Ciéncies
Recibido: 8 de julio de 2022 « Acceptado: 27 de julio de 2022 « Publicado: 12 de septiembre de 2022
elSSN: 1699-6712 « https://doi.org/10.5565/rev/ciencies.468

Reflexiones y orientaciones para el despliegue del nuevo
curriculo de ciencias en la ESO.

Jordi Doménech-Casal

Departament de Didactica de les Ciéncies Experimentals i les Matematiques, UAB.
Institut Marta Estrada, Granollers.

jdomen44@xtec.cat

Resum ¢ Se describen los marcos e items del nuevo curriculum y se realiza un analisis y propuestas para el
despliegue y el disefio y secuenciacién de Unidades didacticas y programaciones anuales. Se comentan
aspectos relativos a la secuenciacién de contenidos en forma de progresiones de aprendizajes y la
definiciébn de las competencias especificas y su concrecién en objetivos y criterios de evaluacion. Se
proponen plantillas y herramientas para facilitar el despliegue del nuevo curriculum de ciencias.
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Reflections and guidelines to deploy the new Science
Curriculum in ESO.

Abstract < The frameworks and items of the new curriculum are described and an analysis and proposals
are made for the deployment and design and sequencing of teaching units and anual programs. Aspects
related to the sequencing of contents as of learning progressions and the definition of specific competences
and their concretion in objectives and evaluation criteria are discussed. Templates and tools are proposed to
facilitate the deployment of the new Science curriculum.
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INTRODUCCION

Los pasados meses de marzo y abril se
aprobaron los Reales Decretos de ordenacion de la
ensefianza en ESO y Bachillerato, en el marco de
la ley llamada LOMLOE (Reales Decretos
217/2022 y 243/2022). Esto implica un nuevo
marco legislativo que los departamentos de
educacion de las diferentes comunidades
autébnomas han completado con concreciones
propias, y que iniciara su despliegue en 1° ESO, 3°
ESO y 1° Bachillerato el curso 2022-2023, para
desplegarse completamente en el resto de niveles
en el curso 2023-2024, y en Catalufia se concreta
en el borrador de curriculum que ha publicado el
Departamento de Educacion.

Hemos creido necesario ofrecer al profesorado
marcos de analisis y actuacion para el despliegue
del curriculo, desde la perspectiva de la didactica
de las ciencias, y centrandonos en el curriculo de la
ESO, con la perspectiva de, mas adelante,
completar este andlisis con otro articulo relativo al
bachillerato. Con este objetivo, proponemos
primero una descripcion comentada de la nueva
estructura del curriculo en la ESO en su
formulacién en Catalufia, después un andlisis de
las oportunidades y amenazas que ofrece, para
terminar con orientaciones para el despliegue.
Pretendemos con este articulo ayudar al
profesorado y centros educativos a desplegar el
nuevo curriculum, tal y como han hecho otros
autores con las versiones respectivas de sus
comunidades auténomas (Moreno, de la Fuente y
Rodriguez-Villamil, 2022), asumiendo las
limitaciones que supone hacerlo a partir de un
borrador y los cambios que pueda sufrir en su
version definitiva, que el lector deberd comprobar.

ITEMS CURRICULARES

El nuevo curriculum estd formado por 5
elementos que presentamos a continuacion:

1) Competencias Clave y Perfil Competencial de
Salida

Son logros generales que se esperan para todo
el alumnado, adaptados de competencias clave de
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la Unién Europea, que actian de conexion entre el

curriculo de Espafia y los del resto de paises de la

Unién Europea. Son las siguientes:

e Competencia plurilingte.

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

e Competencia digital.

e Competencia personal, social y de aprender a
aprender.

e Competencia ciudadana.

e Competencia emprendedora.

e Competencia en conciencia y expresion cultural.

Cada una de estas Competencias Clave esta
definida mediante indicadores de consecucion. Es
una capa del curriculo que proviene de marcos
europeos y aparece desligada del resto de
elementos del curriculo, y no parece que el
legislador haya previsto su uso al dia a dia, porque
no se establecen vinculos explicitos con el resto de
elementos. Tal como estd expuesto, da la
impresién de que estas competencias no estan
formuladas para la programacién en el dia a dia o
para la evaluacion de los alumnos, sino para la
evaluacion del sistema en diferentes etapas de la
educacion basica (que en Catalufia se prevé hacer
para algunas competencias clave en 2° y 4° de
ESO [1]). Segun el documento, las Competencias
Clave a evaluar en estos puntos seran la Digital, la
Emprendedora, la Personal, Social y de Aprender a
aprender y la Ciudadana. No queda claro si sera
necesario evaluar estas competencias cada curso
(dar una “nota” para cada competencia), de forma
segregada y complementaria a las Competencias
Especificas de las éareas, pero si se prevé su
ensefianza y evaluacién integrada dentro de cada
materia. Al parecer, a la hora de disefar el
curriculum, en lugar de optar por competencias
“flotando en el aire” que no estén asociadas
explicitamente a ninguna materia (como sucedia en
el curriculo anterior con las competencias de
Aprender a Aprender, Autonomia e Iniciativa
Personal o la Competencia Digital) las demandas
de estas competencias se encuentran incluidas en
el redactado de las Competencias Especificas de
cada area, de las que hablamos a continuacion.
Por ejemplo, la Competencia Especifica C4 de
Fisica y Quimica incluye la demanda de “Utilizar de
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forma critica y eficiente plataformas tecnologicas y
recursos variados, tanto por el trabajo individual
como en equipo [...]". Esto por una parte simplifica
organizativamente la planificacion de estas
competencias y por otra elimina los espacios de
discusion y despliegue a nivel de centro de estas
competencias y su evaluacion segregada (puede
acabar siendo complejo saber qué competencias
digitales ha desarrollado un /a alumno/a) [2].

2) Las Competencias Especificas de las areas

Son la concrecién de las competencias clave en
cada materia. Son comunes para toda la etapa de
ESO. En las dos materias de Biologia y Geologia y
Fisica y Quimica son las que se muestran en la
Tabla 1 (donde hemos recalcado las semejanzas
en negrita). En general, a pesar de que la
formulacién esta en algunos puntos
desestructurada, estas competencias recubren bien
lo que la bibliografia en didactica de las ciencias
considera que es competencia cientifica y sus
dimensiones  conceptual, procedimental y
epistémica (Duschl y Grandy, 2012; Garrido y
Simarro, 2014), haciendo también incidencia en los
riesgos (ecolégicos, geoldgicos, sanitarios...) y la
resolucién de problemas asociados, aspectos mas
vinculados a la mirada de la tecnologia [3].
Comparativamente con otras materias (como
Sociales, Mateméticas y Lengua, que desgranan
hasta 10 Competencias Especificas) se aprecia un
esfuerzo por mantener un ndimero pequefio de
competencias.

No se entiende bien por qué se han hecho
redactados para Fisica y Quimica y Biologia y
Geologia. Aunque varias competencias comparten
parte del redactado, en otras la orientacion es
diferente y no quedan claros sus motivos. Por
ejemplo, las pseudociencias s6lo se mencionan en
Biologia y Geologia (C2), y la naturaleza social y
de empresa colectiva de la ciencia y el uso de
material de laboratorio s6lo se menciona en Fisica
y Quimica (C6 y C3). Este redactado diferenciado
(desde nuestro punto de vista, no justificado) afiade
complejidad a la pretension de que ambas materias
se trabajen de forma integrada.
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Igualmente, no tiene mucho sentido desde un
punto de vista competencial tener competencias
distintas, una para identificar riesgos en salud, otra
para identificar riesgos en el paisaje, y otra para
identificar riesgos en el ecosistema. La
competencia seria identificar riesgos (para las
personas, el entorno, la economia...), y podemos
dejar reposar en los distintos contenidos (sistema
inmunitario, agentes geoldgicos externos, redes
tréficas...) la tarea de situarla en distintos campos
tematicos. Y lo mismo para las competencias que
se refieren a resolver problemas.

Por otra parte, el redactado tan extenso de las
Competencias Especificas y la cantidad de
demandas que incluye cada una de ellas hace que
en el disefio real de situaciones de aprendizaje sea
dificil que se desplieguen todas las demandas de la
competencia, y en realidad s6lo se despliega una
parte. Un ejemplo: la C6 de Biologia y Geologia
(que no es la mas larga), que contiene las
siguientes demandas: Analizar los elementos del
paisaje, utilizando de forma integrada los
conocimientos procedentes de la biologia, la
geologia y las ciencias ambientales (1), para
explicar su origen y posible evolucién (2) asi como
las caracteristicas de la comunidad de organismos
(3), la dinamica del relieve (4) y los posibles riesgos
naturales (5). Son 5 demandas, y quizads no las
satisfacemos todas en una actividad o UD (por
ejemplo, porque la Situacion de Aprendizaje
propuesta no las requiere). Esto implica la
complejidad de “llevar la cuenta” y “recuperar” en
alguna otra actividad la demanda que no se haya
desplegado.

Unificar y simplificar las Competencias
Especificas de las ciencias facilitaria enormemente
la tarea de programar y evaluar. Posiblemente, una
via sea el redactado “doméstico” a nivel de centro
educativo (0o de conjuntos de centros) de unas
competencias cientificas unificadas, que permitan
realmente trabajar conjuntamente las diferentes
areas de Ciencias, que después puedan vincularse
a las curriculares. Un ejemplo podria ser la
propuesta de la Tabla 2 [4], que pensamos que
también facilita la comprensién, por parte de los
alumnos, de qué competencias queremos
desarrollar.
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Biologia y Geologia

Fisicay Quimica

C1. Interpretar fenémenos de la naturaleza,
prediciendo y argumentando su comportamiento a
partir de modelos, leyes y teorias propios de la
biologia y la geologia para apropiarse de conceptos
y procesos propios de la ciencia.

C1. Interpretar fendmenos de la naturaleza, prediciendo
y argumentando su comportamiento a partir de
modelos, leyes y teorias propios de la fisica y quimica
para apropiarse de conceptos y procesos propios de la
ciencia.

C2. Identificar, seleccionar, organizar y evaluar
criticamente datos e informacién, contrastando su
fiabilidad para resolver preguntas relacionadas con la
biologia y la geologia y descartar soluciones
pseudocientificas

C3. Generar, interpretar y validar datos e informacion
en diferentes formatos y fuentes, utilizando
adecuadamente el lenguaje cientifico especifico de la fisica
y la quimica, y usar de forma responsable y segura el
material de laboratorio, para valorar el lenguaje cientifico
como herramienta universal de comunicacion e intercambio
de conocimiento.

C3. Disefiar, desarrollar y comunicar el
planteamiento y las conclusiones de
investigaciones dentro del é&mbito escolar,

incluyendo la formulacion de preguntas y de
hip6tesis 'y su contrastacion experimental,
siguiendo los pasos de las metodologias propias
de la ciencia como la experimentacion y la
busqueda de evidencias, cooperando cuando sea
necesario, para indagar en aspectos relacionados
con la biologia y la geologia.

C2. Disefiar, desarrollar y comunicar el planteamiento y
las conclusiones de investigaciones incluyendo la
formulacion de preguntas y de hipdtesis y su
contrastacion experimental, dentro del ambito escolar,
siguiendo los pasos de las metodologias propias de la
ciencia como la experimentaciéon y la busqueda de
evidencias, y del pensamiento computacional cooperante
cuando sea necesario, para indagar en aspectos
relacionados con la fisica y la quimica.

C4. Emplear diversas formas de razonamiento, como
el pensamiento hipotético-deductivo y el pensamiento
computacional, para resolver problemas o dar
explicacion a fenbmenos naturales y procesos de la
vida cotidiana relacionados con la biologia y la
geologia, mediante el analisis critico de las respuestas
y soluciones y reformulando el procedimiento, si fuera
necesario.

C4. Utilizar de forma critica y eficiente plataformas
tecnologicas y recursos variados, tanto para el trabajo
individual como en equipo, para la busqueda de
informacién, la creaciéon de materiales y la comunicacion
fundamentada en conocimientos de la fisica y la quimica,
en torno a fendmenos y cuestiones ecosocialmente
relevantes.

C5. Analizar los efectos de determinadas acciones
sobre el medio ambiente y la salud, basandose en
los fundamentos de las ciencias biologicas y
geoldgicas, para realizar propuestas de accion para
decidir de forma informada en probleméaticas
actuales y adoptar habitos que minimicen los
impactos medioambientales, que sean compatibles
con un desarrollo sostenible y que permitan
mantener y mejorar la salud individual y colectiva.

C5. Analizar los efectos de determinadas acciones
sobre el medio ambiente y la salud, basandose en los
fundamentos de las ciencias fisicas y quimicas, para
realizar propuestas de accion para decidir de forma
informada en probleméticas actuales y adoptar habitos
que minimicen los impactos medioambientales, que
sean compatibles con un desarrollo sostenible y que
permitan mantener y mejorar la salud individual y
colectiva

C6. Analizar los elementos del paisaje, utilizando de
forma integrada los conocimientos procedentes de la
biologia, geologia y ciencias ambientales para explicar
su origen y posible evolucion, asi como las
caracteristicas de la comunidad de organismos, la
dindmica del relieve y los posibles riesgos naturales.

C6. Interpretar y valorar la ciencia como una construccion
colectiva en continuo cambio y evolucién, que requiere de
la interaccién con el resto de la sociedad para generar
mejoras que repercutan en el avance tecnoldgico,
econdémico, ambiental y social.

Tabla 1. Competencias especificas de las materias de Ciencias en el curriculo de Catalufia. Las coincidencias en

redactado se marcan en negrita.

el
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Redactado simplificado

Competencias
vinculadas (BioGeo)

Competencias
vinculadas (FisQui)

Interpretar fenédmenos a partir de datos y

CA. Conceptual modelos, construir modelos y realizar C1 C1
predicciones.
Formular preguntas cientificas, disefiar,

CB. Procedimental llevar a cabo y comunicar investigaciones C3 C2,C3,C4
en formatos cientificos.

CC. Epistémica V.ali.dar conocimiento cientifico.r% partir de c2 3. C6
distintas fuentes y argumentacion.
Identificar riesgos/oportunidades y

CD. Tecnologica proponer/ejecutar soluciones a C4,C5 C5
problemas.

CE. Ciudadana Vincular el conocimiento cientifico al cs C5. C6

ejercicio de una ciudadania critica.

Tabla 2. Propuesta de "reformulacién doméstica" de las Competencias Especificas como competencias unificadas del

ambito de Ciencias y vinculacién a las competencias especificas normativas definidas en el curriculo.

3) Los Saberes

Son los conocimientos, destrezas, valores y
actitudes propios de una materia. Ocupan el
espacio que en curriculos anteriores ocupaban los
Contenidos. Estdn formulados como acciones en
forma de operaciones cognitivas descontex-
tualizadas de bajo nivel, en un formato similar al
utilizado en anteriores curriculos para los criterios
de evaluacién: “Uso del microscopio y de diferentes
técnicas para la observacion y la comparacion de
tipos de células al microscopio”. No estan definidos
por cursos, sino que se definen en dos bloques: por
un lado, los Saberes que hay que desplegar de
forma global en 1°, 2° y 3° y por otro los que hay

que desplegar a 4° [5]. Se distribuyen en bloques
tematicos (Tabla 3). Cada bloque tematico
enumera un conjunto de Saberes. Por ejemplo, el
bloque “La Célula” de 1°, 2° 3° contiene a los
Saberes: “Reflexion y justificacion sobre la célula
como unidad estructural y funcional de todos los
seres vivos, el caso de los virus. Diferenciacion
entre la célula procariota y la eucariota e
identificacién de los organismos de los que forman
parte. Diferenciacién entre la célula animal y
vegetal y relacion con la estrategia nutritiva de los
organismos de los que forman parte. Uso del
microscopio y de diferentes técnicas para la
observacién y la comparacion de tipos de células
en el microscopio”.

Biologia y Geologia:

Fisicay Quimica:

Blogues tematicos de 1°, 2° y 3°: Proyecto
Cientifico, Geologia, La Célula, Seres vivos,
Ecologia y Sostenibilidad, Cuerpo Humano,
Habitos saludables, Salud y Enfermedad.

Blogues teméticos de 4°: Proyecto Cientifico, La
Célula, Genética y Evolucién, Geologia, La Tierra
en el Universo.

Blogues teméticos de 1°, 2° y 3° Habilidades
cientificas basicas, La Materia, La Energia,
Interaccion, movimiento y fuerzas, EI Cambio fisico
y quimico.

Blogues tematicos de 4°: Destrezas [6] cientificas
béasicas, La Materia, La Energia, Interaccion,
movimiento y fuerzas, El Cambio fisico y quimico.

Tabla 3. Distribucién de los blogs tematicos de Saberes por niveles en el borrador del curriculo.
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Estos bloques tematicos son bastante cercanos
a los del curriculo anterior, si bien existen algunos
puntos con modificaciones importantes.

En Biologia y Geologia, por ejemplo, la
Astronomia se ha eliminado de 1° de ESO [7] y se
incluye sélo dentro de la Biologia y Geologia de 4°
(que es optativa y no hacen todos los alumnos),
con una definicion de Saberes que se centra
principalmente en el sistema solar y la exobiologia,
pero poco en la geografia basica del Universo
(galaxias, cumulos, supernovas, agujeros
negros...), los exoplanetas y las misiones
espaciales. Situarla en el espacio de optatividad
significa que muchos alumnos terminaran su
educacion obligatoria s6lo con los conceptos del
sistema Sol-Terra-Luna o el Sistema Solar
adquiridos en primaria, lo que limita su perspectiva
del Universo en la nube de Oort y nuestro Sistema.
Igualmente, no se hace mencién (ni siquiera en 4°
ESO) de las técnicas de biotecnologia o de
ingenieria genética, ni desde un punto de vista
técnico ni bioético, lo que es problematico para la
formacion ciudadana (un ejemplo es la dificultad
para la ciudadania de comprender qué son las
vacunas COVID de ARN vy sus implicaciones) [8].
La evolucién sigue situandose en el espacio de
optatividad de 4°, perdiendo la oportunidad de
empezar a desarrollar algunas ideas iniciales en
cursos anteriores, y no coincide con la ecologia,
gue se restringe al bloque de 1° 2° y 3° lo que
dificulta conectar el modelo ecosistema con el
modelo evolucién.

En Fisica y Quimica, la realizacion de célculos
estequiométricos sencillos desaparece del bloque
1°, 2° y 3°. Esto no se entiende demasiado, porque
es un contexto necesario para el trabajo de la Ley
de Lavoisier de conservacion de la masa, que si se
explicita como saber para este Bloque. De hecho,
el término estequiometria no se menciona
explicitamente tampoco en 4°, pero puede inferirse
de alguno de los Saberes. Igualmente, se
proponen para 1°, 2° y 3° saberes relacionados con
la tabla periddica y las propiedades fisico-quimicas
de los compuestos, pero no se hace ninguna
mencion explicita a los tipos de enlace quimico, lo
que resulta contradictorio. De hecho, el término
“‘enlace quimico” no aparece tampoco de forma

Ciencies * 45 (2022)

explicita en los Saberes de 4° (!). Los aprendizajes
sobre ondas desaparecen del bloque 1°, 2° y 3° de
ESO y se circunscriben a 4° de forma que los
alumnos que no elijan esta optativa abordaran
propuestas pseudocientificas sobre los efectos del
Wi-Fi con las ideas sobre ondas que hayan podido
construir en primaria.

El profesorado, al programar, debe vincular los
Saberes a alguna de las Competencias
Especificas, para formular objetivos de aprendizaje,
como los ejemplos que se muestran en la Tabla 4.
Esta mecanica (combinar Saberes y Competencias
para formular objetivos de aprendizaje) no es
nueva, y es similar a la del curriculo anterior (donde
era necesario combinar Conceptos Clave vy
Competencias), como proponemos en la Figura 1.

Notar que, dado que los saberes ya vienen
propuestos como una accion (formular, usar,
elaborar maquetas, disefar), vincularlos a otra
accion que aporta el redactado de la Competencia
Especifica  (disefiar, identificar, = comunicar,
reconocer, relacionar, deducir) se hace complejo.
En general, para poder deducir no hace falta
disefiar ni elaborar maquetas, y si el saber ha sido
formulado como “Disefiar maquetas”, las dos
acciones (la del Saber y la de la Competencia) no
cuadran para poder formular un objetivo de
aprendizaje. Desde nuestro punto de vista, lo mas
practico es “desnudar’ los saberes de su
componente de accion, conservando sus ideas
clave o conceptos, y utilizar para la redaccién de
los objetivos de aprendizaje la accién y contexto
que propone la competencia que, al fin y al cabo,
es la que rige los criterios de evaluacion:

objetivo de aprendizaje = concepto o idea (de los
Saberes) + accién cognitiva + contexto o propdsito
(de la competencia vy la actividad)

De esta forma, el hecho de conectar uno o mas
saberes con una Competencia los contextualiza y
problematiza. Por ejemplo, volviendo a la Tabla 4,
en los dos primeros Saberes, la conexion con una
de las Competencias Especificas provoca que la
observacion de células deba conectarse a algun
proposito investigador (por ejemplo, como hemos
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propuesto en publicaciones anteriores, Doménech-
Casal y Ruiz, 2016).

Una alternativa mas simple (no deseable, desde
nuestro punto de vista) seria definir objetivos de
aprendizaje directamente a partir de los saberes y
posteriores, y para las sesiones de evaluacion,
intentar vincular estos Saberes a Competencias.

Al mismo tiempo, la formulacién de objetivos de
aprendizaje, como hemos dicho, inevitablemente
deja de lado algunos aspectos del formulado
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(extenso) de las competencias (se atenderan
algunas demandas de la competencia, pero no
otras), y eso puede reconducirlo el docente en
posteriores actividades: si al desplegar Ia
Competencia Especifica 3 de Biologia y Geologia
los alumnos han aprendido a disefiar y comunicar
investigaciones, pero no a reflexionar sobre el
proceso comunitario de la ciencia (Criterio 3.6 de la
competencia), tendré que “repescar” este aspecto
de esta competencia en otra actividad.

Saber:
9

Se podria vincular a:
9

Para formular los objetivos:

Biologia y Geologia, Bloque
tematico Proyecto cientifico,
1,2, 3er ESO. Formulacién de
preguntas, hipotesis y
conjeturas cientificas.

Biologia y Geologia, Bloque
teméatico La Célula, 1,2, 3er
ESO. Uso del microscopio y de
diferentes técnicas para la
observacién y la comparacion
de tipos de células en el
microscopio

C3 de Biologia y Geologia.
Disefar, desarrollar y comunicar el
planteamiento y las conclusiones
de investigaciones dentro del
ambito  escolar, incluyendo la
formulacién de preguntas y de
hipétesis y su contrastacion
experimental, siguiendo los pasos
de las metodologias propias de la
ciencia como la experimentacion y
la busqueda de evidencias,
cooperando cuando sea necesario,
para indagar en aspectos
relacionados con la biologia y la
geologia.

Proponer, disefiar y comunicar
una investigacion cientifica en
biologia celular.

Analizar datos con ayuda de un
microscopio, para sacar
conclusiones.

Interpretar el funcionamiento de
los seres vivos como
colaboracion entre células.

Fisica y Quimica, Bloque
tematico EI Cambio Fisico y
Quimico 40 de ESO.
Interpretacion de las reacciones
guimicas a nivel macroscopico y
submicroscopico para explicar
las relaciones de la quimica con
el medio ambiente, la tecnologia
y la sociedad.

Cl de Fisica y Quimica.
Interpretar fendmenos de la
naturaleza, prediciendo y

argumentando su comportamiento
a partir de modelos, leyes y teorias
propios de la fisica y quimica para
apropiarse  de conceptos vy
procesos propios de la ciencia.

Diferenciar cambios quimicos y
fisicos en fendmenos asociados
a la cocina.

Justificar los cambios
observados con ayuda de
representaciones a nivel

submicroscopico.

Tabla 4. Ejemplos de asociacion de Saberes con Competencias para formular objetivos. Hemos decidido ilustrarlo con

las Competencias Especificas normativas y no con las competencias unificadas (CA, CB, CC, ...) formuladas en la Tabla

2 para vincularnos a lo normativo.
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NORMATIVO

Criterios de evaluacion
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DISENADO porel/la
DOCENTE

3.1. Plantear preguntas sobre fendmenos cotidianos y formular hipdtesis que puedan ser respondidas o
contrastadas en el contexto escolar a través de la experimentacion, toma de datos y analisis de fendmenos

bioldgicos y geoldgicos

3.2 Disenar, utilizando metodologias propias de la ciencia, procedimientos de investigacion que impliguen el uso

de la deduccidn, el trabajo experimental y el raze

to logico

Ico,

3.5 Presentar los resultados y conclusiones obtenidas mediante la experimentacidn y observacion de campo
utilizando el formato adecuado (tablas, graficos, informes, etc.)y, cuando sea necesario, herramientas digitales.

Figura 1. Ejemplo practico del proceso en tres etapas (1,2,3) para utilizar el curriculum para disefiar objetivos
de aprendizaje y su evaluacion. Notar que el docente “selecciona y asocia” a aquellos Saberes, Competencias
v Criterios aue combinados permiten formular obietivos v actividades de aprendizaie evaluables.

4) Los Criterios de Evaluacion

Se vinculan a las Competencias Especificas de
las materias. En realidad, en su redactado, los
Criterios de Evaluacion curriculares no son
propiamente criterios de evaluacion, porque lo que
hacen es Unicamente ofrecer concreciones sobre lo
gue implica la Competencia Especifica. De hecho,
tampoco establecen niveles o indicadores, a pesar
de estar definidos en dos bloques (un bloque para
10, 2° y 3° de ESO, otro para 4° de ESO), como
puede verse en el ejemplo de la Figura 2.

En la préactica, para la programacion, es el
propio docente quien debe formular los criterios de
evaluacion. Un criterio de evaluacion, para serlo,
necesita hacer mencién del instrumento que se va
a utilizar. Por ejemplo, "Interpretar el paisaje a
partir de los acontecimientos que lo han originado”
no es un criterio de evaluacion, sino un objetivo de
aprendizaje. En cambio "Justificar en un escrito
breve de 6 lineas el orden correcto de 6 imagenes
de una sucesion de un paisaje, identificando los

procesos geoldgicos clave", si que seria un criterio
de evaluacion, porque menciona el instrumento que
es usard. En este sentido, los Criterios de
Evaluacion de las Competencias Especificas
pueden ser una fuente de ideas para definir mejor
los objetivos de aprendizaje y los criterios, pero no
es operativo aplicarlos directamente como criterios
de evaluacion (eso ya sucedia en el curriculo
anterior) [9].

A partir de los criterios de evaluacion
formulados por el docente, se pueden elaborar
niveles de consecucién, que en el ejemplo que
hemos usado podrian ser: “1) Ordena bien las
imagenes y realiza un texto narrativo con un uso
béasico del 1éxico; 2) Ordena bien las imagenes y
realiza un texto justificativo con un uso avanzado
del Iéxico; 3) Ordena bien las imagenes, realiza un
texto justificativo con un uso avanzado del Iéxico, y
propone predicciones sobre la evolucion futura del
paisaje o aplica el razonamiento a otros ejemplos
de paisaje”. No tiene sentido explicitar estos
indicadores en la programacion de una UD, porque
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lo que nos dice la didactica es que estos diferentes
niveles hay que consensuarlos con los alumnos, y
se definen en el desarrollo de la UD, si bien el
docente pueda tener una idea general. En este
sentido, tanto para el disefio de programaciones
como para la evaluacion del alumnado puede ser
util tener una “matriz” de niveles de consecucion
generales definidos que puedan aplicarse a
diferentes criterios, y proponemos uno a
continuacion:

Matriz para la elaboracion de niveles de
consecucion:

1. Se resuelve el reto/pregunta, pero no se
articulan razonamientos ni léxico especifico a su
alrededor.

2. Se resuelve el reto/pregunta, articulando
razonamientos y léxico especifico a su alrededor.

3. Se resuelve el reto/pregunta, se articulan
razonamientos y léxico especifico y se realiza
algun tipo de transferencia (haciendo predicciones
o inducciones, aplicando a otros contextos o
ejemplos, ...)

Competéncia especifica 6.

Interpretar i valorar la ciéncia com una construccié col-lectiva en continu
canvi i evolucid, que requereix de la interaccio amb la resta de la societat
per generar millores que repercuteixin en I'avenc tecnolagic, economic,
ambiental i social.

Criteris avaluacié

ir, 2ni3r 4t

6.1.Interpretar la ci&éncia com un procés
en construccid, a través de l'analisi amb
perspectiva histdrica dels avengos
cientifics dels homes i dones que hi van
participar, i valorar les repercussions
mutues de la ciéncia actual amb la
tecnologia, la societat i el medi ambient.

6.2 Raonar la capacitat de la ciéncia per
proposar, mitjangant la implicacié
ciutadana, solucions sostenibles per a
les necessitats tecnolagiques,
ambientals, economiques i socials,
detectades en I'entorn, sense biaixos de
génere.

1.Interpretar la ciéncia com un procés
en construccid, tant a través de 'analisi
amb perspectiva historica dels avencos
cientifics dels homes i dones que hivan
participar, com de les linies de recerca
actuals, i valorar les repercussions
mutues i implicacions socials,
econdmiques i mediambientals de la
ciéncia actual en la societat.

6.2 Argumentar la capacitat de la ciéncia
per proposar, mitjangant la implicacio
ciutadana, solucions sostenibles per a
les necessitats tecnoldgiques,
ambientals, ecenémiques i;socials,
detectades en I'entorn, sense: biaixos de
génere. |

Figura 2. Ejemplo de criterios de evaluacion para la
Competencia Especifica 6 de Fisica y Quimica en el

curriculo de Catalufia.

5) Las Situaciones de Aprendizaje

Son los escenarios que permiten que
movilizacion de Saberes y Competencias se realice
problematizada y
vinculada a la vida real. Este elemento del curriculo
no hace mencion a lo que debemos conseguir

de forma

contextualizada,

la
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ensefiar, sino a como hacerlo [10]. Situaciones de
Aprendizaje pueden ser la mejora de la gestion de
residuos en el centro educativo, la potabilizacion
del agua en una comunidad o una campafia en
contra de las pseudociencias en el barrio. No estan
definidas de forma especifica, y se propone que
cada docente disefie/seleccione situaciones que
permitan el despliegue de los Saberes y las
Competencias Especificas. En este sentido, el
curriculo incide en diversos puntos en los que es
necesario promover el aprendizaje a partir de
proyectos globalizados y transversales,
mencionando en varias ocasiones —en particular en
los saberes— los vinculos con los ODS (Objetivos
de Desarrollo Sostenible [11]), por lo que se
entiende que el legislador quiere promover el
aprendizaje a partir de situaciones (reales o
verosimiles) vinculadas a estos ODS. La
pertinencia de la inclusién normativa de los ODS se
comenta con mayor extensién a las conclusiones
del articulo. En cualquier caso, es importante
alinear bien estas situaciones con los objetivos de
aprendizaje: construir una Tabla periddica poética
puede ayudar a desarrollar un vinculo entre el
alumnado y la Tabla periddica como “meme”
cultural, pero no desarrolla ninguna idea relevante
sobre la materia y sus propiedades. Al discutir de
manera especifica las Situaciones de Aprendizaje
en otro articulo (Domenech-Casal, 2022), no le
dedicaremos més espacio aqui.

OPORTUNIDADES Y AMENAZAS

La propuesta de curriculum avanza en la linea
de educacion competencial, la inclusién y el
aprendizaje profundo. En particular, el despliegue
de orientaciones y normativa en relacion a la
evaluaciéon como proceso de mejora y los aspectos
socioemocionales, que se fundamentan en
evidencias de investigacion (Sanmarti, 2019; Ruiz,
2020), son un progreso importante, que se hace
muy explicito en los articulos del 22 al 26 del
Decreto. Igualmente, las logisticas que propone
(por ejemplo, con la inclusion de horas de gestion
autbnoma de centro) significan un apoyo
institucional a la autonomia de centros (de forma
muy explicita en el articulo 12 del Decreto), que el
legislador parece orientar en varios puntos de

10
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forma explicita al trabajo con proyectos
globalizadores y transversales. Por ejemplo, se
promueve que en el primer ciclo de ESO (1° y 2°)
los docentes hagan mas de una materia, lo que
inevitablemente significa que los alumnos tienen
menos profesores, y los profesores, menos
alumnos. Aparte de generar oportunidades de
interdisciplinariedad a coste organizativo cero
(cada docente soOlo debe reunirse consigo mismo
para poder realizar ocasionalmente proyectos
interdisciplinares entre las dos materias afines que
despliega) [12], significa una mejora para la
adaptacion del alumnado en el paso de primaria a
secundaria.

Habrd que también analizar como este marco
se traducird después en la comunicacion de
evaluacion con las plataformas educativas de
calificacion (Esfera, Séneca...) que, para la
acreditacion, en los ultimos afios ha priorizado la
materia por delante de las competencias concretas
y seguramente convendria que formalmente se
ajustara mas a la evaluacion colegiada y centrada
en las competencias que se desea promover.

Los Saberes y las Ideas Clave

Al publicar los saberes de 1°, 2° y 3° ESO como
un conglomerado sin secuenciar, el contenido no
se esta planteando por niveles como una
progresion de aprendizaje a lo largo de toda la
escolaridad, es decir, no se concreta qué
conocimientos son necesarios antes de qué otros,
y en qué grado de profundizacidon debe trabajarse
cada idea en cada momento de la escolaridad [13],
y se entiende que se deja a los centros la decision
de como secuenciarlos. Este es un punto delicado,
porque tal y como dice la investigacion en didactica
(Marba, 2020, Lépez, Couso y Hernandez, 2020,
Caamafio, 2020, Cortés y Martinez, 2020) y en
psicologia cognitiva (Ruiz, 2020), la secuenciacion
y sofisticacion progresiva de los contenidos es
necesaria para favorecer un aprendizaje
significativo. Por ejemplo, si un centro decide
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trabajar la Tabla Periédica sin haber trabajado
antes las sustancias y mezclas, puede esperarse
grandes dificultades para sus alumnos en el
desarrollo de una idea sofisticada de la constitucién
de la materia. Esto se agrava en muchas ocasiones
debido al sindrome del experto: para el docente
(experto en los contenidos) las barreras cognitivas
que debe superar el alumnado (que las sustancias
tienen propiedades distintas, que estan constituidas
por particulas de diferentes tipos, que estas
particulas tienen propiedades,...) no son evidentes
y puede vivir en la percepcion equivocada de que
si es posible hacer el “salto directo” a la estructura
electrénica del 4&tomo sin haber consolidado antes
ideas menos sofisticadas sobre la constitucién de
la Materia. Un ejemplo anecdético, pero muy claro
de esta desconexion del curriculo con esta
necesidad de progresion es que en los saberes de
Fisica y Quimica del bloque 1°, 2°y 3°, el primer
item es la Teoria Cinético-Molecular y hasta el
tercer item no aparece la diferenciacién entre
sustancias y mezclas. Pero, como hemos dicho, el
orden si importa: la comprensién de la materia
requiere primero entender que existen materiales
hechos de diferentes sustancias, formando
mezclas, para después ir progresando hacia la idea
de particula, que permitira desarrollar conceptos
como la Teoria Cinético-Molecular.

La desregulaciéon en la secuenciacion de las
ideas y conceptos que implica la estructuracién de
los saberes en un blogue para 1° 2° y 3° es en
este sentido un reto que los centros deben tener
presente y que realmente habria requerido unos
tiempos de reflexién que el ritmo de despliegue no
permitird. También resulta preocupante a nivel
organizativo (por ejemplo, por la movilidad del
alumnado entre centros) y supone un obstéaculo
para formar redes o compartir materiales didacticos
con otros centros, puesto que cada centro puede
ordenar y combinar los saberes por cursos como
considere.

11
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Como solucién, se puede rescatar la estrategia
gue usaba el curriculo anterior: proponia unas
Ideas Clave (modelo de materia, modelo de ser
vivo, modelo de energia...) que podian servir para
intentar secuenciar conceptos para el desarrollo,
cada vez mas sofisticado de estas ideas clave. Las
Ideas Clave son los modelos centrales de cada
disciplina, que ayudan a mirar al mundo con
herramientas conceptuales concretas. Ver en la
Figura 3 la propuesta de Harlen (2020) de Ideas
Clave de la Ciencia.

Ideas of science

1 All material in the Universe is made of very small particles
2 Objects can affect other objects at a distance.
3 Changing the movement of an object requires a net force to be acting on it

The total amount of energy in the Universe is always the same but energy can be
transformed when things change or are made to happen

5 The composition of the Earth and its atmosphere and the processes occurring
within them shape the Earth’s surface and its climate

6 The solar system is a very small part of one of millions of galaxies in the Universe.
7 Organisms are organised on a cellular basis

8 Organisms require a supply of energy and materials for which they are often
dependent on or in competition with other organisms

9 Genetic information is passed down from one generation of organisms to another

10 The diversity of organisms, living and extinct, is the result of evolution

Figura 3. Las 10 Ideas clave propuestas por Harlen
(2020) para la ensefianza de las Ciencias. Se pueden
encontrar ideas clave desgranadas para cada disciplina
(Biologia, Geologia, Fisica y Quimica) en trabajos
referenciados en este articulo (Marba, 2020, Lopez,
Couso y Hernandez, 2020, Caamafo, 2020, Cortés y
Martinez, 2020)

Las ideas clave son muy utiles para el desarrollo
progresivo de los saberes —el famoso curriculum en
espiral (Marba, 2020)— definiendo qué aportacion
se realizara a cada curso para progresar en su
desarrollo. Esta progresién no esta hecha en el
curriculo actual, lo que significa que seran los
centros educativos y docentes quienes tendran que
disefiarla en sus planes de despliegue del
curriculo. Para ello es necesario, en primer lugar,
identificar qué saberes se vinculan a cada idea
clave, e identificar qué “ideas pequenas” o
conceptos ayudan a desarrollar la “idea clave” u
ordenarlas de modo que el alumnado progrese
cada vez a modelos mas sofisticados (un ejemplo
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lo podemos encontrar en una reciente publicacion
sobre la idea de energia (Lépez-Simé y Couso,
2022). En esto pueden ser de utilidad los “mapas
de progresion de ideas” que proponen otros
curriculos para diferentes Ideas Clave, como el
curriculum australiano (Figura 4).

La Teoriade la tecténica de

placas ofrece una explicacién a

Las placas oceanicas subsiden, fenémenos diversos
formando regiones montafiosas

en la superficie.

Los distintos tipos de rocas
parecen provenir de procesos
asociados a los limites de placas:
fusion, presion,...

Las placas continentales se
mueven lentamente,
separandose, frotandose o
chocando.

‘ Los terremotos y la actividad
volcénica estan relacionados cor|
los limites de placas.

Hay placas en la corteza que se desplazan
gradualmente por encima de una capa mas
densay caliente.

Comparando las costas y tipos de roc:
de diferentes regiones, parece que

continentes actuales estaban juntos
anteriormente (Deriva continental).

n

Elinterior de la Tierra es caliente y
fluido. El movimientointerno causa
terremotos y erupciones volcanicas.

La Tierra era inicialmente material
fundidoy se enfrié en roca sélida.

1ESO

Hay gran variedad de paisajesen la
superficie terrestre (rios,
montafias, deltas,..)

Figura 4. Propuesta de secuenciacion de ideas, a partir
de una version simplificada de la progresion de
aprendizaje propuesta para el curriculum australiano
sobre la Tectdnica de placas:
https://victoriancurriculum.vcaa.vic.edu.au/Print  Existen
ejemplos equivalentes a la propuesta curricular NGSS de
EEUU (National Research Council, 2012).

Notar que este despliegue de conceptos implica
ideas como “capa mas densa” y “material fundido y
roca sélida” que, de hecho, forman parte de los
saberes de Fisica y Quimica, por lo que las
progresiones de ideas deben ir coordinadas entre
las distintas disciplinas [14].

La globalizacion y la interdisciplinariedad

El curriculum incide en distintos puntos en la
necesidad de que el aprendizaje sea globalizado,
de forma interdisciplinar o transdisciplinar. En esto
hay algunas contradicciones y dificultades a
superar que deben tenerse en cuenta.

Por un lado, el hecho de que las dos materias
del ambito cientifico (Biologia y Geologia y Fisica y
Quimica) se planteen de forma independiente
(incluso con Competencias Especificas
diferenciadas) es contradictorio con esta vision.
Creemos que al menos de 1° a 3° de ESO un
planteamiento comun en el area de Ciencias seria
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muy necesario y enriquecedor (aprender sobre la
nutricion es aprender sobre los cambios quimicos y
la transferencia y conservacion de materia y
energia, no solo a nivel fisiologico, sino también de
ecosistema), y mas compatible con la idea de un
Unico docente para ambas éareas. Ya hemos
comentado anteriormente la propuesta de formular
unas Competencias Especificas domésticas
(competencias unificadas, comunes para el area de
Ciencias), a nivel de centro, y pensamos también
gue en la secuenciacion de Saberes se pueden
identificar ideas concomitantes entre las dos
materias.

Por otro lado, en lo que se refiere a la inclusion
de las Ciencias en proyectos globalizados con
otras materias, hemos constatado que los
proyectos que intentan incluir muchos Saberes de
muchas materias diferentes tienden a tratarlos
todos de forma superficial (Doménech-Casal, Lope
y Mora, 2019; Pérez-Torres, 2019). En estos casos
el principal problema radica en que el alumnado
puede llevarse la idea erronea de que aprender
significa saber superficialmente sobre muchas
cosas diferentes. En este sentido, aunque
promover una contextualizacién del aprendizaje
conlleva cierta vision interdisciplinar, queremos
enfatizar la importancia de la mirada disciplinar,
gue sélo se puede adquirir en la escuela. Aunque
el mundo real no esta agrupado en disciplinas, el
conocimiento del mundo real si lo estd. La
globalizacién de los aprendizajes no deberia
pretender ignorar la forma especial que tiene cada
disciplina de mirar al mundo, sino poner de
relevancia el valor de estas distintas gafas para
abordar fendbmenos y problematicas. Esto implica
tener en cuenta no sélo los “conceptos” o
“Saberes” de cada materia, sino también su
manera de mirar el mundo y las practicas que se
derivan (disefiar experimentos, hacer conjeturas,
elaborar  prototipos...), que repercute en
aproximaciones metodoldgicas para las que es
necesaria una profundizacién en las didacticas
propias del area. Por ejemplo, la concepcion poco
elaborada de que la Ciencia se encarga de hacer
preguntas y suele realizar experimentos en
ocasiones puede resultar en actividades o retos del
tipo: “,Cémo podemos hacer estalactitas de sal?”.
Pero ésta no es la mirada de la Ciencia. La mirada

Ciencies * 45 (2022)

de la Ciencia se ocupa de por qué ocurren las
cosas, no de qué somos capaces de hacer (esto
seria mas bien tecnologia), y la pregunta cientifica
seria mas bien “;Por qué se forman estalactitas?
¢Podemos imaginar en un dibujo/esquema cémo
funciona el proceso? ¢ Podemos
contrastar/testar/evaluar de alguna forma esta
propuesta de explicacién? ¢Cémo argumentar qué
explicacion es mejor?”. En este sentido, es
necesario desarrollar una mirada critica sobre el
disefio del trabajo globalizado que permita
diferenciar aquellas propuestas que promueven un
conocimiento superficial o alejado de las practicas
y “modos de mirar’ de cada disciplina y aquellas
que permiten desarrollar un conocimiento profundo
y relevante, articulando de forma adecuada y
sinérgica las diferentes disciplinas (Couso, 2014,
Pérez-Torres, 2019).

Para eso, puede ser (til asegurarse de explicitar
en los proyectos globalizados las etapas o partes
de la secuencia de aprendizaje que aplican
"miradas" propias de las ciencias, que impliquen la
indagacién, la modelizacion y la argumentacion,
que pueden desplegarse usando marcos
metodolégicos ampliamente descritos en la
didactica de las ciencias, como la Indagacién o la
Modelizacion (Couso, 2014; Lépez, Couso Yy
Hernandez, 2020, Caamafio, 2020), el trabajo con
Controversias  Socio-Cientificas ( , 2012;
Doménech, Marquez, Marba-Tallada y Roca, 2015;
Domenech-Casal, Marchan-Carvajal y Vergara,
2015; Farr6, Lope, Marba-Tallada y Oliveras,
2015), y las diferentes tipologias de ABP Pérez-
Torres, 2019; Doménech-Casal, 2019; Touron,
Vergara, Arcas y Costa, 2017; Marchan-Carvajal,
Palou, Royo y Doménech-Casal, 2017), como los
Estudios de Caso (Domeénech-Casal, 2 .

Conviene también tener en cuenta que la
contextualizacion y problematizacion y el trabajo
competencial no se limita a proyectos globalizados
extensos en el tiempo. Las Situaciones de
Aprendizaje también  pueden consistir en
actividades breves como el comentario de una
noticia de periédico o una etiqueta de un producto
alimenticio, una breve indagacién en el laboratorio
o el andlisis de casos, por ejemplo (Grau, 2009;
Domeénech- Casal, 2019), tal y como comentamos
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en otro articulo de este mismo nimero sobre las
Situaciones de aprendizaje (Doménech-Casal,
2022).

ORIENTACIONES PARA EL DESPLIEGUE

Ante las dificultades que implica el despliegue
del curriculo por su estructura y el breve tiempo de
gue se dispone para ello, hemos querido proponer
tentativamente una “Hoja de ruta” para los centros
educativos, con diferentes niveles de actuacion,
gue pensamos que puede ser de utilidad, teniendo
presente la perspectiva de implantar los cambios
poco a poco, a partir de lo que ya se hace bien, y
con pretension de permanencia (que no sea
necesario volver a rehacer el conjunto cada curso).

1) Departamento de Ciencias. Secuenciar los
saberes del area de Ciencias (Fisica y Quimica y
Biologia y Geologia) en forma de ldeas Clave por
cursos y analizar su concomitancia con saberes de
otras &reas, tal como hemos propuesto en la Figura
4. Valorar | opcién de desplegar el curriculo de las
dos materias de forma unificada, en una sola area.

2) Departamento de Ciencias. Planificar el
despliegue de Competencias Especificas por
niveles y, eventualmente, realizar un redactado
doméstico unificado para el &rea de Ciencias, tal y
como hemos propuesto al comentar la Tabla 2.
Identificar enfoques metodoldgicos (Indagacion,
Modelizacion, Controversias, Estudios de Caso ...)
gue puedan ayudar a desplegarlas.

3) Profesor/a de materia o area. Redactar, para
cada materia y nivel, pocos objetivos de
aprendizaje, pero claros y evaluables, tal y como
hemos descrito en la Figura 1, y programarlos a lo
largo del curso o la UD (ver Figura 5),
relacionandolos con los items normativos
(Competencias, Saberes). Concebir el marco
general de las actividades y seleccionar soportes
(andamios, materiales didacticos, ...).

4) Equipo docente de nivel. Compartir entre las
diversas materias el despliegue de saberes y
competencias especificas para identificar
coincidencias y oportunidades de trabajo conjunto.
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Identificar qué partes de los saberes vy
competencias pueden formularse como proyectos
globalizados en el marco de las horas de gestion
auténoma y revisar su riqueza y pertinencia, como
hemos comentado en el apartado “globalizacion e
interdisciplinariedad”. Valorar la oportunidad de
usar estas horas para recuperar algunos de los
saberes ‘"perdidos" que hemos mencionado
(Astronomia, Biotecnologia, Ondas...), que pueden
asociarse a competencias especificas vinculadas a
la investigacion o la resolucion de problemas.
Identificar, en los proyectos o actividades
didacticas que ya haciamos, qué objetivos pueden
ser reutilizados o adaptados y cuales necesitaran

nuevas actividades.

Figura 5. Propuestas de plantillas de programacién para
UD y para el curso, ajustadas al nuevo curriculum.
Descarga
en:https://app.box.com/folder/166159532016?s=fmbadw
hb84gamz0op07jnadc4621onhm

5) Coordinacidon Pedagdgica, CRPs e Inspeccién.
Comunicar con otros centros, 0 en grupos de
trabajo, las propuestas de forma conjunta,
compartiendo y mejorando estrategias vy
propuestas de forma unificada con los centros
de nuestro alrededor.

6) Coordinacion Pedagogica y Departamentos.
Actualizar los sistemas de registro de
evaluacion, y los formatos de programaciones
y memorias.
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CONCLUSIONES

El proceso de disefio, comunicacion e
implantacion del curriculum se habria beneficiado
de unos tiempos y una reflexion mas pausada de lo
gue no ha sido posible por criterios politicos, que
se han impuesto por encima de los criterios
pedagégicos. Habr4a que activar un trabajo
comunitario entre centros que permita compartir
formulas organizativas y materiales educativos de
manera eficaz para responder a estos ritmos
acelerados, protegiendo en lo posible las iniciativas
y planes a nivel de centro que ya estaban
funcionando adecuadamente y pueden verse
afectados. Un trabajo colectivo al que este articulo
guiere sumarse.

Probablemente, después de la tension a la que
ha sido sometido el sistema educativo con la
coyuntura COVID, el tejido educativo merecia que
se respetara la necesidad de un tiempo pausado
de reconstruccién y reforzamiento una necesidad
que, las prisas por implantar cambios en el
calendario no ayudan, ciertamente, a satisfacer.

Conviene comentar que en algunos puntos del
redactado (de forma explicita en el articulo 21 del
Decreto), el curriculo asume como un hecho que
los docentes crean y disefian recursos y materiales
pedagdgicos. Esta es una asuncion que puede ser
objeto de discusién (Carrasco, 2022). Si hien es
cieto que los docentes debemos crear
"Situaciones de Aprendizaje", no es realista con la
carga horaria actual suponer que a nivel de sistema
los docentes podran también crear los recursos y
materiales (infografias, presentaciones,
andamios...) de calidad, de forma sostenida y
consistente que apoyen el trabajo con estas
situaciones. Esto se pone de manifiesto en la
practica en algunos de los centros educativos
donde se ha implantado el trabajo por proyectos,
en los que la carga laboral de creacion de
materiales se expande a menudo fuera del horario
laboral (también por falta de horas de reunion, que
el Departamento y sindicatos acordaron reducir). Si
bien se han hecho esfuerzos para que los recursos
pedagégicos creados por docentes estén
disponibles (como la aplicacion ARC [15] o el
recién nacido STEMarium [16]), esto sigue siendo
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insuficiente, ya menudo los recursos no siguen
aspectos basicos relativos a la accesibilidad de
formatos (tamafio de letra, marcadores textuales,
imagenes...). La creacion de recursos educativos
requiere un conocimiento técnico que las
editoriales educativas de libros de texto tienen muy
presente (de las didacticas especificas, de los
cbédigos comunicativos y el papel de las imagenes
en la lectura, la accesibilidad y los géneros
lingliisticos, DUA...) que el legislador parece dar
por supuesto en los docentes. La creacion
apresurada y la falta de tiempo suele resultar en
materiales dificiles de leer o utilizar por el
alumnado, que para su aplicacién requieren un
conocimiento muy profundo de la didactica
especifica del area por parte del docente, algo que
- a pesar de que progresa sustancialmente en los
Ultimos afios gracias a la formacion inicial y
continua- actualmente tampoco estamos en
condiciones de garantizar a nivel de sistema.

También conviene realizar un apunte sobre la
inclusién normativa de los ODS (Objetivos de
Desarrollo Sostenible). Los ODS no son un
consenso general ni una visién neutra, ya que en
su formulacibn optan en varios puntos por
promover formas de continuar haciendo lo que ya
se estaba haciendo (dinamicas extractoras y
desarrollo econdémico como eje principal)
intentando evitar que esto genere crisis. "Seguimos
explotando, pero con cuidado”. En este sentido, los
ODS se alinean en muchos puntos con el llamado
“Capitalismo verde” y obvian a menudo otras
perspectivas como el Decrecimiento (Latouche,
2004), la necesidad de poner en segundo plano el
crecimiento econdémico (Marin, 2022), y combatir
las inequidades que implica el modelo capitalista y
poner la vida en el centro (Herrero, 2021). Esta
inclusion normativa de los ODS colabora en
esconder una parte del "paisaje de los posibles" en
el ambito ecosocial y politico. Seguramente la
alineacion de la practica educativa a los ODS
requiere una reflexion critica més profunda, y su
inclusién normativa (en lugar de propositiva)
dificulta realizar este analisis critico necesario a
nivel de la practica educativa. Una opcién puede
ser aprovechar su inclusion normativa para realizar,
junto con los alumnos, este analisis critico, por
ejemplo, plantedndose si los ODS tal y como estan
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formulados son una opcién emancipadora que
pone la vida en el centro, o bien un ultimo intento
del sistema capitalista extractivista de sobrevivir a
las crisis que provoca.

De hecho, llama la atencion el hecho de que, en
el curriculum, en los Saberes de las materias de
Ciencias los ODS estan referenciados de manera
abundante, especifica y concreta, y en cambio, en
las materias de Emprendeduria y Educacién en
valores civicos y éticos (muy vinculadas a la accion
y emancipacién ciudadana, y con dos paginas de
Saberes cada una), haya s6lo una sola mencién
abstracta y desganada a los ODS [17]. En este
sentido, en la concrecibn a los Saberes vy
Competencias Especificas y su vinculacion a los
ODS, el curriculo respira una falta de
impregnacion, y en Ciencias se corre el riesgo de
gue acabe desplegandose con una orientacién
educativa a consignas y habitos de ciudadania
pequefia (no tirar plasticos, reciclar, habitos
saludables, consumo de proximidad...) més que a
empoderar una reflexion critica y andlisis cientifico
y social de ciudadania grande (analizar las causas
de los fendmenos y las inequidades, interpelar
instituciones por a que se prohiban los plésticos,
movilizarse e iniciar acciones ciudadanas que
pongan la vida en el centro,...). Esta tendencia se
ve también en la definicibn de Competencias
Especificas asociadas a la ciudadania de las
materias de Ciencias (C5 de Biologia Geologia y
C5 de Fisica y Quimica), donde se apunta a
acciones individuales como consumidores o
votantes, como por ejemplo “decidir de forma
informada” o “adoptar habitos”, pero no a acciones
comunitarias que interpelen a estados u otros
poderes, como podria ser “interpelar instituciones”
o “actuar como comunidad”. En conjunto, tal y
como esta redactado, parece que este despliegue
de los ODS tiene aspiraciones cosméticas y de
ciudadania  pequefia, pero no  persigue
transformaciones emancipadoras profundas a nivel
de sistema. Esta interpretacién coincide con la
incoherencia de la administracion de promover
estandares eco-sociales para la formacion del
alumnado, mientras la propia administracion en
paralelo impulsa acciones contradictorias con estos
estandares, como la ampliacion del aeropuerto del
Prat, las Olimpiadas de invierno, la subvencion de
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combustibles fosiles, la “piscina de olas” en
Sabadell (afectando al ecosistema fluvial del rio
Ripoll), o el apoyo explicito a la militarizacion como
estrategia dominante para resolver conflictos como
el de Ucrania.

Ya hemos mencionado las reservas en relacion
con el trabajo globalizado, y no nos extenderemos
mas. Simplemente, es una aproximacion con
exigencias logisticas y didacticas que pueden no
ser evidentes a primera vista y cada centro debe
estudiar con detenimiento.

Sin embargo, queremos poner de relevancia la
aportacion positiva que supone este curriculum a
una nueva concepcion del oficio docente, donde el
docente ya no trabaja de forma individual “cerrado”
en su materia, sino de forma comunitaria [18] con
otros docentes y otros profesionales, con las
familias y en conexion con el entorno, que se hace
muy explicita en los articulos 14, 15 y 17 del
Decreto. Si bien es cierto que las condiciones
laborales del profesorado (falta de estabilidad, falta
de horas de coordinacion y formacion [19], carga
horaria) no acompafian en el desarrollo de esta
concepcion del oficio, es necesario poner en valor |
apuesta por esta vision profesionalizada y de
servicio publico del oficio docente que realiza este
curriculum, y que quizds un dia se verd
acompafiada por los recursos necesarios.
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NOTAS

[1] Documento para formacién para los centros, sesion 3:
https://docs.google.com/presentation/d/1DIKuJeleH
mu3rJhxxgKw4PUJYyoPgQmI13P1-
rkPE2s/edit#slide=id.g118817a5e99 0_61

[2] No hemos sido capaces de localizar esta informacion
en el Decreto, pero no ha quedado claro si en las
aplicaciones de calificacion del alumnado las
Competencias Clave Digital, de Aprender a Aprender
y de Autonomia e iniciativa personal, Emprendimiento
y Ciudadania que hemos mencionado antes sera
necesario o no evaluarlas de forma segregada como
parte de la accion docente cada curso.

[3] De hecho, es importante tener en cuenta que
tradicionalmente, las materias de Ciencias incorporan
objetivos de aprendizaje propios de la forma de mirar
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el mundo de la Ciencia (co6mo o por qué pasan las
cosas), pero también de la forma de mirar el mundo
de la Tecnologia (como podemos resolver problemas
0 necesidades).

[4] Mientras las formulaciones curriculares no se alineen
de forma mas clara con las didacticas especificas, la
formulacion “domeéstica” de competencias puede ser
una buena estrategia para generar un “escudo
didactico” capaz de proteger los despliegues de
centro (que suele costar varios cursos construir), y
evitar que los cambios curriculares los desestructuren
0 estropeen, facilitando los mapeos de los nuevos
curriculos y la vinculacion a la legislacion.

[5] La estrategia de formar un conglomerado de saberes
para 1° 2°y 3° de ESO, en lugar de especificarlos
por niveles, se discute méas adelante.

[6] ¢Por qué en 1°, 2°y 3° son habilidades y en 4° son
destrezas?

[7] Esto es un ejemplo de cémo las “sacudidas”
curriculares tienen impacto en los despliegues, no
sb6lo a nivel de centro: el programa del propio
Departamento de Educacion STEM a I’Espai, en el
gue se han invertido esfuerzos ingentes, se nutria en
parte de la presencia de la Astronomia en 1° de
ESO:https://agora.xtec.cat/cesire_historic/projectes/st
em-steam/steam-a-lespai/

[8] También hay que tener en cuenta que gran parte del
capital cientifico de un ciudadano o ciudadana es el
que le proporciona su entorno inmediato (amigos,
familia, compaferos/as de trabajo...). Quizas no
necesitamos que todo el mundo sepa qué es una
vacuna de ARN. Pero si, que todo el mundo tenga a
su alrededor a alguien de confianza que si lo sepa.
Desgraciadamente, haber hecho Biologia y Geologia
en 4° de ESO no lo garantizara.

[9] De modo general, no tiene sentido que el legislador
intente formular criterios de evaluacién, porque, por
un lado, no conoce cémo se han formulado los
objetivos, y, por otro, no sabe qué instrumentos va a
usar el docente. Lo que suele ocurrir en las
propuestas de curriculum es que los criterios de
evaluacion normativos acaban siendo, en realidad,
concreciones de la definicion de las competencias u
objetivos de aprendizaje, si se formulan.

[10] Desde nuestro punto de vista, quizds habria sido
mas adecuado desarrollar este aspecto no como
criterio normativo, sino en un documento adjunto de
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orientaciones para el despliegue, que promoviera, en
lugar de pretender reemplazar, la discusién didactica.

[11] Los ODS son una propuesta de objetivos a nivel
planetario elaborada por la UNESCO, que se
concreta en 17 objetivos:
https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetiv
os-de-desarrollo-sostenible/

[12] A pesar de que a menudo hay alegaciones en el
sentido de que los profesores

no estamos

capacitados hacer materias
problematica

didactica de

para afines, la

en realidad se centra mas en la
las areas (Como se ensefian las
ciencias, como se ensefia la lengua ) que en los
saberes concretos a nivel de secundaria, que
cualquier docente de secundaria deberia tener mas o
menos accesibles (seria contradictorio exigir a un
alumno adolescente lo que un adulto licenciado no
puede hacer). Si bien es cierto que determinadas
areas como matematicas o tecnologia tienen
didacticas especificas que no se solapan con las
didacticas de otras &reas, esto no es asi en el caso
de las Ciencias (la didactica de la Fisica y Quimica y
la de Biologia y Geologia tienen un corpus
compartido) o las Lenguas (la didactica de la Lengua
Catalana y la didactica de la Lengua Castellana
tienen también un corpus compartido). Por este
motivo (y en el caso particular de las Ciencias y las
Lenguas) consideramos que las objeciones a unificar
materias no tienen demasiada justificacion desde el
punto de vista de las didacticas especificas. Asi, si
bien enseflar matematicas implica una didactica

especifica diferenciada, que puede ser extrafia a un
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profesor de ciencias,
deberia ser capaz de articular la didactica de las
ciencias en ambas materias de su ambito (Biologia y

este profesor de ciencias

Geologia y Fisica y Quimica).

[13] Esto puede llevar a que sean los libros de texto / las
editoriales quienes determinen como se organizan los
contenidos.

[14] Algo que cualquier docente de Fisica y Quimica
habrd detectado en un caso clasico en 2° ESO:
¢como les hago resolver problemas de cinematica, si
a matematicas todavia no hemos avanzado en
ecuaciones?

[15] Enlace a la plataforma ARC:
https://apliense.xtec.cat/arc/cercador/t-32

[16] Enlace a la plataforma STEMarium:
https://stemarium.cat/

[17] Igualmente, la materia de Tecnologia de 4° no hace
menciéon alguna a los ODS, algo sorprendente,
porque lo que interviene sobre el mundo no es la
ciencia, sino la tecnologia.

[18] Hemos escogido el término "Comunitaria" y no
"Colectiva" o "Cooperativa", porque es un término
gue pone mas de manifiesto la necesidad de una

compartida vy de
interdependencia.

[19] En este sentido, es importante recalcar que muchos
planes de Innovacién del propio Departamento de

cultura una conciencia

Educacion no van acompafados de una dotacion de
horas de dedicacion del personal, lo que a menudo
somete a tensiones a los centros y desgarra su
musculo innovador.
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