
objeto de la evaluacién y contar con un criterio de contraste. Con ese objeto, vamos a tratar de enumerar
los elementos asociados a la evaluacién de las competencias.

5.6.1. LOS COMPONENTES DE LAS COMPETENCIAS. los elementos que constituyen de modo
comuUn cada competencia han quedado incluidos en un capitulo anterior en que asimismo han
quedado descritas dichas competencias: en todas ellas se integran, en esa versién analitica,
una combinacién de conocimientos, destrezas y actitudes. Esos son sus componentes. Confor-
man el referente esencial de cada competencia. Son terminales, dificilmente graduables, de
problemdtica evaluacién aislada, interdisciplinares y multifuncionales.

5.6.2. LAS AREAS Y MATERIAS. Ahora bien, si hablamos de competencias del curriculo, en su
acepcién de saber aplicado, cada competencia guarda, como ya hemos visto, una relacién de
afinidad, mayor o menor, con los dmbitos de conocimiento, disciplinares, del drea o materia en
que se estructuran los curriculos escolares. Estos son los que proporcionan el referente temdtico
de drea y que, como lo hace la evaluacién individual de cada docente, se relacionan con los
blogues temdticos o de contenido en que se estructuran las distintas ensefianzas. Las ensefian-
zas minimas los detallan para cada drea o materia, estén graduados y adn siendo disciplinares
son susceptibles de interrelacion.

5.6.3. LOS CRITERIOS DE EVALUACION. Ademds, para su evaluacién, entran en juego también
esencialmente —eso es lo que permite también concebir la evaluacién en un curso determinado—
los criterios de evaluacién establecidos en el curriculo que prefiguran las ensefianzas minimas.
Resulta pertinente, para evitar una deriva abstracta de la evaluacién de diagnéstico, conjugar
la pauta competencial en que se enmarca con el referente de ejecucién o criterio sobre lo que
los estudiantes deben ser capaces de hacer para demostrar el dominio de la competencia.

5.6.4. LOS PROCESOS. Desde el punto de vista de la adquisiciéon de las competencias, entran en
juego, como palanca e instrumento de su adquisicién, las acciones o procesos cognitivos o
de comportamiento que la investigacién educativa ha venido clasificando como secuencias de
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aprendizaje. Siguiendo las corrientes de las grandes evaluaciones internacionales y las clasi-
ficaciones més admitidas, podemos adoptar como referente secuencial de los aprendizajes la
relaciéon operativa que, con cardcter general, los enumera segin el esquema siguiente:

Destrezas elementales o de Destrezas desarrolladas o de Destrezas avanzadas o de
Reproduccién Conexién Reflexiéon
., .. Analisis Sintesis Juicio
Acceso Comprensién Aplicacion >y 1Sy Y
valoracién creacién regulacién

Nota: Una explicacién més detallada de estos procesos se presenta en el Anexo | de este capitulo.

Tal clasificacién nos resultard de indudable utilidad para una construccién adaptable de las pruebas
de evaluacién y como elemento de gradacién no ya de las competencias pero si de bastantes de sus com-
ponentes y procesos subyacentes y, por afadidura, para una distribucién ponderada de los distintos tipos
de ejercicios o constataciones de comportamiento que corresponden ser verificados segin la etapa vy el
grado de maduracién esperable en el alumnado. Conforman la estructura de vaciado, la rejilla de andlisis
de los criterios de evaluacién asociables a cada competencia. Esta rejilla es fundamental si pretendemos
reconstruir el mapa completo de cada una de ellas que nos permita evitar una seleccién arbitraria de
algunos elementos de la competencia.

5.6.5. LOS CONTEXTOS. Por ¢ltimo, y ello es particularmente relevante cuando hablamos de eva-
luacién de competencias, por cuanto estas se materializan en ejecuciones, en aplicaciones de
saberes, en comportamientos ante hechos o problemas posibles o reales, hay que tener en
cuenta los contextos. Para ello habrd de preverse una gama diversa de dmbitos que distingan
lo personal, lo publico, lo profesional y lo educativo y a la vez ubiquen las actividades ante
diferentes lugares, instituciones, personas, objetos, acontecimientos, acciones o textos.

Asi pues, si convenimos que cualquier proceso de evaluacién homologado tiene que sustentarse en
pruebas, el disefio de estas pruebas ha de conjugar todo este conjunto de elementos sin que quepa
desatender a ninguno de ellos. Una posible representacién del andlisis de interdependencias de los ele-
mentos que se acaban de enumerar puede verse en la figura que se acompafia y que los integra en una
perspectiva dindmica, sugerida por la interpretacién de las competencias como el resultado complejo de
la intervencién de una serie de elementos mds facilmente susceptibles de descomposicién y andlisis.
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Elementos a tener en cuenta para evaluar competencias bdsicas del curriculo

El instrumento de partida pa-
ra el andlisis del aprendizaje
formal son las éreas y mate-
rias del curriculo

Una competencia se adquie-
re'y se desarrolla, ol acfivarse
un conjunto de conocimien-
tos, destrezas y actitudes

especificas

La palanca que estimula una
competencia son procesos
cognitivos y comportamientos

El punto de apoyo clave pa-
ra cualquier medicién son
los criterios de evaluacién

El despliegue de una com-
petencia bésica se verifica
en un contexfo

Estos serdn los elementos que entran en juego para concebir de manera integral e integrada una
evaluacién de competencias del curriculo. Si funciona adecuadamente, las conclusiones que aporte en
materia de adquisiciéon de competencias por el alumnado deben servir para redefinir o reorientar el cu-
rriculo, ya sea en su definicién misma (decisiones de dmbito general del sistema que corresponden a las
administraciones educativas), ya sea en su aplicacién (decisiones del dmbito especifico del centro que
afectan y corresponden a su profesorado).

En cualquier caso, con este marco se hace posible un disefio fundamentado de pruebas o ejercicios de

evaluacién de competencias bdsicas.

5.7. LA ELABORACION DE LAS PRUEBAS

La elaboraciéon de pruebas conforma el proceso central de la evaluacién. Una vez dispuesto el marco
—que tiene que fener como caracteristica esencial, por cierto, la de ser necesariamente revisable y reajus-
table tras cada aplicaciéon y andlisis del proceso completo de evaluacién— la accién principal estriba en la
definicién y construccién de las pruebas, su posterior ensayo o pilotaje para la verificacién de su idoneidad
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como instrumento de medicién, su correccién a la luz de lo que derive del ensayo y finalmente su edicién
—sujeta a las condiciones de reserva que impone su posterior uso simultdneo— para ser aplicadas con
plenas garantias de igualdad.

Lo normal, dada la variedad de especializaciones requeridas por la naturaleza de las competencias a
evaluar es que se tenga que recurrir a equipos de docentes de muy elevada cualificacién, en activo en su
ejercicio profesional, con buen conocimiento del alumnado del nivel en que se aplique la evaluacion vy
con conocimientos y disposicién adecuados para acometer disefios de ejercicios y actividades ajustados al
enfoque de competencias que debe sustentar las pruebas. En cualquier caso, el proceso requiere arrancar
con una accién formativa intensa y clara que los sitGe con suficiente orientacién ante la tarea y los cédigos
técnicos que la definen, articular los necesarios mecanismos de cooperacién, y coordinar de manera me-
ticulosa los diferentes pasos de elaboracién de las pruebas a cargo de los distintos equipos de expertos.

La secuencia de elaboracién de las pruebas comprende cuatro fases sucesivas que se corresponden
con los pasos que se deben dar para definir los contenidos, acotar las proporciones, enmarcar en contex-
tos y, por Cltimo, disefar las pruebas.

5.7.1. DEFINIR LOS CONTENIDOS: LAS MATRICES DE ESPECIFICACIONES

Para la evaluacién de la adquisicién de una competencia bésica del curriculo en una prueba homolo-
gada y por un ndmero de sujetos (alumnas y alumnos) que haga posible algin tipo de conclusién fiable,
no resulta vdlido seleccionar al azar algunos ejercicios que supongamos subjetivamente esenciales o
especialmente relevantes en relacién con esa competencia. Se requiere, por el contrario, trazar el mapa
mds completo posible de la competencia en cuestion.

Para ello hay que tener en consideracién todos los criterios de evaluacién implicados, en las distintas
dreas o materias mdés claramente asociadas, y ademds, los distintos tipos de conocimientos, destrezas y
actitudes que entfran en la definicién de la competencia. El mapa debe reflejar desde ambas referencias el
andlisis de los saberes, saber hacer, y saber ser que entrafia la competencia a evaluar. La denominacién
técnica usual de este tipo de instrumento es el de matriz de especificaciones.

En nuestra propuesta de evaluacién de diagnéstico, las matrices de especificaciones de cada compe-
tencia deben integrar el andlisis de relaciones, para cada curso escolar en que se aplica la evaluacién,
entre los grandes bloques de contenido definidos por el curriculo escolar en las dreas que mds claramente
contribuyen al desarrollo de la competencia y la secuencia de procesos que, siguiendo la pauta de las
grandes evaluaciones internacionales, se adopta como base analitica de su adquisicién.

El formato de este mapa global de la competencia puede plasmarse en una rejilla de andlisis del tipo
de las que se presentan en el Anexo |l para la competencia matemdtica y la de aprender a aprender en
2° de ESO. La elaboracién de estas rejillas de andlisis, que resultan del vaciado completo de los criterios
de evaluacién y de cuantas referencias haya enunciado el curriculo en relacién con cada competencia,
permiten censar de un modo exhaustivo todos los elementos que las conforman, enmarcéndolos en cada
clase de proceso en funcién del tipo de habilidades o destrezas que mds claramente moviliza. Si el curricu-
lo de la Comunidad Auténoma ha llegado a un suficiente grado de definicién y concrecién de los criterios
de evaluacién, expresédndolos incluso en el formato de descriptores, la adscripciéon a procesos resulta bas-
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tante clara. Es, en todo caso, una tarea laboriosa pero vital, que corresponde hacer sélo una vez y que,
una vez hecha, no requiere mds revisién que las que se deriven de las modificaciones del curriculo.

5.7.2. ACOTAR LA PROPORCION DE IiTEMS: LAS TABLAS DE PESOS

Una vez definidas las matrices de especificaciones para cada competencia, se requiere definir el ndme-
ro de preguntas, cuestiones o ejercicios —en la terminologia técnica, ftems— que presumiblemente permi-
tan medir de una manera ponderada los distintos elementos de la competencia a evaluar.

Es una tarea que acota el grado de atencién que presta la evaluacién a cada uno de ellos y que deriva
claramente de lo determinado por el curriculo. Cada matriz traza un mapa especifico de distribucién de los
criterios de evaluacién que debe ser respetado y orienta la cuantia de ftems a elaborar para evaluar cada
blogue de contenidos y cada tipo de destrezas movilizadas en cada competencia. Ejemplos ilustrativos se
presentan en el Anexo Ill de este capitulo.

5.7.3. ENMARCAR LOS EJERCICIOS EN CONTEXTOS DE APLICACION

Evaluar en clave de competencias exige enmarcar las pruebas en situaciones que correspondan a es-
cenarios reales o posibles en la vida real del alumnado. Este es uno de los rasgos esenciales de este tipo
de evaluaciéon por cuanto pretende medir el saber hacer y el saber ser del alumnado desde la aplicacién
de conocimientos, destrezas y actitudes que le proporcionan los diferentes dmbitos del curriculo escolar.

Las férmulas de aproximacién de los ejercicios o actividades que orientan la evaluacién de compe-
tencias a esta exigencia son de una doble naturaleza: por un lado plantedndolos a partir de situaciones-
problema —que denominamos estimulos— que presentan un tema en el que se enmarcan y engarzan las
diferentes preguntas; por otro, enmarcando estos estimulos o las preguntas que de ellos se derivan en una
diversidad de situaciones y contextos que reproducen, en la medida de lo posible, los de la vida real, en
la que tenemos que afrontar problemas y resolverlos sin que nadie nos los identifique como tales o nos
diga cémo afrontarlos.

De los estimulos se volverd a hacer mencién mds adelante, al desarrollar las caracteristicas de las
pruebas y, en lo relativo a la diversidad de contextos, hay que sefalar que esta conforma un requisito de
verificacién de la transferibilidad de las competencias puesto que cuando éstas se adquieren efectivamente
es cuando pueden ser aplicadas en las mds variadas situaciones. Para la definicién de las pruebas ante
una aplicacién concreta debe procurarse una distribucién variada de tipos de contextos y dmbitos. Con
ese fin, se suele recurrir, como elemento de referencia, a algin tipo de rejilla de distribuciéon de los démbitos
como la que se reproduce en la pdgina siguiente.
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AMBITOS LUGARES INSTITUCIONES PERSONAS 0BJETOS ACONTECIMIENTOS ACCIONES TEXTOS
Mobiliario, decora-
Hogar: (c]';é]m;ggud ol hogar Rutinas de la Teletexto, garantias,
F[;?npllll(i] %eell(i)s Padres, iuguetes, herro Acontecimientos farifores, éfs%uﬂd}!eesrl[se, ﬁ\f}i?lsul educativo
amigos, de los abuelos, hijos mientas, h|E|ene encuentios, incidentes, acc cocinar, comer manucles escolares
descgon(')cidos hermanos Iﬁo's personl, obetos de | dentes, fenmenos naturcles, lovarse, " | novelas, revistas, pe-
Casa, habitacién La famili, fimos, familia | e ibros, mas: festo, ista, bricolaje, jard rigdicos, propa dn[[)ia
by " | tejido social. primos, far cotas, animales de | paseos, montar en bicicleta olae, | X propaganda,
ardin olitica, cnyuges neria folletos publicitarios
PERSONAL les acio propio en ipntimos' umiyogs " | Compafii/Salvaje, | en mofo, en coche, vocacio lectura, radio cartas grsonules '
pacio prep S, amigos, drboles, plantas, nes, excursiones, 1d, fodio y ﬂ '
un hostal, hotel, conocidos. idines, estunques, | acontecimientos deportios television, ocio, | fextos hablodos
el campo, la Lien s domésticos * | dficiones, juegos y | retransmitidos y
playa, efc. bolsas, equipamiento deportes. grabados.
deportivo, de ocio.
Espacios pablicos: fCIqudunps,
colle, plozn uncionarios, '
ph e deFendlenTes, Dinero, monedero, Compras y Dedlaraciones
Er]mr?s orte piblico, | Autoridades piblicas police, (ﬂérci'ro, dartera, utizocon de avisos L'lhlicosy
'riendgs mgrcudos, ins'rirucionesp oliicas seguidad, formularios o Incdentes, senvicios poblicos, efi uetgdos '
hosnifoles "o usficio. lo Ealud " | conductores, documentos oficiales, | accidentes, enfermedades, | utilizacién de embalaies f\r/JIIeTos
112 congulfus "abu- ﬂLIicu ' revisores, mercancias, reuniones pblicas, pleitos, | servicios médicos, inmduls ' g
P pupca, pasajeros, equipaje, maletas, | juicios en fribunales, viajes en coche, E -
ltorios, estadios | asociaciones diverss, jugadores bolsas de viaje dias de solidaridad, multas, | en tren, en barco lltes, horaros,
PUBLICO Xi\g]sm?eogtgipm' Ogﬁliofulggﬁi ciones sequidores, baules, arrestos, partidos, concursos, | por aire, Iert(:e{g;,mrgguluuones,
lugares de ocio Eeli iosos espectadores, grogrumas, comidas, | espectdculos, bodas, diversion pablica Eon%rmos mends
el?tretenimiemé con%esionlules acfores, poblico, | bebidas, tentempiés, | funerales. y actividades de textos saarados,
restaurante, bares ‘ camareros, pasaportes, per- odo, sermonesg himnos
hotel Iugurles de recepcionistas, | misos. oficios religiosos. ' :
- sacerdotes,
oraaon. congregacion.
Administracion
empresuric Cartas de negocios,
organizacion informes, notas de
Empresarios, industrial, Py
Oficinas, fdbricas, empleados, operaciones de ?ﬁg#ﬂgg de
talleres directivos Reui ) produccion, H 2
¢ : 6 ' euniones, entrevistas, A instruccion,
Eggnggoesjgﬂgs Em{fgfs NI gﬂfﬂﬂfn ados Ofimdtica, maquing- | recepciones, congresos, E&%ﬁgﬂ'&'&;{gz requlaciones,
s uﬁmace—l Pnultinuc'ionules o | comoaiieros de | @ industrial, herra- | ferias comerciales, consultas overaciones de. materiol de publi-
s, : b ot mientos industriales | ventas de temporada, p cidad,
PROFESIONAL | "S- tiendas, efc., | poraciones, empresas, | trabajo, clientes, de art identes de frabai venta, fiauetad
industrias de sindicatos. recepcionistos, |/ 46 011ESAN0S: Egﬂfliec?oislulfor(r](llesulo' operaciones EU'E][:: ado y -
servicios, secretarios, comerciales, dscripcion de
hoteles. personal de venta, markefing, vestos de tabaio
mantenimiento. aplicaciones F o,
b irma del correo,
informbficas, tarjefas de visita, efc
mantenimiento de e
oficinas.
Escuelas: ves- Profesores, Asambleas,
fibulo, directivos, lecciones, Textos quténticos
avlas, patio de personal docente, juegos, recreos, | (como los anterio-
16creo, oo educudolres, " ﬂso;igdgnesy |res;), Iibrols_ t;ie T%xro,
ool | Cogos b, | Motorlescoo s, | omlt,
Fucﬁﬁudes . insﬁt%ms' faculfades Eompu'ﬁeros de uniformes, equipo | Inco de curs, Maticuacidn redacciones, fexto en lo pizarra
universidades, universidades, close, catedrdti- gl:r?]pe?]geg deportes, L?;[;gse ?ﬁ:g&gﬁgms trabajo de texto impreso, fexto
e ™ | e bl | ol o, | enorescon o, | el | il e
EDUCATIVO seminarios sionales ! fecarios y personal | P00 Y fiz0, orde- | dios deportivs, portidos, biblioteca cwodemos de
asociaciones formacién confinua de Iuborgtgrio nadores, mochias y | problemas de discplna. seminarios y ejercicios
de estudiantes, personal del (LELS, tutorias, articulos de perid-
colegios mayores, comedor, de deberes, frabajo | dicos,
laboratorios, limpieza, porteros, personal, extractos, resimenes,
comedor univer- secretarios, debates y diccionarios.
sitario. bedeles. discusiones.

Nota: No se puede pretender l6gicamente la exhaustividad, pero sugiere una rica gama de posibilidades a considerar como re-
ferencia. En grandes evaluaciones pueden configurar una matriz de proporciones similar a la descrita para los pesos (distribucién
equilibrada de ftems)
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5.7.4. DISENAR ESPECIFICAMENTE LAS PRUEBAS

Las definiciones que anteceden deben ser proporcionadas a los elaboradores de pruebas. Matrices,
tablas y rejilla de contextos enmarcan el proceso de elaboracién y deben ser explicadas a cada grupo
de trabajo que se constituya para el disefio de las pruebas referidas a cada competencia. Se configura
asi un proceso de formacién y de precisién de la tarea que requiere algin tiempo, amplia aclaracién vy
aportacién de materiales orientadores, entre los que son importantes los ejemplos, los modelos anteriores
y las pautas técnicas para la redaccién de items, aspecto ampliamente desarrollado por la investigacién
educativa en las dos Gltimas décadas para las pruebas colectivas.

Segun la envergadura de la evaluacién, serd recomendable una secuencia u ofra de fases, un sefala-
miento u otro de volumen de ejercicios de cada tipo, etc. pero siempre parece mds productiva cualquier
formula que garantice la plena colaboracién y la frecuente realizacién de sesiones de debate y revisién
conjunta de las pruebas que se van disefiando. El proceso comporta un interesante aprendizaje y el des-
cubrimiento de aristas, dificultades y férmulas de solucién sumamente enriquecedoras desde el punto de
vista profesional.

El objetivo de lograr un barrido suficiente de los criterios de evaluacién que conforman las tablas de
especificaciones, la distribucién proporcionada de ftems y la necesaria variacién de contextos, se combi-
nan asimismo con otro requerimiento que se desprende de la necesidad de obtener, tras los andlisis de
los resultados de la evaluacién, un mapa diferenciado de niveles de rendimiento del alumnado. Un factor
previo que contribuye a satisfacer esta necesidad es la conformacién de ejercicios de diferentes grados de
dificultad. Para ello, los redactores de pruebas deben definir ftems en al menos tres grados de dificultad
(baja, media y alta) segun la estimacién que les proporcionan su experiencia docente y el trato cotidiano
con lo que logran hacer sus alumnos y alumnas.

Oftro rasgo normalmente pretendido en el disefio de las pruebas es que resulten atractivas y motiva-
doras. No debe perderse de vista que en una evaluacién que no deriva en calificacién individual, que no
repercute en los expedientes académicos y que no forma parte de las actividades habituales del alumnado,
unos ejercicios que no despierten fambién interés y comporten por si mismos algin tipo de reto correrian
el riesgo de verse despachados y cumplimentadas desde una despreocupacién que desvirtuaria cualquier
andlisis posterior.

Por no ser fécilmente alcanzables estas condiciones y por los requisitos que se recogen en el apartado
siguiente, la elaboracién de las pruebas debe seguir un amplio proceso de revisiones que no se culmina
hasta después de su aplicacién piloto, es decir, después de una verificacién representativa en una muestra
de centros en que se ensayan y se comprueban las respuestas del alumnado. El andlisis de las respuestas
en el ensayo brinda una informacién esencial para corregir, reformular o eliminar las preguntas que no
funcionan o arrojan resultados incongruentes.
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5.8. CARACTERISTICAS GENERALES Y ESPECIFICAS DE LAS PRUEBAS

En su condicién de instrumentos de una evaluacién de competencias, las pruebas tienen que responder
a una serie de requisitos elementales que las hagan adecuadas para esa funcién:

- Ajustarse plenamente a la competencia que se pretende evaluar, en el nivel en el que se enmarca,
incluyendo preguntas que se correspondan esencialmente con este —eventualmente también algunos
de niveles inferiores si revisten cardcter instrumental— y en una suficiente gama o rango de dominio
que permita los matices de diferenciacién que demandan los posteriores andlisis.

- Adaptarse también en su formato a las caracteristicas propias de la competencia: no resultaria con-
gruente la evaluacién de la competencia digital sin el recurso de medios informdticos, ni la evalua-
cién de la competencia lingiistica sin recurrir a la conversaciéon como mecanismo de evaluacién de
la destreza de expresién oral.

- Orientarse a la esencia del enfoque de competencias requiriendo respuestas del alumnado ante
situaciones que exijan la aplicacién de conocimientos, movilizacién de destrezas y manifestacion de
actitudes, como pueden ser, a fitulo de ejemplo, los casos respectivos de la resolucién de problemas,
la interpretacién de un diagrama o la minuciosidad requerida por un pequefo dibujo.

- Ubicar los ejercicios en situaciones variadas que, favoreciendo la implicacién de cada estudiante en
un contexto verosimil, evidencien la utilidad y la necesidad de saber y estimulen la movilizacién y la
utilizacién de todos sus recursos. Apuntar en definitiva a situaciones de la vida real que puedan tener
que ser afrontadas.

- Resultar viables en su aplicacién, lo cual modula el requisito segundo en situaciones que hagan abso-
lutamente imposibles las realizaciones de actividades que requieran medios con los que no se cuenta,
disponiéndose en esos casos las soluciones alternativas que no anulen la evaluacién —reducciéon de
muestras o aplicaciones no centralizadas— y mantengan unos minimos de validez informativa.

Con estas normas bdsicas, la presentaciéon comdn de las pruebas es la de cuadernillo, conteniendo
preguntas para la evaluacién de una o varias competencias, destinado a ser cumplimentado a boligrafo
o lapiz en el propio soporte de la prueba y como forma mds segura que la de hojas separadas de cara a
su tratfamiento posterior. Esta presentacion parece igualmente la mds apropiada también para los casos
en que el estimulo o tema sobre el que se plantean las preguntas se formula en un documento sonoro o
audiovisual, requiriéndose en esos casos asegurar la disponibilidad de medios de reproduccién de calidad
suficiente y uniforme.

Sin embargo deben considerarse asimismo tres tipos de formatos con elementos diferenciales obliga-
dos: el correspondiente a la evaluacién de la destreza de expresiéon oral de la competencia lingiistica,
que exige una ubicacién y unas reglas especificas de definiciéon de la prueba que permitan recrear, con
la intervencién de dos personas que examinan, un infercambio comunicativo real con cada estudiante; el
propio de la evaluacién que corresponde al tratamiento de la informacién y la competencia digital, que
debe verificarse ante pantalla de ordenador e incluir la formulacién de ejercicios de busqueda, tratamiento
y almacenamiento de la informacién que se trata en soporte informdtico y, por Gltimo, la correspondiente
a destrezas transversales que exigen complementar las pruebas de realizacién con la inclusién en los
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cuestionarios de contexto del alumnado de algunas preguntas que aporten informacién sobre elementos
de actitud o disposicién —es el caso de la competencia ciudadana, aprender a aprender y de autonomia
e iniciativa personal- que dificilmente pueden ser captadas solamente, aunque si en parte, mediante ejer-
cicios de resolucién de problemas.

En cualquier caso, la experiencia de evaluacién de sistemas consolidada en la Gltima década a escala
internacional recomienda una presentacién comdn para el conjunto de las pruebas: un estimulo o pre-
sentacién de un tema de interés, susceptible de centrar la atencién del alumnado por corresponder a un
caso de los diversos contextos de la vida real, y una secuencia de preguntas —-mds de una, hasta diez— que,
manteniendo una atencién sostenida por un méximo de una veintena de minutos, permitan comprobar
distintos grados de manejo de destrezas y de adquisiciéon de las competencias por quienes las contestan.

Un ¢ltimo aspecto relevante en cuanto a las caracteristicas de las pruebas lo encarnan los tipos de
pregunta: de elecciéon multiple, con tres o cuatro opciones de respuesta; o de respuesta Unica con desa-
rrollo, en su caso, del procedimiento seguido— lo cual invita a la consiguiente gradacién en la valoracién
de la respuesta y a la superacién del sistema binario de acierta/no acierta; o preguntas de tipo abierto, en
las que el alumnado se expresa en forma de respuesta construida aportando una redaccién propia o una
explicacién que se le requiere. Con algunos tipos de variantes, estos son los tres formatos mdés habituales
en este fipo de evaluaciones. En anexos se presentan algunos ejemplos de estos formatos aplicados a
pruebas experimentadas en nuestra comunidad.

Los tres presentan ventajas e inconvenientes que se compensan si estdn debidamente equilibrados: los
de eleccién tienen la ventaja de una rdpida correccién y una sencilla codificacién, y el inconveniente del
azar que requiere ser compensado con un fratamiento global de la prueba realizada por cada estudiante;
los de respuesta Unica tienen también la ventaja de la fécil correccién y el inconveniente de no evidenciar,
en muchos casos, el camino seguido para la obtencién de la respuesta; y las de respuesta construida tie-
nen la ventaja de aportar ricos matices para la valoracién de la adquisicién de la competencia por quien
redacta y los inconvenientes de su dificultad de correccién y valoracién comin y el de verse contaminados
por circunstancias de expresién no siempre vinculadas de manera directa al objeto de la competencia
evaluada.

5.9. ALGUNAS REFLEXIONES DESDE LA EXPERIENCIA DOCENTE

La obligacién legal de considerar la adquisicién de competencias del alumnado como referente central
de las decisiones sobre su promocién vy fitulacién en la educacién obligatoria nos sitéa ante un conjunto
de retos que requieren maduracién. Son atn muchas las inercias y las contradicciones que tienen que ser
reconocidas y afrontadas y no es esa una carga de responsabilidad que se deba encomendar en exclusiva
al profesorado, ni sélo a las administraciones educativas, ni sélo a los estamentos técnicos o al mundo
de la investigacién. Aqui no vale mirar para otfro lado y sefalar a “los ofros”. Si existiera, como parece,
un general consenso en que esta es una buena linea, el concurso de todos estos agentes, y el de ofros, es
indispensable. Ni unos pueden enquistarse en el “no sabemos” ni otfros en el “tenéis que aprender”.

La aportacién de las evaluaciones de diagnéstico y de sus pruebas es sin duda importante y muy inte-
resante, pero ni colma ni suple los necesarios reenfoques de la tarea de evaluar por el profesorado. Y esta
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va asociada al concepto de evaluacién, a sus referentes y a los métodos diddcticos en que se sustenta el
aprendizaje. Casi nada, pero todo se estd removiendo.

Es indudable que en el modelo de evaluacién que se presenta en este resumen se aportan pistas
sugerentes para otros tipos de consideracién de los procesos de evaluacién. Es evidente que se percibe
la coherencia con las recientes remodelaciones de los curriculos y la proximidad con lo que estos han
desarrollado en materia de criterios de evaluacién y en definicién y selecciéon de competencias, pero que-
da ain un largo trecho hasta encontrar disponibles suficientes baterias de actividades y de pruebas que
contribuyan a hacer més factibles las nuevas obligaciones legales.

No obstante, nadie negard que para recorrer ese camino deben darse los primeros pasos. Los que aqui
se proponen, por inseguros que puedan parecer, pretenden apuntar en la direccién sefalada por muchas
instancias y muchos observatorios de este mundo global. Requieren sin duda el concurso de muchas ini-
ciativas, muchas voluntades y muchas dedicaciones hasta fraguar en dindmicas cotidianas de ensefiar y
de aprender en claves de siglo XXI.

Por el camino nos iremos encontrando con ayudas y recursos como los test informatizados de auto
aplicacién, con bancos de ftems de libre acceso para el profesorado y con descripciones de los perfiles
de competencia ajustadas a las distintas etapas y cursos en que se estructura nuestro sistema educativo.
Serdn herramientas muy Utiles para ensefiar ain mejor y para que se pueda aprender aln mejor porque
no debemos olvidar que, con todas sus deficiencias, la humanidad dispone ahora de los mejores servicios
educativos que nunca han existido y estd empefada en hacerlos ain mejores. Y es posible.
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ANEXO |: LOS PROCESOS QUE CIMENTAN LAS COMPETENCIAS

A los efectos de la evaluacién de diagnéstico, y con una finalidad analitica que contribuya a articular
de una manera operativa las matrices de relaciones entre las competencias bdsicas y los elementos de
las dreas del curriculo con que se relacionan, se distinguen seis tipos de procesos. Se corresponden con
acciones cognitivas y comportamientos que, sin conformar compartimentos absolutamente estancos, con-
tribuyen a perfilar en cierto modo una secuencia general de dominio de cada competencia.

El enunciado completo se corresponde con la siguiente secuencia’:

Acceso: Representa las acciones de recordary reconocerlostérminos, los hechos, los conceptos

Hemenielks o de elementales de un démbito de conocimiento y de reproducir férmulas establecidas.

REPRODUCCION

Comprensién: Supone acciones como captar el sentido y la intencionalidad de textos, de
lenguaies especificos y cédigos relacionales e interpretarlos para resolver problemas.

Aplicacién: Comporta la aptitud para seleccionar, transferir y aplicar informacién para
resolver problemas con cierto grado de abstraccién y la de intervenir con acierto en

Desarellledss @ situaciones nuevas.

de CONEXION

Andlisis y valoracién: Significa la posibilidad de examinar y fragmentar la informacién en
partes, encontrar causas y motivos, realizar inferencias y encontrar evidencias que apoyen
generalizaciones. Se empareja con el compromiso.

Sintesis y creacién: Se corresponde con las acciones de compilar informacién y relacionarla
de manera diferente, establecer nuevos patrones, descubrir soluciones alternativas. Puede

Avanzadas o de asociarse a la resolucién de conflictos.

REFLEXION

Juicio y regulacién: Representa capacidades para formular juicios con criterio propio,
cuestionar tépicos y exponer y sustentar opiniones fundamentdndolas. En otro orden se
asociaria a acciones de planificacién compleja, de reglamentacion y de negociacion.

ANEXOS

9. La OCDE adopta a partir de la evaluacién PISA 2009 una escala casi idéntica de lo que también denomina procesos centrales. Més limitados a la informacién, son los
siguientes: Acceso (reconocer y saber cémo recoger y/o recuperar la informacién); Gestién (organizar la informacién en esquemas de clasificacién existentes); Integracién
(interpretar, resumir, comparar y contrastar la informacién utilizando formas distintas o similares de representacién); Evaluacién (reflexionar para formular juicios sobre la ca-
lidad, relevancia, utilidad o eficiencia de la informacién); Creacién (generar nueva informacién y conocimiento adaptado, aplicando, disefiando, inventando, representando
o elaborando la informacién); Comunicacién (trasladar la informacién y el conocimiento a otros miembros de la sociedad).
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ANEXO II: EJEMPLOS DE APROXIMACIONES A MATRICES
DE ESPECIFICACIONES
COMPETENCIA MATEMATICA. 2° ESO

macién en la
que intervengan
nomeros ente-
fos, fracciones,
decimales y
porcentajes
sencillos, sus
operaciones y
propiedades.

Identificar los
nimeros y las
operaciones,
incluidas las
potencias de
base y exponen-
te natural.

Identificar los
distintos fipos
de nimeros
en situaciones
diversas.

NUMEROS Y OPERACIONES

Identificar
relaciones de
proporcionalidad
numérica y
geométrica.

informacion en la

que intervengan
ndmeros enteros,
fracciones, decimales
y porcentajes sencillos,
sus operaciones y
propiedades.

Emplear los nimeros

y las operaciones,
incluidas los potencias
de base y exponente
natural, siendo cons-
ciente de su significado
y propiedades.

Elegir la forma de
cdlculo adecuada para
realizar operaciones
con distintos tipos de
nimeros reconociendo
su significado y
propiedades.

Identificar si entre dos
magnitudes existe
relacidn de propor-
cionalidad directa o
inversa.

Reconocer figuras
semejantes.

fracciones, decimales y
porcentajes sencillos, sus ope-
raciones y propiedades, para
transformar informacidn.

Emplear los nomeros y las
operaciones, incluidas los
pofencias de base y exponente
natural, y aplicar esos cdlcu-
los a diferentes contextos.

Expresar los operaciones en
forma correcta, respetando la
jerarquia de los mismas.

Realizar operaciones con
potencias de base comdn y
exponente natural (productos,
cocientes y pofencias).

Expresar ndmeros grandes en
notacidn cientifica ufilizando
los potencias de base 10.

Utilizar relaciones de
proporcionalidad numérica

y geométrica para resolver
problemas en situaciones de lo
vida cofidian.

Obtener la constante de
proporcionalidad en una
relacidn de proporcionalidad
directa o inversa.

Obtener la razon de semejan-
70 enfre alguno de los elemen-
tos de figuras semejantes.

Completar tablas relativas
a dos magnitudes directa o
inversamente proporcionales.

Calcular el término desconoci-
do de una proporcidn.

con la vida diaria en los que
infervengan nimeros enteros,
fracciones, decimales y porcen-
tajes sencillos, sus operaciones y
propiedades.

Emplear los nimeros y las ope-
raciones, incluidas lus potencias
de base y exponente natural,
simplificando cuando sea posible.

Comparar fracciones, obteniendo y
reconociendo lus equivalentes.

Aplicar los cdlculos con distintos
ipos de nomeros para resolver
problemas.

Aplicar sus conocimientos a la
resolucion de problemas de la
vida cotidiana sobre aumentos y
descuentos porcentuales.

Resolver problemas de la realidad
cotidiana en los que existan
relaciones de proporcionalidad,
utilizando por parte del alumnado
diversas estrategias (empleo de
tablas, obtencidn y uso de la
constante de proporcionalidad,
reduccion a la unidad, regla de
fres).

Utilizar escalas para dibujar una
figura semejante a ofra.

Resolver problemas de la vida real
con nimeros sencillos eligiendo
alguno de los métodos: reduccion
@ lo unidad y regla de tres.

mds simple posible.

Establecer relaciones entre ndmeros
representados en forma decimal,
fraccionaria y porcentual.

Utilizar la forma de cdlculo mds
adecvada a cada situacion (mental,
escrita o con calculadora) y presentar
los resultados en | expresion numéri-
ca mds adecuada.

REPRODUCCION CONEXION REFLEXION
Acceso Comprension Aplicacion Andlisis y valoracidn Sintesis y creacion Juicio y regulacin
Recoger infor- | Intercambiar Utilizar nimeros enteros, Resolver problemas relacionados | Presentar los resulfados en la forma | Estimar la coherencia

y precisién de los
resultados obtenidos.

Andlizar si la solucion
obtenida en los pro-
blemas es coherente y
cumple las condiciones
del enunciado.
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REPRODUCCION CONEXION REFLEXION
Acceso (Comprension Aplicacidn Andlisis y valoracidn Sintesis y creacion Juicio y requlacién
Interpretar expresiones | Incorporar el planteamiento | Hacer predicciones a partir de Simbolizar situaciones utilizando el | Valorar la utilidad
algebraicas utilizando | y resolucin de ecuaciones expresiones algebraicas. lenguaje algebraico. del uso de modelos
el lenguaie algebraico. | de primer grado como una ” i Resal bemas d ' matemdticos para
. . xtraer generalizaciones en esolver problemas de su entorno . i
Uiizar el lenaug herramienta mds con la que '] i P donte sshedi inferpretar la realidad y
ilizar el lenguaje expresiones algebracis. cercano mediante estrategias
el lengua abordar y resolver problemas. P v g resolver problemas.
algebraico para ge- Generalizar poviedades sencilos personales.
! ) , . ralizar propi i .
neralizar propiedades | Hacer cdlculos a partir de " propiedd o Valorar la coherencia
; A ) ) utilizando el lenguaje algebraico.
sencillas y simbolizar | expresiones algebraicas. de los resulfados.
relaciones. ' ! Plantear ecuaciones de primer
Realizar operaciones de ) ep
P grado y asociar las mismas a
Diferenciar una suma, resta y producto con oy
ideni ) : situaciones cercanas.
= identidad de una expresiones algebraicas de
&= iy i .
= ecuacion. una variable y coeficientes Resolver problemas de su entorno
= racionales. cercano, por métodos algebraicos. 123
Calcular valores numéricos
de expresiones algebraicas y
formulas que se utilizan en los
distintas materias.
Resolver ecuaciones de
primer grado sencillas con
paréntesis o denominadores,
por métodos algebraicos y por
ensayo y efror.
Reconocer y Comprender los Calcular longitudes, dreas Esfimar y calcular longitudes, Expresar el resultado de la estimacidn
describir figuras | procesos de medida. | y voldmenes de espaciosy | dreas y volimenes de espacios 0 el cdlculo en la unidad de medida
planas. ) objefos. y objetos. mds adecvada y precision acorde a la
Comprender y diferen- Y
) " ) ) - situacion planteada.
ciar los conceptos de | Utilizar conceptos y estrategias | Aplicar los teoremas de Pitdgoras
longitud, superficie y | diversas para calcular el y de Tales a la resolucidn de Realizar estimaciones sobre el tamafio ANEXOS
volumen asi como las | perimetro, drea y volumen de | problemas geométricos. de los objetos y las medidas pedidas
unidodes asociodas | figuras sencillas sin aplicar los | _ , de los mismos.
: Estimar y calcular dngulos
a cada una de los formulas. . i . N . »
mgiudes longitudes, dreas y voldmenes Utilizar las unidades y la precision
= ’ Calcular, mediante formulas, | de espacios y objefos, asi como | adecuadas al contexto del problema
= Deferminar qué datos | longitudes, dreas y volimenes | estimar el famafio de los objetos | planteado.
= . . 3 - of 4
= se necesitan para los | en poliedros y figuras de (utilizando diferentes métodos:
< cdlculos que se piden. | revolucidn. descomposicion en figuras
" : ) - | elementales, efc.).
Utilizar las propiedades | Aplicar el conocimiento geomé-
de lus figuras planas | trico adquirido para inferpretar
para dlosificarlos. y describir el mundo fisico,
o haciendo uso de la terminolo-
Utilizar diferentes )
gia adecuada.
elementos y formas
geométricas.
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REPRODUCCION CONEXION REFLEXION
Acceso (Comprension Aplicacidn Andlisis y valoracidn Sintesis y creacion Juicio y regulacin
Identificar las | Identificar relaciones | Obtener valores a partir de Interpretar relaciones funcionales | Extraer conclusiones acerca del
varigbles que | de dependenciaen | relaciones funcionales sencillos | sencillas dadas en forma de fenémeno estudiado.
infervienen en | situaciones cofidianas. | dadas en forma de tabla, grdfi- | tabla, grdfica, a través de una : bal v cloebraicament
L ) " o . . xpresar verbal y algebraicomente
una situacion Obtener o relocion de. | < ° través de una expresion | expresion algebraica o mediante | P \cion e yI geb b
o ener la relacion de . ' ! relacion entre las vari ropor-
cofidiana. . algebraica o mediante un un enunciado. 0 lacion entfe 1as varables propo
dependencia entre las . cionales.
’ ! enunciado. ) .
variables relocionadas, Analizar la relacién entre dos
y visualizarla grdfice- | Identificar lo constante de variables a partir de una grdfica,
mente. proporcionalidad a parfir de | indicando crecimiento y decrec-
2 una grdfica de proporciona- | miento, continuidad y discontinui-
= lidad directa o inversa para | dad, cortes con los ejes y mdximos
= obtener una tabla. y minimos y relacionar el resultado
o d i R
] . ) e ese andlisis con el significado
124 S Obtener la grdfica a partir de ) g
S . de las variables representadas.
= una tabla, de un enunciado o
de una expresion algebraica | Resolver, mediante tablas, grdficas
sendill. y relaciones algebraicas sencillas,
" .| problemas que plantean lu depen-
Utilizar programas informdti- : .
prog » dencia enfre dos magnitudes.
cos para la representacion
interprefacion de grdficas. Interpretar de forma cualitativa la
o ) informacion presentada en forma
Organizar informaciones P
' ¥ de tablas y grdficas.
diversas mediante tablas y
grdficas.
Recoger lo Interpretar la informa- | Hallar valores relevantes Desarrollar las distintas fases de | Formular las preguntas adecuadas Obtener conclusiones y
informacidn cion facilitada sobre | a partir de una serie de un estudio estadisfico, en casos | para conocer las caracteristicas de presentar los resultados
necesaria para | una poblacién por datos (media, moda, valores | sencillos y relacionados con su una poblacion y recoger, organizar | de estudios estadisticos
realizar un medio de foblos de | mdximo y minimo, rango) y | entorno. y presentar datos relevantes para de forma dlara y
estudio estadisti- | frecuencias y grdficos | expresar su significado. : responderlas, utilizando los métodos | concisa, en casos
; : Resolver problemas reconociendo o . . )
co sencillo. (diagramas de barras, Oraanizar e fob i L sianficado de valores relevart estadisticos apropiados y lus herra- | sencillos y relacionados
' rganizar en tablas y grdficas | el significado de valores relevantes | . = o © L
de sectores o picto- g ” Ve ¢ ) ) mientas informticas adecuadas. con su enforno.
qtames) la informacidn necesaria para | calculados a partir de series de
i redlizar un estudio esfadistico | datos. Formular la pregunta o preguntas que | Establecer conclusiones
= Reconocer el significa- | sendillo. o .| dardn lugar a un estudio para observar | de los cdlculos de
= Interprefar pirdmides de poblacion . iy
= do de valores relevan- o ) o algin aspecto de una poblacidn. valores relevantes
= ol - | Usar una hoja de cdlculo para | y representaciones grdficas de llad "y
= fes calculados a partir ) ) ) . o calculados a partir de
S de sari organizar los datos, realizar | modelos diferentes de crecimiento | Expresar el significado de valores .
= e series de dafos. } " ” i | series de datos.
= operaciones y generar grdficos | demogrdfico. (CSGH) relevantes calculados a partir de series
S Diferenciar los fendme- | adecuados a cada situacion i fic bre [0 osi de datos. Reconocer el estado
- acer predicciones sobre la posi- o
= nos deterministas de | planteada. acer p P de la condicion fisica a
= . bilidad de que un suceso ocurra a ) -
% los aleatorios. ) . o S través de lo elaboracion
Representar informacidn esta- | partir de informacion previamente 0 ,
i ificas. (CSGH) bienida de | o de grdficos y cdlculos
istica en grdficas. obtenida de forma empirica. ' i
g P de medias a parfir de
Realizar el cdlculo porcentual | Hacer predicciones razonables en los test. (EF)
de la frecuencia cardiaca rocesos aleatorias a partir del )
. proces sap Reflexionar sobre el
mdxima tedrica. (EF) andlisis de regularidades en la .
o . ) esfado de su condicidn
. repeficion sucesiva de los mismos. fii 6
Elaborar grdficas y calcular isica, su evolucion y
medias. (EF) factores que confluyen
en ella. (EF)
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tomar medidas
y anofar datos

Sequir instrucciones
para redlizar autono-

de ufiizar un lenguaje

y la comunicacion. (CN)

Seleccionar lo mds relevante

|a solucién obtenida en la resolu-
cién de un problema.

como digital, respetando las

estindar que permita obtener la
solucion, perseverar en la bisqueda

mds relevantes del proceso sequido y
de la solucin aportada. (TEC).

REPRODUCCION CONEXION REFLEXION

Acceso (Comprension Aplicacidn Andlisis y valoracidn Sintesis y creacion Juicio y requlacién
Refener ideas, | Comprender el Obtener y seleccionar datos | Utilizar estrategias y técnicas de re- | Expresar, utilizando el lenguaje Describir verbalmente
hechos o datos | enunciado, y tras el | e informaciones de cardcter | solucidn de problemas, tales como | matemdtico adecuado a su nivel, el | con términos ade-
significativos. | andlisis de cada parte | cientifico consultando diferen- | el andlisis del enunciado, el ensayo | procedimiento que se ha seguido en la | cuados y lenguaje
(LCL) del mismo, identificar | tes fuentes bibliogrdficas y | y emor sistemdtico, la division del | resolucién de un problema. suficientemente preciso

. los aspectos mds empleando los recursos de las | problema en partes asi como la las ideas, procedimien-
Realizar . . " iy . Enfrentarse a un problema para el que -

) relevantes del texto. | tecnologias de lu informacién | comprobacidn de lu coherencia de ) - tos de resolucion del

observaciones, no se dispone de un procedimiento

problema, la solucién
obtenida, asf como los

informacion con las

preciso y adaptado normas orfogrdficas y tpogrdficas. necesidades personales
a cada propdsito. (1w Utilizar TIC's para sintetizar ideas. para adquirir nuevos
(CulCla) Explicar por escrifo el propdsito, | (TEC) conocimientos. (TEC)

infencion o significado del texto
producido o la tarea para lo que se
produjo. (LCL)

Utilizar TIC's para analizar la
informacién. (TEC)

Organizar adecuadamente la
informacién obtenida mediante la
realizacion de esquemas, guiones
y resimenes. (CSGH).

Clasificar y organizar la informacidn
obtenida, seleccionado la mds adecua-
da, sinfetizando su contenido. (LCL)

" ) L ; 05 v facni ' ) ) rocesos personales
utilizando los | mamente tareas de | para preservar la informacion Apllcar‘e,strateglas ytéenicas de | ge solyciones y confiar en la propia se ol u?i 0
instumentos | aprendizgie. (LC) | con orden'y duridad, dada | 1é50lucén: por ensayoy eror v/0. | copacidad para lograro. '
adecuados. Localizar informacis brevedad de lo exposicion, | dividiendo el problema en partes. rodud os dofos 0 ofrs ' Valorar las opiniones

ocalizar informacion ; raducir los datos a ofras formas mate- -
(CN) (L) Comprobar, de manera habitual, lo | ™, ) de sus compafieros
relevante para lo o ) mticas, que sirvan de apoyo para la N 125
" . " ) correccion de las soluciones. y ) y compafieras y
Identificar solucién del problema. | Utilizar las tecnologias de la o B resolucidn del problema: realizar una compri estifegcs
regularidades, | (TEC). informacién y lo comunicacion Organizar lo |nformu§|0n fratondo tabla, un grdfico y un esquema. de hisquedo de
pautas y relacio- o como instrumento de frobaijo | g€ establecer la prioridad de o ) - i
. Seleccionar informa- | . . misma Formular conjeturas o plantear hipdte- | soluciones.
nes én conjnfos cion relevante para la nelctol, hodendo buen o ‘ sis sencillas que traten de explicarlos
’ i6n relev I . iy A ' is sencillos qu wplicar
de nimeros. . P de lo informacidn. (TEC) Distinguir lus posibles causas y 15 sencllos g p Comprobar, de manera
solucion del problema. , cientificamente. (CN) . )
(TE0) efectos de los fenomenos obser- habitual, la coherencia
= vados. (CN) Presentar los conclusiones correcto- | de las soluciones con el
= Percibir en un conjunto Redactar los fextos con una mente, de forma oral o por escrito, | problema planteado.
) numérico aquello que organizacion dlara y enlazando las | combinando textos y documentacidn Reconocer y valoror s
) es comdn, la secuencia oraciones en una secuencia lineal | grdfica o visual y empleando el . d
S i h bolrio odecuado (CSGH) aportaciones tanto de
S dgica con que se ha i vocabulario adecuado. . '
= 1a Con Que se ho cohesionad. (LCL) hombres como mujeres
= construido, un criterio " . ’ .,
= o ord Planificar los textos y revisarlos | Reglizar un documento con orden a la construccién del
ue permita ordenar ' . ) ' o
S Eus eplemenros realizando sucesivas versiones limpieza, recursos verbales y grdficos, | conocimiento cientffico,
o hasta llegar a un texto definifivo | tomg de datos, conclusiones y orden | Pieza clave en la toma
Describir regularidades, adecuado por su formato y su en lus ideas, empleando vocabulario | de decisiones de los ANEXOS
pautas y relaciones en registro. (LCL) especifico y modos de expresion téc- | objefos y sobre uno
conjuntos de nomeros. Presentar correctamente los fextos | nicamente apropiados, que recojalo | mismo. (CN)
. i realmente realizado y las conclusiones )
Reconocer lo necesidad escritos fanto en soporte papel y Relacionar la

Nota: Se presenta una primera aproximacién de una tabla de especificaciones para la evaluacién de la competencia matemética
en 2° de ESO que habré de ser completada y revisada una vez se analicen los resultados de las pruebas. Se trabaja con criterios de
evaluacién de distintas materias, ademds de matemdticas, y asf se indica con los cédigos recogidos en los paréntesis: LCL, lengua
castellana y literatura, TEC, tecnologia; CN, ciencias de la naturaleza; etc.




Hacia un enfoqu

COMPETENCIAS

COMPETENCIA PARA APRENDER A APRENDER. 2° ESO

REPRODUCCION CONEXION REFLEXION
ACCESO COMPRENSION APLICACION ANALISIS Y VALORACION SINTESIS Y CREACION v REJ(lglllJ(lLO(ION
L3 Extraer informaciones Sequir instrucciones de cierfa | Identificar el tema
Con esfe criterio | concretas e identificar el extension en procesos poco | general y temas
se prefende propdsito en textos escri- complejos. secundarios y distinguir
evaluar si, ante | fos de dmbitos sociales Gmo estd organizada la
textos escritos de | praximos a lo experiencia informacidn.
cardcter narrafi- | del alumnadb. |
Vo, dgs_cripﬁvo, Extraer informaciones |dentificar Segquir instrucciones para |dentificar el tema general | Resumir narraciones y
exposifivo 0 concrefas localizadas en | el acto de sequir procesos de una cierta | de un fexto y los temas | exposiciones sencillas
dialogado de varios pdrrafos del texto. | habla (protesta, | extensidn, aunque poco secundarios reconociendo | reconstruyendo los elementos
drr)b?fos sociales advertencia, | complejos, en acfividades | los enunciados en los que | bdsicos del texto original.
LU invifacion...) | propias del dmbito personal | aparece explicito. Componer explicaciones
ﬁ:g;gi?;lﬁ] ZUTLS;?CILUHS"I? Z rre!ﬁé'igf;‘_]:m con fareas de Idenﬂﬁcqr Ips elerr/len'ms Y exposiciones sgncillus B
eloboracidn de wn ;| o 6. de descripciones técnicas, propias del pmblto académico,
. : que en Presentar correctamente | de las fases de procesos | glosarios e informes de fareas
1esumenes escr ellos no hoya | jostextos escrios tanto en | poco complejos, y de lo | realizads.
tos, respuestas expresiones en » poco tomp s,
e e s hogn soporte papel como digital, secuenuqde los hechos | piicar técricas de orger
fos conctetas, oxlcos respet[}qdo los normas en nortaciones con nizacion de ideas como
B : ortogrdficas y fipogrdficas. desurr'ollo temporal lineal esquemas jerdrquicos o mapas
ofros sistemas ¥ no ineql. conceptuales.
de verificacion di-
recta, el alumno
0 la alumna es
capaz de:
Identificar, utilizar oralmente | Explicar oralmente algu- | Exponer de forma sencilla Valorar y evaluar sus
algunas estrategias bdsicas | nas estrategias bdsicas | su propio recorrido de progresos.
utilizadas para progresar en | ufilizadas para progresar | aprendizaje.
el aprendizaje. en el aprendizaje.
Utilizar el diccionario para | Utilizar mecanismos de | Explicar oralmente sus formas | Mostrar una disposicion
identificar la acepcidn aufocorreccién como el | y hdbitos de aprendizaje de | constructiva hacia el
del término adecuada reconocimiento del acierto | la lengua como la ufilizacién | aprendizaje de lo lengua
LEX 6 confexto. y del error propio y el de | regular de un diario o del extranjera y hacia los
Medignte este Usar recursos bibliogrficos, los compaiieros, asi como | Portfolio de Lenguas, el uso | procesos que tienen lugar
C{'T(’j"o se evolug- informiticos y digitales de las medidas tomadas | de materiales de consulta, la | en el aula.
fd si el alumno O ot recohar para aclarar o mejorar | aplicacion de procedimientos
0 lo alumna en informacidn, amplior o lo formulacion de los de anotacidn de nuevos
lo uplicu;ién de . uspe’ctos tiobojados | Mensaes. contenidos, la identificacion de
estrategias de -l destrezas linglisticas eficaces,
aprendizaje es i . |a revision de errores, efc.
capaz de: Almacenar, memorizar y re-
visar el éxico haciendo uso
de asociacion de imdgenes
y Iéxico, comparacidn de
términos con ofras lenguas,
elaboracién de mapas
semdnticos, el recurso de
encadenamientos y la rima
de palabras.
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REPRODUCCION CONEXION REFLEXION
ACCESO COMPRENSION APLICACION ANALISS Y VALORACION |~ SINTESIS Y CREACION o
Y REGULACION
Realizar de forma individual
y en grupo, con ayuda del
(S8 profesor, un trabajo sencillo
Este criterio de cardcter descriptivo sobre
trata de evaluar algin hecho o fema, utilizando
en qué medida fuentes diversas (observacidn,
el alumno o la prensa, bibliografia, pdginas
alumna, con web, efc.), seleccionando lo in-
ayuda del profe- formacidn pertinente, integrdn-
sorado, es capaz dola en un esquema o guidn y
de planificar comunicando los resultados del
y realizar un estudio con correccion y con el
pequefiotrobojo | | | | vocabulorio adecvado. | |
de sintesis o Seleccionar informacion | Organizar adecuadamente la | Cooperar en la planificacion
indagacién, in- pertinente en funcién | informacion obtenida median- | y organizacion del trabajo
dividualmente y del objetivo propuesto | te la redlizacidn de esquemas, | del grupo, asumiendo con
en grupo, sobre utilizando fuentes guiones o resimenes. responsabilidad sus tareas,
algn hecho diversas como la 0bserva- | preentar las conclusiones tanto los individuales como
0 tema. Pora ) ¢ion directa del entorno, correctamente, de forma oral las colectivas.
ello, s¢ voloord lo consulta de biblio- 0 por escrito, combinando
que el alumno grafia 0 de los medios | yoyy0 y documentacidn
o lo clumna es de comunicaddn y o gréfica o visual y empleando
capaz de: uilizacion de las fecnolo- | ol yocabulario adecuado.
gias de la informacion y
comunicacion.
Utilizar estrategias y Y expresar, utilizando el
téenicas de resolucidn de | lenguaje matemdtico adecua-
AT 7 problemas, fales como | do a su nivel, el procedimiento
Se valora la el andlisis del enunciado, | que se ha seguido en la
capacidad del el ensayo y error siste- | resolucidn.
alumnado para mitico, la division del
enfrentarse a un problema en partes asi
problema para como la comprobacidn
el que no se de lo coherencia de la
dispone de un solucidn obtenida.
meEd'm'emo Comprender el Organizar lo informacién | Traducir los datos a otras Vialorar las opiniones de sus
esmn.d o (E)UE eunciado, y tras tratando de establecer la | formas matemdticas, que compafieros y compafieras
Ilzle;r;:(c]ign T(lager el andlisis de prioridod de lo misma. | sirvan de apoyo para lo y compartir esfrategios de
lo bisqueda de I z T téenicas de resolucin: ) Dlescrlblr verbalmente con
soluciones y lo carios aspectos por ensayo y errory/o | UM €sqUema. férminos adecuados y len-
- ms relevantes dividiendo el problema quaje suficientemente preci-
propia capacidad del fexto. en partes. 50 las ideas, procedimientos
para lograrlo. de resolucion del problema,
Mediante este lo solucidn obtenida, sf
aitio s el como los procesos persona-
id si el alumno les desarrollados.
0 la alumna es Comprobar, de manera
capaz de: habitual, la correccién de las
soluciones y la coherencia
de los mismas con el
problema planteado.

ANEXOS
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COMPETENCIAS

REPRODUCCION CONEXION REFLEXION
) ) y ) ] ) JUICIo
ACCESO COMPRENSION APLICACION ANALISIS Y VALORACION SINTES ‘
S Y CREACION Y REGULACION
Valorar los necesidades | Realizar un sencillo diseio que
del proceso tecnoldgico | anticipe forma, dimensiones y
empleando la resolucidn | recursos materiales, indicando
T técnica de problemas, las normas de uso y seguridad
Se frato de eve- analizando su contexto, | que se han de respetar en el
ot o conacidad proponiendo soluciones | manejo de herramientas y
de abor dt?r I alternativas. materiales.
resolucion de Utilizar en todo el proceso | Localizar y seleccionar | Realizar un documento con | Cooperar y trabajar en
problemas de preferentemente las tec- informacion relevante orden, limpieza, recursos equipo en un clima de
indole tecnold- nologias de lo informacion | para la solucion del verbales y grdficos, toma de | tolerancia hacia lus ideas y
gica en dmbitos y la comunicacion. problema. datos, conclusiones y orden en | opiniones de los demds.
préximos a la Identificary relacionar los idleus, emp]eundo voca-
vida cotidiana los objetos fecnolagicos bulario esP?C|f[coy modos
128 del alumnado, de creados con los proble- de expresin técnicamente
forma mefddica mas préximos de la vida apropiados; que recoja lo
y mediante cofidiana que frofa de reulmeme reull{udo y las
el trabajo en resolver. condlusiones mds relevantes
equipo. Para " del proceso sequido y de la
ello, se valorard Espec!flcur glgunu d? s solucin aportada.
sdldimmma ventajas e inconvenientes
lo alumna s que su aparicion ha

— produFido en IuA mejora

de calidad de vida de los
personas, indicando los
cambios de hdbitos que
llevan consigo.

N1 Utilizar las pautas y

(on este criterio procedimientos bdsicos del

se prefende trabajo cientifico para analizar
valorar, teniendo fendmenos relacionados

en cuenta su con el mundo natural

edad y su estado

demadurez, que | - - - - - Ll ______]
elalumnoola | Reconocer, en situaciones Realizar observaciones, Obtener y seleccionar Redactar explicaciones o ex-
alumna es capaz | Y contextos cofidianos, tomar medidas y datos e informaciones poner conclusiones, de forma
de aproximarse | cuestiones que se puedan anofar datos utilizando los | de cardcter cientifico estructurada y coherente,

a la forma de fre- | investigar cientificamente. instrumentos adecuados. | consulfando diferentes | haciendo referencia a los do-
bajar propia de la fuentes bibliogrdficas y | tos e informaciones obtenidas
ciencia, mediante empleando los recursos | y a las leyes cientificas que

la planificacidn de los tecnologias de la | rigen los fenémenos, ufili

y realizacion informacién y comuni- | zando lus posibilidades que
guiada de cacion. ofrecen los tecnologias de la
experiencias Disfinguir las posibles informacién y comunicacion.
sencllas. Paro causas y efectos de los

ello, se valorard fendmenos observados,

en qué medida y formular conjeturas

el dlumno o o plantear hipdtesis

lo alumna es sencillus que raten de ex-

capaz de: plicarlos cientificamente.

Nota: Se prende visualizar en esta tabla un método de trabajo a seguir en la competencia para aprender a aprender que permita elabo-
rar una tabla de especificaciones (el aspecto visual resultante serfa el que se presenta en el ANEXO ll). Por tratarse de una ejemplificacion
se sefiala que Unicamente se presentan criterios de evaluacién de alguna de las materias que se indican mediante abreviatura.
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ANEXO IlI: POSIBLES EJEMPLOS DE CONSTRUCCION
DE TABLAS DE PESOS

Este tipo de rejillas permite establecer “a priori” una distribucién equilibrada del nimero de ftems o
ejercicios a elaborar para la evaluacién de una determinada competencia en un nivel educativo deter-
minado. No pueden obedecer a una asignacién caprichosa, su principal inspiracién, en una evaluacién
basada en el curriculo, son las desiguales atenciones que este otorga a los distinfos dmbitos y procesos en
sus contenidos y criterios de evaluacién.

A continuacién, tomando como referencia las competencias de conocimiento e interaccién con el
mundo fisico y para aprender a aprender, se ejemplifica el proceso para llegar a la construccién de las
tablas de pesos correspondientes a cada una de las competencias sefaladas.

En el primer caso, a partir de su tabla de especificaciones, se realiza una aproximacién a través de las
distintas materias del curriculo.

Conocimiento e interaccién con el mundo fisico - 2° ESO 129
Procesos REPRODUCCION CONEX\C’),NA , REFLEXION
Materias Acceso Comprensién | Aplicacion ATOhSIS.,y SImeSI.S, 4 JU‘C‘IO Y | Total
valoracién | creacién | regulacién
Ciencias Naturaleza 8 Q 9 5 6 3 40%
Ciencias Sociales 7 7 7 5 3 ] 30%
lengua 4 ] 2 3 0 0 10%
Matemdticas 3 2 4 ] 0 0 10%
E Fisica/Tecnol /MUsica 3 ] 3 ] ] ] 10%
25% 20% 25% 15% 10% 5% 100%

ANEXOS
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EN COMPETENCIAS

Es necesario un frabajo posterior de andlisis para establecer, a partir de las aportaciones de las distintas
materias, los elementos que componen la competencia, tal como se muestra en la siguiente tabla:

Competencia para aprender a aprender - 2° ESO
Reproduccién Conexion Reflexion
Procesos Al Sr— =
Elementos Acceso | Comprensién | Aplicacion TO 1518 ¥ niesis y JUICllo Y
valoracion | creacion | regulacién

Habilidades basicas
¥ | Autoconocimiento como
@) di
< | aprendiz
E | Conocimiento de la tarea 8% 30% 17% 559
% Conocimiento de las ¢ ° ° °
O | estrategias
O | Control y regulacién del

aprendizaje
o | Inferaccion

130 % Habilidades sociales

O | Empatia 5% 20% 10% 35%
O | Toma de decisiones en
< | grupo

Percepcion de las
8 emociones
< | Comprensién de las
{5 | emociones 2% 5% 3% 10%
& | Control de las emociones
<C| Expresién de las

emociones

15 % 55% 30%

Una vez construida la tabla de pesos se estd en condiciones de elaborar pruebas que responden a los
criterios sefialados en este capitulo.
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ANEXO IV: ALGUNOS EJEMPLOS DE PRUEBAS
COMPRENSION LECTORA EN LENGUA CASTELLANA

Observa detenidamente este anuncio y contesta a las preguntas que vienen a continuacién

ANEXOS

Siete maneras de quitarse el Golf de la cabeza.

1] hablarte de sus brillantes (]
No se te ocurra subirte en &l prestaciones, de sucompleto S los deseos persisten,
equipamiento, de su direccion distréate, pasea, lee libros, mira

) asistida, de sus frenos ABS. .. la television, haz deporte,
Ni mucho menos probar su cocina.
mecanica de 115 CV, nisu [ ] =
excapcional fren de rodaje. ni Piensa gue se puede vivir sin (7]
SUS SUSpensiones... un Golf GTI, la mayoria lo Procura no éer anuncios como
hace. éste, Enredan
L5
Si fus amigos tienen uno, (]
cambia de amigos. Hay ofros coches gue no estan @
Seguramente no parardn de nada mal. Y/

s Lazbe run Aasanck 1




acion

EN COMPETENCIAS

1. 2Qué intencion persigue el texto?

A. Dar consejos al receptor para ayudarle a superar la obsesién por el Volkswagen Golf
B. Prevenir al destinatario sobre los efectos nocivos del Volkswagen Golf

C. Demostrar al receptor el poder de seduccién del Volkswagen Golf

D. Provocar en el destinatario el ansia de poseer un Volkswagen Golf

2. ¢Qué tipo de relacién se establece entre el emisor y el receptor del anuncio?

A. La de dos amigos. Uno, mds enterado del tema, da consejos al ofro para que no se deje
seducir por ese coche

B. La de una persona con autoridad que aconseja a un inferior (el padre o la madre en relacién
a su hijo/a o el profesor/a y el alumno/a)

C. La de un vendedor que quiere vender un coche y el comprador que busca un vehiculo que le
ofrezca las mejores prestaciones

3. Elige la opcion adecuada para sustituir los puntos suspensivos del apartado 3 del anuncio

A. De su ordenador a bordo
B. De lo que presumes con él
C. De lo que cuesta mantenerlo

4. ¢Con qué dos argumentos el autor del texto aparenta consolar al receptor que no puede
tener un Golf?

5. El texto recomienda no subirse a un Golf ¢Para qué lo hace?

6. éPor qué recomienda el texto romper con los amigos que tengan un Golf2

7. ¢Qué representa la imagen del texto en relacién con el titulo del mismo “Siete maneras de
quitarse un Golf de la cabeza”?

A. Un pensamiento
B. Su precio estd por las nubes
C. Un coche imaginario
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8. éPor qué este anuncio enreda?

A. Porque insiste en aspecto negativos
B. Porque te invita a hacer lo contrario de lo que indica
C. Porque no lo quieren vender

9. éA qué tipo de publico va dirigido el anuncio?

A. Familias

B. Gente joven
C. Comerciales
D. Profesorado

EXPRESION ESCRITA EN LENGUA CASTELLANA

10. Continva este relato cuyo protagonista y narrador es el Golf GTl y llega a un final en unas 133
20 lineas.

“Si no sabe cuidarme, épara qué me ha comprado? iEstoy harto y muerto de friol Apenas me
lava, no me ha comprado neumdticos nuevos en cuatro afios, me fiene lleno de ralladuras y
abolladuras y, desde hace tres dias, me deja todas las noches durmiendo en la calle, lejos del
célido y acogedor garaje. Sin embargo, todo esto se lo habria perdonado de no ser por lo que
me hizo ayer...”

Cuenta ordenadamente lo que le sucedié “ayer” al coche y recuerda que es el propio coche el que lo
esté narrando y que el relato deberd constar de:

PLANTEAMIENTO (o presentacion de la historia): localiza los hechos en el espacio y en el tiempo,
presenta a los protagonistas e infroduce la historia.

NUDO (o desarrollo): En dos o tres pdrrafos, narra ordenadamente los hechos que sucedieron (no
olvides incluir didlogos y/o descripciones, asi como los pensamientos que pasaron por la mente del ~ ANEXOS
protagonista)

DESENLACE (o conclusién): narra cémo terminé la historia y concluye con una reflexién final del na-
rrador sobre los hechos que ha contado.

Cuida la presentacién, la ortografia, el orden y la redaccién de tu texto
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COMPRENSION LECTORA EN LENGUA EXTRANJERA: INGLES

En un viaje, vas con tus amigos a la playa y a la entrada os encontrdis con este cartel informativo en el
que aparecen una serie de normas y consejos de seguridad. Léelo atentamente y completa las frases que
se plantean a continuacién, rodeando con un circulo la opcién que consideres correcta.

SAFETY TIPS

In the water

- Learn to swim. Always swim with a friend;
never swim alone.

- Swim in areas supervised by a lifeguard.

- Children or inexperienced swimmers should
wear a float when in or near the water.

- Pay attention to local weather conditions.
Stop swimming at the first indication of bad
weather.

- Enter the water slowly. Enter headfirst only
when the area is clearly marked for diving
and has no rocks.

- Do not drink alcohol, it affects your swim-
ming skills, and reduces your body’s ability
to stay warm.

- Know how to prevent, recognize and res-
pond to emergencies.

On the beach

- Protect your skin: Sunlight contains UVA

and UVB rays which can cause sunburn
and skin cancer. Limit the quantity of direct
sunlight you receive between 10:00 a.m.
and 4:00 p.m. and wear a sun cream with
a high sun protection factor.

- Drink plenty of water regularly even if you

do not feel thirsty.

- Wear eye protection: Sunglasses are like

sunscreen for your eyes.

- Wear foot protection: Your feet can get
burnt from the sand or cut from broken
glass in the sand.
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1. You should wear a float if you....

A. can swim
B. don't swim very well
C. don't like swimming

2. In bad weather you must...

A. swim with a friend
B. swim where the lifeguard can see you
C. stop swimming

3. Sunlight can be dangerous especially...

A. at midday
B. in the early morning
C. in the evening

4. Drink water...

A. only when you are thirsty
B. only when you are hot
C. frequently

5. On the beach, dont forget...

A. a pair of sunglasses, footwear and sun cream
B. a pair of sunglasses, sun cream and a book
C. a surftboard, a towel and some food

ANEXOS
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EXPRESION ESCRITA EN LENGUA EXTRANJERA: INGLES

Lee con atencién la nota que ha escrito Tom sobre las actividades que hace habitualmente durante
un dia. Seguidamente, escribe un pequefio texto en el que incluyas todos los detalles que aparecen en la
nota. No te olvides de hablar de lo que hace, lo que no hace ni tampoco de cuando lo hace

No olvides incluir toda la informacion.

W Surf the Internet

Get up
Tidy my room

Go to bed

V.
@
V.
W Watch TV
@
V.
@

Meet friends

Do homework

Play basketball

On Monday,
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COMPETENCIA MATEMATICA

* Ley antitabaco

Desde la entrada en vigor de la ley antitabaco, las grandes empresas tabacaleras comenzaron una
guerra de precios que desconcertaba a los clientes y sobre todo ha vuelto locos a los estanqueros.

1. El 26 de enero de 2006 la multinacional tabacalera estadounidense Philip Morris comenzé
bajando sus productos un 12.5 %.

En una maquina de un bar, desde el 27 de enero, un paquete de esta compania cuesta 2,35€
¢cudnto costaba este paquete el 25 de enero? (Ten en cuenta que la moneda mds pequefia
que usan las mdquinas es la de 5 céntimos)

A. 2,65 €
B.2,70 €
C.2,75¢€

. Como se han bajado los precios, el Estado recibe menos dinero en concepto de impuestos.
El gobierno, para compensar las pérdidas en la recaudacién, ha subido los impuestos sobre  ANEXOS
el tabaco un 16%.

¢Cudntocostarauncarténde 10 paquetessilacompaniaPhilipMorrisvendia cadapaquetea2,6€,
habia bajado un 12,5% y ahora tiene la subida de impuestos? (Redondea a dos cifras decimales)
Explica detalladamente el proceso que sigas para el célculo.

Respuesta:
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¢ Cibercentro

Un grupo de alumnos y alumnas de 2° ESO va a
un cibercentro, a realizar unos trabajos que les han
pedido en el instituto.

En este tipo de centros se fija el tiempo que se va
a usar el ordenador y automdticamente cuando pasa
el tiempo acordado, el ordenador se desconecta.

Cibercentro “La Lila” (Oviedo)

Estos chicos y chicas necesitan copiar un CD y cuando empiezan a hacerlo ven en una pantalla infor-
mativa que sélo quedan 10 minutos y 30 segundos de uso del ordenador.

Durante el proceso de copia aparece en su monitor lo siguiente:

3 HP MyCD - O] x|

Powered by
-

Crearun CD =
VERITAS

Leer el disco

Leyendo el contenido del CD, espere por favor...

" Cancelar

1. Teniendo en cuenta que han pasado 52 segundos y sélo se ha leido un 25% del disco ori-
ginal. ¢Cudnto tiempo tardard en leerlo completamente?

A. 3 minutos y 18 segundos
B. 3 minutos y 28 segundos
C. 3 minutos y 38 segundos
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2. Una vez transcurridos 3 minutos 48 segundos el ordenador comienza a escribir en el disco
de destino, y emplea en esta tarea el doble de este tiempo. éCudnto tiempo les falté para
que terminase todo el proceso?

A. 36 segundos
B. 54 segundos
C. 56 segundos

3. ¢Qué forma geométrica tiene un CD?

A. Circunferencia

B. Circulo
C. Corona circular
139
D. Sector circular
* Un trastorno que afecta al 2% de la poblacion
La anorexia
Mayoria
Afecta @ Mujeres 95% (12-25 afiog)
aun 2%
de |a poblacion o
T IEI Homlares 5% (15-50 afios)
I 1
| I I II Loyl ANEXOS
I I ——
60% 30% 5% 5%
Se cura g Se cura pero Cronifica Fallece
setrata pronto  tiene recaidas
W SiNTOMAS:
+ Rechazo a los alimentos » Caida del cabello
» Autonrovocscion del vomito ¢ Innesta da lavantes v dinraticros
Autoprovocacion del vomito Ingesia de laxantes v diureticos
« Pérdida de peso » Ajslamiento socia
» Felacionss conflictivas s Frigldad en manos y pies
« Trastornos del suefo + Hiperactividad

+ Distorsion de la imagen corporal

Fuente: Adansr y elabaracion propla EL PAIS
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1. Imagina que te presentan a una persona que padece anorexia. Teniendo en cuenta los
datos anteriores sobre anorexia 2cudl de las siguientes afirmaciones es mas probable?

A. Que sea una chica de 10 afos
B. Que sea un chico de 10 afios
C. Que sea una chica de 25 anos

D. Que sea un chico de 25 afos

2. Imagina que conoces a una persona que padece anorexia. Teniendo en cuenta los datos
2qué es mads probable?

A. Se cura tratdndose
B. Se cura pero tiene recaidas
C. Cronifica

D. Fallece

3. Segun los datos del cuadro inicial, ¢qué es mds probable para una persona que padezca
anorexia?

A. Curarse
B. No curarse

C. Son igual de probables

La tendencia de los casos de anorexia tratados en Asturias desde 1990 hasta 2005 viene dada en la
siguiente grdfica.

Tendencia de los casos de anorexia en Asturias

A

1000

800

Casos 600

400

200
o w o w o
& & 8 8 o Afos
- - N N
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4. Si contintua la misma tendencia, écudntos casos de anorexia podrias estimar que habria en
20102

A. 500
B. 600
C. 700
D. 800

5. A la vista de la grdfica anterior ¢Qué fraccién representan el nUmero de casos de anorexia
de 1990 respecto a los del 20052 Expresa la fraccion en su forma mas simplificada.

Respuesta:
) ) 141
* La poblacién asturiana
Segun los Gltimos datos de poblacién conocidos, correspondientes a la Revisién [ Aro | Poblacion
del Padréon de 2005, Asturias cuenta con 1.076.635 habitantes. En la tabla siguiente [ 199¢ | 1.087.885
tienes los datos de los Ultimos 10 afos. 1997 | sin datos
1998 | 1.081.834
19991 1.084.314
2000 | 1.076.567
2001 | 1.075.329
2002 | 1.073.971
2003 | 1.075.381
2004 | 1.073.761
2005 | 1.076.635
2006 ANEXOS

1. ¢Qué frase crees que caracteriza mejor a la poblacién asturiana desde el ano 20002
A. Ha sufrido un descenso considerable
B. Hay un estancamiento en su crecimiento

C. Ha sufrido un crecimiento apreciable
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2. La poblacién asturiana se distribuye muy desigualmente como puedes ver en la tabla si-
guiente. El drea central acoge a los tres concejos més poblados que concentran aproxima-
damente la mitad de la poblacién asturiana 2qué porcentaje de poblacién vive en los tres

concejos mds poblados?

Revisién Padrén 2005

Concejos Habitantes Km? Densidad (Hab./km?)
Gijén 273.931 181,6 1.508,43
Oviedo 212.174 1.136,75
Avilés 83.855 27

A. 50,93

B. 52,94

142 C. 54,90

3. A partir de los datos de la tabla anterior écudl es la densidad de poblaciéon en Avilés?
(Redondea a dos cifras decimales)

Respuesta:
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COMPETENCIA DE CONOCIMIENTO E INTERACCION EN EL MUNDO FiSICO
* Mapas del tiempo

Los meteorélogos elaboran mapas del tiempo, en los que se resume la situacién de la atmésfera en
un momento dado y para una amplia zona terrestre. Con su ayuda, se puede hacer una prevision del
tiempo con uno o varios dias de antelacién. Los datos necesarios para elaborar los mapas del tiempo son
aportados por las estaciones y satélites meteoroldgicos.

En estos mapas aparecen simbolos como los siguientes:

Simbolo Significado

Rosa de los vientos

\‘(ﬁ/ Velocidad: Cada media barba equivale
L a unos 9Km/h y cada barba completa a
18km/h. Direcciéon del viento: Se expresa

s S0 5 SE , . -
segun la procedencia, orientdndonos por la
Skmfh 18kmfh 27 km/h 36 km/h rosa de los vientos

O El aire estd en calma

Las masas de aire que atraviesan grandes
extensiones de agua se van cargando de
humedad durante su recorrido

Alta Media Baja

ANEXOS

Frente frio

Frente calido

Las isobaras son lineas que unen los puntos
que tienen la misma presién atmosférica
Las zonas de alta presién reciben el nombre
de anticiclones (A) y las de baja presién se
denominan borrascas (B)

Las borrascas atraen el aire hacia el centro
028 B y provocan mal tiempo, mientras en los
anticiclones el aire se mueve alejéndose del
centro A. Normalmente, en las zonas afecta-

024 das por altas presiones hace buen tiempo

ISOBARAS
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1004 mb
1000 mb

Gréfica 1 Gréfica 2
144 Las gréficas 1 y 2 representan un anticiclon (zona de altas presiones) y una borrasca (zona de
bajas presiones). Las flechas nos informan del sentido de giro de los vientos en el hemisferio

norte.

1. Observa las graficas anteriores y sefala cudl de las siguientes frases es correcta:

A. En el hemisferio norte los vientos giran en el mismo sentido en un anticiclén que en una bo-
rrasca

B. A medida que nos acercamos al centro de una borrasca la presién atmosférica aumenta
C. Todos los puntos de un anticiclén estdn sometidos a la misma presién atmosférica

D. A medida que nos acercamos al centro de un anticiclén la presiéon atmosférica aumenta

i hﬂ;ﬁn'clitmaﬁn.'é'dumpllﬂurw
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2. Con ayuda de la tabla explicativa de los simbolos, indica, segun el mapa anterior, cudl es
la presion atmosférica en Barcelona.

A. 1004 mb
B. 1008 mb
C. 1010 mb
D. 1012 mb

3. Con ayuda de la tabla explicativa de los simbolos y el mapa anterior, indica cudl es la ve-
locidad y la direccién del viento previsto en Barcelona

Respuesta:

4. El frente frio que vemos en el mapa sobre la cornisa Cantdbrica avanza a una velocidad de
19km/h, écudnto se desplazaréd en 24 horas?

A. 792 000 m
B. 456 000 m
C.792m
D. 456 m

ANEXOS

| Ap-
\ \ ? 1020
; \_‘ celona 101k

hitpiclimatic.educaplus.org/
£l /! _f'
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5. Segun el mapa anterior écudl de los siguientes mapas informaria mejor del tiempo previsto
en el tercio nororiental de la peninsula?

. e _
Mapa 3 Mapa 4
A. Mapa 1
B. Mapa 2
C. Mapa 3
D. Mapa 4

* Apolo 13 “houston, tenemos un problema”

El sébado 11 de abril de 1970 a las 14:13 hora local, el Apolo 13 despegé hacia la Luna. En el tra-
yecto a la Luna, cuando se encontraban a 320 000 km de distancia de la Tierra, el tanque de oxigeno N° 2
exploté causando el fallo del tanque N° 1. Las lecturas de los instrumentos sefialaban que un tanque de
oxigeno estaba completamente vacio y que el segundo se estaba vaciando. El oxigeno era imprescindible
para el funcionamiento de las células de combustible que proporcionaban electricidad, agua, oxigeno y
luz. El astronauta John Swigert fue quien, llamando al control de la NASA, en tierra exclamé la tristemente
famosa frase “Houston, tenemos un problema”.

Gene Kranz, director de vuelo de la NASA, junto con los ingenieros de vuelo realizaron célculos de
energia disponible en el médulo de mando vy, viendo que no era posible permanecer en el médulo dafa-
do, solicitaron a los astronautas abandonar el médulo de mando y pasar al médulo lunar, para ahorrar
toda la energfa que quedaba en el médulo dafiado, médulo que atn dafado era imprescindible para po-
der devolverlos a la Tierra. Se decidié abortar la misién en su objetivo y traer de vuelta a los tripulantes.
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El médulo lunar o LEM estaba disefiado para albergar a dos astronautas durante 45 h, pero se ne-
cesitaba albergar a tres durante 90 horas. El oxigeno no era un problema, ya que con el de los tanques
del médulo lunar y el de los trajes que se tenian que haber utilizado en los paseos lunares serfa mdés que
suficiente, ademds del oxigeno de las botellas de emergencia para el amerizaje.

La eliminacién del diéxido de carbono (CO,) fue uno de los problemas més importantes. Este se eli-
minaba pasando el aire a través de unos filtros que contenian hidréxido de litio, sustancia que absorbe
el (CO,). Teniendo en cuenta que el LEM estaba disefiado para mantener dos personas por dos dias y se
le estaba requiriendo mantener con vida a tres personas durante cuatro dias, los filtros del LEM no eran
capaces de extraer el exceso de CO, generado y los del médulo de mando no se adaptaban al LEM. Un
dia y medio después del incidente, las luces de advertencia del nivel de contaminacion por CO,, avisaron
que se estaba llegando a niveles peligrosos. Desde tierra los ingenieros idearon y explicaron a los astro-
nautas la forma de adaptar los filtros del médulo de mando al LEM, con lo que se solucioné el problema
del exceso de CO,,.

El vioje fue muy incémodo. No obstante, la gran cantidad de problemas generados, la tripulacién
amerizé sana y salva en el Océano Pacifico cerca de Samoa, el 17 de abril de 1970 para jubilo del centro
espacial y del mundo.

1. Uno de los problemas mds importantes fue la acumulacién en el Médulo Lunar (LEM) de
un exceso de CO,. ¢Cudl de los siguientes procesos explica las causas de la acumulacién
de CO, en el LEM?

. La explosién de los tanques
. La respiracién de los astronautas

. La falta de oxigeno

o 0O @ >

. La falta de energia

N

. 2Qué sistema se empleaba en el Apolo 13 para eliminar el exceso de diéxido de carbono
del aire del interior del vehiculo espacial?

. Filtrarlo a través de una sustancia que lo absorbia
. Generar mds oxigeno, que contrarresta el efecto del CO,

. Reducir al minimo los movimientos, para producir menos CO,

o 0O % >

. Pasar del médulo de mando al médulo lunar (LEM), pues éste no estaba dafiado

En la tabla se dan los datos de las diferencias en la concentracién de gases en 100 cm?® de aire
entre el aire inspirado y el aire espirado:

Volumen de , Didxido de L ,

gas: 100 cm? Oxigeno (O,) carbono (CO,) Nitrégeno (N,)  [Argén y otfros gases
Alire inspirado 21 cm?® 0,03 cm®* 78 cm?® 0,97 cm®

Aire espirado 17 cm?® 4 cm?® 78 cm?® 0,97 cm?®

* Esta cantidad, 0’03 cm?® por cada 100 cm?® de aire, al ser tan pequefia, puede ser considerada como O para los célculos.

ANEXOS
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. Teniendo en cuenta los datos de la tabla, équé fue lo que mds contribuyé a la acumulacién

de CO, en el médulo lunar o LEM?

. Que el aire inspirado tiene mds oxigeno que el espirado
. Que el aire espirado no tiene oxigeno
. Que el aire espirado contiene un 4% menos de oxigeno que el inspirado

. Que el aire espirado contiene casi un 4% mas de diéxido de carbono que el inspirado

. Teniendo en cuenta que una persona en reposo intercambia, normalmente, 500 cm?® de

aire en cada inspiracién y espiracién y basédndose en los datos de la tabla, écudntos centi-
metros cUbicos de CO, introducian en el aire del LEM los tres astronautas del Apolo 13 con
cada espiracion?

.20 cm?®

40 cm?®

.60 cm?®
.80 cm?

. 2Qué frase explica mejor las razones por las que los astronautas del Apolo 13 necesitaban

respirar?

. Sus células necesitan oxigeno para liberar la energia que contienen cierfos nutrientes
. Las células sin oxigeno se mueren
. El aire es necesario para el organismo

. Al respirar eliminamos desechos producidos por las células
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6. La glucosa, presente en muchos alimentos: pan, patatas, cereales, etc., es una de las princi-
pales sustancias de las que las células extraen energia por medio del proceso llamado res-
piracion celular. En el esquema que te presentamos a continuacion se representa el proceso
quimico de la respiracién celular. ¢Cudl seria la sustancia que iria en el recuadro?:

Dioxido
Glucosa + I:l de carbono + Agua

A. Los nutrientes
B. El oxigeno
C. La energia

D. Los alimentos

La siguiente tabla muestra el consumo de oxigeno de ciertos 6rganos del cuerpo humano: 149
Organos Conﬂdod'de oxigeno Masa de dicho érgano en
consumido por kg un hombre de 70 kg
Cerebro 2,0 litros/hora 1,5 kg
Corazdn 3,4 litros/hora 0,3 kg
Higado 2,7 litros/hora 1,6 kg
Mdsculos en reposo 0,1 litros/hora 30 kg
MUsculos en actividad de 1,5 a 3 litros/hora 30 kg
RiAdN 5,5 litros/hora 0,3 kg ANEXOS
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7. Basandote en la tabla, construye sobre los ejes de coordenadas el diagrama de barras
correspondiente:

Cantidad de oxigeno consumido por ko de drgano en litrosfhara

S T N N o s e =]

hageno consumido en liiros Mhora

Cerehro
Caorazan
Hinado
Rifign

Musculas en repaso
Misculos en actividad

8. Basdndote en la tabla, ¢cudnto oxigeno consumird el rinén de un hombre de 70Kg en 24
horas?

Respuesta:

9. Basdndote en la tabla, y sin considerar los musculos, cuya tasa de reposo o actividad es
dificil de determinar, indica cudl de los érganos: cerebro, corazén, higado o rinén fue el
que mds contribuyé al aumento del CO, en el interior de la nave Apolo 13. Ten en cuenta
que, por cada cm?® de oxigeno, se produce 1 cm® de CO.,,

A. Cerebro
B. Corazén
C. Higado
D. Rifnén
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COMPETENCIA PARA APRENDER A APRENDER

La publicidad en nuestras vidas

La publicidad estd omnipresente en nuestra vida. Todos los dias estamos expuestos a mensajes publicita-
rios: andando por las calles, escuchando la radio o la televisién, leyendo la prensa escrita, efc.

La publicidad puede desempefar un papel importante en la informacién y la sensibilizacién del publico
por causas muy loables como en una campafa de prevencién de accidentes de trafico o para recoger
fondos para la investigacién sobre el céncer. Sin embargo, la mayor parte de las veces sirve para estimu-
lar el consumo. La publicidad tiene como fin alentar una actitud favorable hacia un producto o un tipo
de servicio que el consumidor pide.

Se puede definir la publicidad como una forma de comunicacién destinada a un ndmero elevado de
personas, con fines socioeconémicos. Esta funcién econémica es evidente, considerando las sumas des-
tinadas por las companias para hacer promocién de sus productos.

Son numerosas las técnicas de persuasion que emplea la publicidad para convencernos y orientar nues-
tros comportamientos apelando a argumentos légicos y/o incentivos psicolégicos que suscitan diversas
emociones. A continuacién se describen someramente algunas técnicas publicitarias:

El testimonio. Esta técnica puede ser empleada de dos modos. En el primer caso se recurre a un experto
con alta credibilidad para alabar el producto. Se puede utilizar también el testimonio dirigiéndola al pla-
no afectivo para lo que se recurre a personajes populares y se utiliza el mecanismo psicolégico conocido
como identificacién.

La llamada a los sentidos, sobre todo a la vista y al oido. Se utiliza cualquier recurso para dar la impre-
sién de que consumir el producto ayuda a aprovechar la vida al méximo.

El humor a través de un refrén, un eslogan, un juego de palabras o una situacién divertida para captar
nuestra atencion.

Estar de moda o hacer lo mismo que el resto de las personas, hacerles sentir que todo el mundo lo hace,
y no pueden ser ellos o ellas diferentes. Esta técnica juega con nuestra necesidad de pertenencia. Con
este producto se vende al mismo tiempo la promesa de ser popular y objeto de admiracién y aprecio.

La excentricidad. Todo aquello que llama la atencién, que permite hacerse notar, ser diferente, distin-
guirse de los demds. Esta técnica se basa en la necesidad de las personas de sentirse Unicas. Se aplica
fundamentalmente para productos de lujo, caros; vende sentimiento de prestigio o de poder.

La fidelidad. La publicidad utiliza a menudo, como argumento, el efecto que puede tener una confianza
ciega en los productos de lujo y que conocemos desde hace tiempo. Esta técnica se dirige a nuestra
necesidad de seguridad. Vende el sentimiento de tener raices, un pasado que garantiza nuestra madurez
actual.

El placer del grupo. Divertirse en pandilla, disfrutar con los amigos es un criterio importante para conside-
rarse feliz en nuestros dias. Esta técnica hace referencia a las necesidades de pertenencia y solidaridad.

La curiosidad. Esta técnica se dirige a los cofilleos y a las confidencias. La gente adora los secretos. Es
una forma de captar la atencién

Adaptacién de:"Influencia de la publicidad” en  CLOUTIER, L. COULOMBE, M., MATTEAU, J. (1996): IORDAGO ! El desafio de
vivir sin drogas. Un curriculo para la prevencién en ESO. Bilbao:EDEX
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1. 2Cudl es la intencién del autor o autora de este texto?

A. Persuadir a las personas jévenes de que ignoren los mensajes engafiosos de la publicidad
B. Denunciar los engafios de la publicidad a través de técnicas persuasivas

C. Informar sobre el papel que desempefia la publicidad y las técnicas que emplea

D. Argumentar las razones por las que la publicidad en ocasiones no se emplea con fines comercia-
les

2. En el texto anterior aparece la palabra loables para referirse a los fines de la publicidad.
Indica su significado

Respuesta:

3. El texto anterior consta de dos partes bien diferenciadas. Elige un titulo para cada una de
ellas

La profesora propone a los alumnos y alumnas de 2° de ESO un trabajo en grupo sobre la publicidad.
Ha dicho que al final cada grupo ha de exponer los resultados de su investigacién en una presentacién
de 10 minutos utilizando la herramienta de Power Point. Vas a coordinar el grupo y tienes que encargarte
de la presentacion.

4. 2Qué pasos debéis seguir para organizar el trabajo?

A. Realizar el reparto de tareas y distribuirlas a lo largo del tiempo que la profesora ha dado de plazo.
B. Reunirnos todos para que cada persona haga sus aportaciones

C. Realizar un esquema de los puntos a fratar y revisarlo entre todos y todas

D. Seleccionar las fuentes de informacién que vamos a utilizar
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En el reparto de las tareas te corresponde realizar la presentacién de vuestro trabajo al resto de la clase
utilizando la herramienta de Power Point. Tu presentacién incluye el contenido del texto 1 porque al grupo

le parece muy importante.

5. Elige la técnica que consideres mds adecuada para sintetizar el contenido del documento
A. Un resumen que exprese de forma breve y precisa las ideas esenciales
B. Subrayar en dos colores las ideas principales y secundarias del texto

C. Un esquema o un mapa conceptual que expresa en orden jerdrquico las ideas principales del tex-
fo

D. Un cuadro de doble entrada que recoge las técnicas mds frecuentemente utilizadas por la publici-

dad

6. Senala a continuacién el contenido de la sintesis realizada
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Con el trabajo realizado, el grupo se redne para preparar la presentacién al resto de la clase. Como
responsable de coordinar este trabajo has de planificar previamente las intervenciones.

~N

. Indica con un nimero el orden en que vas a proponer las siguientes tareas

Juntar todas las partes y elaborar las conclusiones
Pedir a cada miembro del grupo que exponga brevemente su parte del trabajo

Realizar el indice del trabajo y buscar una portada

O 0O w >

Revisar entre todos el esquema de trabajo acordado en la reunién anterior

8. La profesora ha dicho que uno de los puntos a incluir en esta reunién es la evaluacién de
vuestro trabajo. ¢En qué consiste dicha evaluacién?

A. En preparar preguntas para que respondan los compaferos y compaferas

B. En poner una nota a la parte del trabajo que ha realizado cada persona

C. En analizar las dificultades que hemos tenido y ver si hemos conseguido lo que nos propusimos
D

. En revisar el trabajo para ver si los apartados coinciden con el indice o falta alguno

Al final del trabajo decidfs incluir un pasatiempo para ayudar a los compaferos y compaferas a recor-
dar la idea principal de vuestra exposicién (dicho pasatiempo aparece més adelante)

9. La primera tarea consiste en buscar en la imagen de la izquierda el nombre de seis marcas
publicitarias relacionadas con productos de bebida o alimentacién. éCudles son?
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10. La segunda tarea consiste en encontrar el mensaje oculto de la sopa de letras una vez
extraidas las marcas anteriores. Escribelo a continuacién

Respuesta:
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La publicidad estd muy extendida. Su funcién no es pre-
cisamente divertirnos sino intentar persuadirnos e influir
en nuestras conductas. Si las empresas destinan tanto
dinero a publicidad, es porque ésta les reporta impor-
tantes beneficios.
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