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1.- INTRODUCCION

La semilla de este trabajo vino dada por mi experiencia durante la realizacién
de las practicas de este Master Universitario en Profesorado de Educacién Secundaria
Obligatoria, Bachillerato, Formacion Profesional y Ensefianza de Idiomas en el centro
I.E.S. Nicolds Salmerdn de Almeria. Durante dichas practicas participé en clases de
Matematicas Il de 22 de Bachillerato, 22 de la ESO, en una asignatura de Libre
Disposicion de Matematicas de 32 de la ESO y en el Programa de Mejora del

Aprendizaje y Rendimiento (PMAR).

Sin embargo, la mayor parte del tiempo y donde pude intervenir como profesor
en mayor medida fue en la clase de PMAR | de 22 de la ESO. Considero un privilegio
haber podido asistir y participar en esta clase siendo un estudiante, ya que debido a
sus caracteristicas y a su novedad, estimo que como escuela de profesores, es una

experiencia Unica por varias razones.

La primera es el numero de alumnos. Al ser una clase de menos de quince
estudiantes, la interaccion con el alumnado es mucho mayor, lo que permite un mejor
conocimiento del mismo, de sus necesidades y, por supuesto, de su desarrollo y

aprovechamiento de las clases.

La segunda, es la sensacion de estar ayudando y educando a unos alumnos que,
de no estar en este programa, dificilmente hubiesen podido promocionar u obtener el

titulo de Graduado en ESO participando en un aula ordinaria.

Estas dos caracteristicas principales dan un valor afiadido a la motivacion vy
estima de la labor del profesor, y es por ello por lo que decidi profundizar en el
conocimiento de este programa vy realizar este Trabajo Fin de Master en el que
desarrollar los conocimientos y capacidades adquiridos durante el mismo, tanto a nivel
tedrico en la Universidad de Almeria como practico durante mi estancia en el centro

de secundaria.

Con respecto al contenido elegido, he de admitir que originalmente comenzd
como una unidad didactica matematica orientada a PMAR. Sin embargo, y dado su

novedosa implantacion que comenzé con en el curso 2015-2016 con PMAR Il vy
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continud con PMAR | en el 2016-17, comencé por investigar su normativa y desarrollo
en la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) y el encuadre
dentro de la atencidon a la diversidad de la misma, para lo cual era necesario
comprender y estudiar los cambios que en dicha atencién a la diversidad se habian
producido con respecto a la anterior ley educativa en vigor, la Ley Organica de

Educacion (LOE) de 2006.

Lo que parecia ser meramente un cambio entre los antiguos Programas de
Diversificacion Curricular (PDC) y PMAR, poniéndolo en contexto dentro del marco
general de la LOMCE y siendo conscientes de sus consecuencias directas e indirectas a
nivel educativo y en cuanto a la atencién de la diversidad, descubri que requeria un

analisis de tal entidad que ya de por si podria ser objeto de un TFM.

La polémica surgida en torno a LOMCE y los cambios tanto sociales como
politicos que se han producido en Espafia estos ultimos afios, estan retrasando la
completa implantacion de la misma y crean serias dudas en cuanto a que no se vuelva

a modificar la ley préximamente.

Sin embargo, el docente tiene que realizar su labor educativa dentro del marco
legal establecido, por lo que se han incluido en este trabajo unas nociones, apoyadas
en mi breve experiencia en el aula, que pretenden servir como una ayuda mas, una
especie de organizador contextualizado a tener en cuenta en la realizacion de unidades

didacticas de matematicas.

2.- LA ATENCION A LA DIVERSIDAD

2.1.- Introduccion histdrica: de la exclusion a la escuela inclusiva

Histéricamente la educacidn era entendida como un privilegio para una clase
privilegiada capaz de acceder a ella, quedando excluidas las clases sociales bajas y por
supuesto, los entonces llamados “deficientes”, relegados a una vida fuera de la
sociedad. No es hasta el siglo XIX cuando comienza a nacer una pedagogia terapéutica
en la que se comienzan a clasificar las deficiencias entre factores organicos, con
posible tratamiento médico, y factores psicoldgicos y pedagdgicos que entraban

dentro del campo de los educadores (Parra, 2011).
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Ya en el siglo XX nace en Europa una tendencia a la universalizacidon de la
educacién, lo que incluia a los entonces llamados discapacitados. Se crean centros de
educacion especial donde por primera vez se introduce en el sistema educativo a estas
personas. Sin embargo, esta educacién especial acabd siendo muy criticada, ya que a
estos centros de educacion especial se derivaban los alumnos que no entraban en los

estandares de la escuela normal, estableciéndose una educacién segregada.

Fue sobre todo el Informe Warnock publicado en 1978 el que impulsé una
corriente “normalizadora”, popularizando el término de alumnos con necesidades
especiales y abogando por una integracidon de los mismos en los centros escolares,
promoviendo una interaccidn social y otra funcional con el resto de alumnos. Al igual
gue con la educacién especial, esta practica generd controversia en su modo de
implementarla, ya que en muchos casos lo que se acabd haciendo fue crear aulas de

educacién especial dentro de centros escolares.

La tendencia actual, impulsada desde los afios 90, es la educacidn inclusiva. La
idea ya aparece en la Declaracion de Salamanca de 1994, donde se apela a los
gobiernos a mejorar “sus sistemas educativos para que puedan incluir a todos los nifios
y nifias con independencia de sus diferencias y dificultades individuales”(p.9). Es, con
las menos palabras posibles, una escuela para todos. Esta corriente nos lleva del
concepto de integracion como actuacidon sobre el alumno, al de inclusién, donde el

cambio reside en el centro y en el sistema educativo.

La educacion inclusiva lleva aparejado el concepto de diversidad frente al de
necesidades especiales. La diversidad es un concepto mds amplio en el que se incluyen
“a todos los niios, independientemente de sus condiciones fisicas, intelectuales,
sociales, emocionales, lingliisticas u otras” (Salamanca, 1994, p.6). La diversidad por
tanto no puede entenderse sino como la suma de caracteristicas individuales de todo
tipo de cada persona, que no busca la clasificacion de las mismas, sino que partiendo
de ese concepto, trata a todos los individuos por igual como diversos y adapta la

educacion a cada uno de ellos.
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Figura 1: de la exclusion a la inclusién en la educacion. Adaptado de (Lopez, 2016)

La educacion inclusiva también hace hincapié en la diferenciacién de igualdad y
equidad. Mientras que el primer término hace referencia a un concepto descriptivo
gue no conlleva juicio de valor, por lo que su aplicacion puede dar lugar a injusticias al
no considerar las diferencias individuales de cada persona, la escuela inclusiva aboga
por una educacion equitativa, en la que pueda existir una discriminacion positiva en
tanto reciba mds el que mas lo necesita en aras de un resultado educativo mas
homogéneo atendiendo a la diversidad individual. Por tanto, una educacién de calidad

no puede existir sin una educacion equitativa (Blanco, 2006).
2.2.- La atencidn a la diversidad en la legislacion espafiola

En Espafia, el salto educativo hacia el fin de la exclusién escolar comienza 1970
con Ley General de Educacion (LGE), al que se unen en afios posteriores el Plan
General de Educacion Especial de 1977, la Constitucion Espafiola de 1978 y la Ley de
Integracién Social del Minusvalido en 1982. En todos estos afios la educacion espanola
promueve la educacion universal, creando centros de educacion especial donde incluir

a los alumnos con necesidades educativas.

El siguiente hito es la Ley Organica de Ordenacion General del Sistema
Educativo (LOGSE) de 1990, donde ya se implantan los principios de la educacion
integrada, que se irdn mejorando y perfeccionando hasta la Ley Organica de Educacién
(LOE) de 2006, ya que muchas de las medidas de atencion a la diversidad venian

heredadas de la LOGSE. A pesar de que a partir de la LOE se empieza a hablar de

Narciso Espinar Pérez Pagina 5



inclusién y no de integracidn, la realidad es que en estos afios nos movemos hacia la
consolidacion de una escuela integrada, con programas de atencién y diversificaciones

curriculares para atender a todos los alumnos.
3.- CAMBIOS EN LA ATENCION A LA DIVERSIDAD CON LA LOMCE

Es ampliamente conocido que en la actualidad se estd produciendo en la
practica el cambio normativo que arrancé con la Ley organica 8/2013 de 9 de
diciembre para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) que vino a sustituir, o en
mayor medida, a modificar el antiguo marco normativo establecido por la Ley Organica

2/2006, de 3 de mayo de Educacion (LOE).

Dado que en este curso aun no ha terminado de aplicarse en su totalidad la
nueva ley, e incluso siguen saliendo decretos modificandola, creo conveniente
comenzar por un analisis comparativo de las medidas de atencién a la diversidad en

ambas leyes, centrandonos en la Comunidad Auténoma Andaluza.

La atencion a la diversidad viene regulada en la Comunidad Auténoma
Andaluza en la ORDEN de 25 julio de 2008, por la que se regula la atencion a la
diversidad del alumnado que cursa la educacion bdsica en los centros docentes

publicos de Andalucia.

Se enuncian con caracter general una serie de actuaciones y medidas en su
capitulo Il, que los centros podran adoptar si lo creen oportuno y que se pueden

resumir en las siguientes de caracter general para la ensefianza obligatoria:

e Agrupamientos flexibles para la atencién del alumno en un grupo especifico.

e Desdoblamientos de grupos en areas y materias instrumentales.

e Apoyo en grupos ordinarios con un segundo profesor, preferentemente en
lengua y matematicas.

* Flexibilidad en el horario lectivo semanal.
Y las encuadradas tan sélo en ensefianza secundaria:

e Agrupacién de materias en ambitos, principalmente para primero y segundo de

la ESO como adaptacion del alumno de primaria a secundaria.
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e Programacién de actividades en las horas de libre disposicién para primero y
segundo de la ESO.
* Asignaturas optativas propias.

e Agrupacion de materias opcionales de cuarto de la ESO.

Estas medidas de caracter general, aunque aplicables a la atencién a la diversidad,
pueden encuadrarse mas bien en unas medidas de apoyo que flexibilizan los proyectos

educativos del centro, pero que por si solas no son significativas.
3.1.- Programas de atencion a la diversidad en Andalucia con la LOE

Las medidas estrella de la LOE en cuanto a la atencién a la diversidad se
concretan en su capitulo 3 donde se establecian los programas de atencién a la

diversidad, divididos en tres secciones:

Seccidn Primera.- Programas de refuerzo
Seccidn Segunda.- Programas de adaptacion curricular

Seccidn Tercera.- Programas de diversificacién curricular
3.2.- Programas de refuerzo

Destacan los programas de refuerzo de areas o materias instrumentales
basicas. Estaban disenados para alumnos de primaria y de 12 y 22 de |la ESO, por lo que,
como se verd mas adelante, complementaban los Programas de Diversificacion

Curricular que se establecieron para 32 y 42 de la ESO.

El programa de refuerzo de areas o materias instrumentales bdasicas, que eran
Lengua castellana y literatura, Primera Lengua extranjera y Matematicas, se pensaron
como “programas de actividades motivadoras que buscan alternativas al programa
curricular de las materias instrumentales” (Orden de 25 de julio de 2008). Estaban
ideados para el alumnado que no promocionaba curso o que, haciéndolo, no superaba
alguna de las dreas instrumentales del curso anterior. Ademas podian entrar
directamente en este programa en 12 de la ESO los alumnos que lo precisasen en el
paso de primaria a secundaria o los que se detectaran en cualquier momento del

curso.
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Este programa de refuerzo se instrumentalizaba en clases de quince alumnos o
menos, que podian abandonar el programa si superaban los déficits de aprendizaje
detectados, volviendo al grupo general y quedando exentos mientras estuviesen en el
programa de cursar la materia optativa correspondiente del curso en el que estuviesen

matriculados.

Los programas para la recuperacion de aprendizajes no adquiridos incluian el
conjunto de actividades, seguimiento y estrategias y criterios de evaluacién aplicables
al alumno que aun promocionando, no hubiese superado todas las materias del curso

anterior. Eran evaluables y debian ser superados por el alumno.

Ya por ultimo, la orden incluye pero no concreta un plan especifico para la

recuperacion de aprendizajes no adquiridos aplicable a los alumnos que repitan curso.
3.1.2.- Programas de adaptacion curricular

Los programas de adaptacion curricular (Seccion Segunda), contindan vigentes
en la actualidad. Estdn pensados para alumnos con necesidades especificas de apoyo
educativo, ya sea por necesidades educativas especiales, por incorporarse tardiamente
al sistema educativo, por tener dificultades graves de aprendizaje, por necesidades de

compensacion educativa o por tener altas capacidades intelectuales.

Existen tres tipos de adaptaciones curriculares: las no significativas, en las que
no se pueden variar los objetivos de etapa ni los criterios de evaluacion y que pueden
ser grupales o individuales. El segundo tipo es el de las significativas, en las que se
pueden modificar todos los aspectos curriculares que se consideren necesarios,
incluidos los objetivos y criterios de evaluacion y que estan sometidos a una evaluacién
psicopedagogica previa del alumno por parte de los servicios de orientacién. Por
ultimo estd el dedicado a los alumnos de altas capacidades que permiten, con
asesoramiento del departamento de orientacién, una ampliacion de contenidos,

pudiéndose incluso reducir el periodo de permanencia del alumno en la ESO un afio.
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3.1.3.- Programas de Diversificaciéon Curricular (PDC)

El mayor cambio producido, que es ademads la causa de la variacién de los
Programas de Refuerzo de las areas o materias instrumentales basicas, es el de la

derogacién de los Programas de Diversificacion Curricular (PDC) en la ESO.

Para poder entender bien este programa y los cambios posteriores que supuso
la LOMCE, hay que empezar con la definicién y propdsito que viene recogida en la ley.
El PDC se organizaba por el centro docente y se podian incluir en él alumnos que

(Orden de 25 de julio de 2008):

“Tras la oportuna evaluacidn, precise de una organizacion de los contenidos,
actividades practicas y materias del curriculo diferente a la establecida con caracter
general y una metodologia especifica, para alcanzar los objetivos y competencias

basicas de la etapa y el titulo de Graduado en Educacién Secundaria Obligatoria.”

He aqui una de las caracteristicas basicas y principales de estos programas.
Tenia un caracter finalista, que era el de la obtencién del Titulo de Graduado en ESO,
siempre que alcanzara objetivos y competencias basicas de la etapa, mediante una

adaptacion curricular organizada y dirigida por el centro docente.

El PDC se realizaba en los cursos de 32 y 42 de la ESO. A él accedian los alumnos
qgue habiendo repetido curso, no estuviesen en condiciones de pasar a 32 de la ESO o
gue habiendo realizado 39, no pudiesen promocionar a 42. En este caso comenzaban
PDC y podian continuar en 42 de la ESO en el mismo programa o, si desarrollaban las
capacidades necesarias, pasar a 42 de la ESO por la via ordinaria y ademads tenian que

haber sido objeto de otro tipo de medidas de atencidn a la diversidad.

Asimismo, El alumno que haciendo 32 de la ESO no estuviese en condiciones de
pasar a 42 o, habiendo hecho 49, no hubiese alcanzado los objetivos para obtener el

titulo podian incorporarse a PDC en 42 de la ESO.

Existia otra condicién general para el acceso a estos cursos, y era que existiesen
posibilidades de que con la incorporacidén a estos programas, los alumnos pudiesen

desarrollar las capacidades necesarias para obtener el titulo, ya fuese mediante la
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inclusién en 42 de la ESO al grupo general, o mediante la realizacion de 42 de la ESO en

el PDC.

La duracion del programa era de un afio si el alumno se incorporaba una vez
cursado 42 de la ESO, y dependia del centro, en funcién de la edad, circunstancias
académicas y evolucidn, si entraba en 32 de la ESO. Ademas la ley permitia que una vez
cumplida la edad legal para dejar la ensefianza obligatoria, el alumno pudiese
permanecer un afilo mas si una vez finalizado el programa no estuviese en condiciones

de obtener el titulo.

La estructura del PDC era sencilla. Se organiza el curriculo de tal modo que las

materias instrumentales quedan integradas en ambitos.

Asi aparece el ambito linglistico y social, que incorpora los aspectos

curriculares de Ciencias Sociales, Geografia e historia y Lengua castellana y literatura.

Por otro lado, el ambito cientifico-tecnolégico agrupaba el curriculo basico de
Matemadticas, Ciencias de la naturaleza y Tecnologia, teniendo el centro la potestad de

separar esta ultima en un ambito independiente si lo estimaba oportuno.

Estas clases, mas unas tutorias de caracter especifico, se organizaban en aulas
de no mas de quince alumnos, mientras que para el resto de asignaturas del curso, el
alumno se integraba en su grupo de secundaria correspondiente. Entre las materias
que el alumno cursaba fuera del PDC, era obligatorio incluir Primera Lengua extranjera

y Educacién para la Ciudadania.

La distribucién horaria de las treinta horas lectivas semanales para un alumno

de PDC era la siguiente:

* Quince horas para los ambitos anteriormente citados, sin mas restriccion que
la de procurar el mayor equilibrio de horas impartidas entre ambos. En el caso
de existir un ambito Tecnoldgico, debian anadirse tres horas mas dedicadas a

éste aparte de las quince citadas.
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e El resto de horas se repartirian entre siete y diez horas para materias
obligatorias u opcionales, hasta tres horas para tutorias y hasta un maximo de

cinco para materias optativas.

Los programas de diversificacion curricular eran elaborados en sus aspectos
generales por el departamento de orientacidon del centro, completandose
conjuntamente con los departamentos implicados en los distintos dmbitos. Incluian,
entre otras cosas, la programacion, metodologia, contenidos y criterios de evaluacién

de los diversos ambitos y los criterios de promocidn y titulacién del alumno.

Volvemos a ver el caracter finalista del PDC ya que es el mismo centro, a través
de los distintos departamentos incluido el de orientacion, el que hace la adaptacion
curricular completa para que el alumnado consiga los objetivos y competencias

necesarios para la titulacién.

El alumno que se incorporaba al programa no tenia que recuperar las materias
que le pudiesen quedar de cursos anteriores. Una vez dentro del programa, los
ambitos no superados del primer afio del PDC, se recuperarian superando los del
segundo. Para el resto de materias, si eran de tercero y continuaban en cuarto, se
procedia como con los ambitos, mientras que si eran independientes, debian superar

la evaluacion de las mismas siguiendo un programa de refuerzo.

3.2.- Resumen de la atencidn a la diversidad de la LOE

Hemos visto que la LOE atiende a la diversidad con tres medidas: programas de
refuerzo, adaptaciones curriculares y PDC. ¢{Pueden verse tal como enuncia la LOE
como medidas inclusivas? No, en tanto en cuanto la mayoria de ellas se llevan a cabo
separando a los alumnos en clases de refuerzo o PDC, mediante el criterio de la
evaluacion y la promocidn. La inclusién contemplaria todo este proceso en una misma
aula heterogénea con profesores de apoyo debidamente preparados y criterios

individualizados.
Sin embargo, son medidas integradoras ya que los alumnos estan encuadrados

en grupos con los que comparten cierto nimero de asignaturas y estan encaminados a
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que todos los alumnos puedan superar esta etapa educativa, cumpliendo con la

adquisicion de competencias y contenidos para obtener el titulo de graduado en ESO.

Bajo el marco creado por la ley, era el centro educativo el que podia decidir en
gran medida, junto con el departamento de orientacidn, las acciones a seguir con un
alumno incluido en estos programas para que éste pudiese finalizar sus estudios
obligatorios no solo con el logro de los objetivos, sino también con una titulacion igual

a la del resto de sus compafieros.

3.3- Cambios mas relevantes en la LOMCE

Ateniéndonos exclusivamente a los cambios que la LOMCE origina en la Orden
de 25 de julio, descubrimos que practicamente consisten en el adelanto de los PDC en
un afio y el cambio de su nombre. Esta variacién, en principio pequefa, no parece
tener la suficiente entidad como para haber generado tanta polémica con respecto a la

atencion a la diversidad.

No pueden entenderse los cambios que la LOMCE hace en la atencién a la
diversidad si primero no se tiene una vision general de la misma y de las variaciones

fundamentales con respecto a la LOE, centrandonos sobre todo en la etapa de la ESO.

3.3.1.- Cambios en la definicidon de curriculo

En primer lugar, aparecen unos cambios en el curriculo, que la nueva ley define
como “la regulacion de los elementos que determinan los procesos de ensefianza y
aprendizaje para cada una de las ensefianzas” (LOMCE, 2013). A estos elementos que
ya aparecian en la LOE, como los objetivos, competencias, contenidos, metodologia
didactica y criterios de evaluacion, se afiaden los estandares y resultados de
aprendizaje evaluables, definidos como “concreciones de los criterios de evaluacién

gue permiten definir los resultados de los aprendizajes”.

Estos estandares de aprendizaje se concretan en una serie de puntos
evaluables que desarrollan los criterios de evaluacién, mas flexibles, en una serie
especifica de objetivos. Si el alumno los supera en la evaluacién, se le suponen
alcanzados los objetivos, competencias y contenidos de la materia.
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En cuanto a las antiguas competencias basicas, pasan a ser siete de las ocho

gue habia, siendo las actuales:

e Comunicacion lingtistica.

* Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia.
e Competencia digital.

e Aprender a aprender.

* Competencias sociales y civicas.

e Sentido de iniciativa y espiritu emprendedor.

e Conciencia y expresiones culturales.

De ellas, al igual que la LOE, la LOMCE destaca y presta mayor importancia a las

dos primeras, siendo las otras de caracter basico y transversal.

3.3.2.- Cambio en las asignaturas

Con la entrada de la LOMCE, las asignaturas de Primaria, Secundaria y

Bachillerato se dividirdn en troncales, especificas y de libre configuracion autonémica.

Esta nueva distribucién atiende principalmente a la division de competencias
en el curriculo, incluyendo la tematica de las asignaturas, entre el gobierno central,

administraciones autondmicas y centros.

Asi, por ejemplo, serd el gobierno el que marque los contenidos comunes,
estandares de aprendizaje y horario lectivo minimo de las asignaturas troncales, asi

como los estandares de aprendizaje evaluables de las especificas.

Las administraciones autondmicas podran complementar el contenido de las
troncales, definir las asignaturas especificas (cumpliendo con los estdndares de

aprendizaje marcados) y de libre configuracion y fijar sus horarios maximos.

Por ultimo seran los centros los que terminen de definir y complementar todas
estas asignaturas cumpliendo las directrices dadas por el gobierno y la comunidad

auténoma correspondiente.
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3.3.3.- Evaluaciones externas

Este es uno de los cambios mds polémicos que la LOMCE introduce. Se
establecen unas evaluaciones externas que la ley, en su preambulo, las caracteriza de

la siguiente manera:

“(...) deben servir para garantizar que todos los alumnos y alumnas alcancen los
niveles de aprendizaje adecuados (...) conforme el titulo pretendido, y ademas
deben permitir orientar a los alumnos y alumnas en sus decisiones escolares de
acuerdo con los conocimientos y competencias que realmente posean. Por otro

lado, estas pruebas normalizan los estandares de titulacion en toda Espafia.”

La redaccion usada en esta declaracién de intenciones es de por si bastante
ambigua ya que las evaluaciones pretenden tener un caracter formativo y de
diagnédstico, pero esto sélo ocurre en Educacién Primaria, donde no tienen
consecuencias académicas. Sin embargo, serd necesario realizarlas con éxito para
obtener los titulos de graduado en ESO y Bachiller. Por tanto, mas que una orientacién
a los alumnos, es una prueba que marcarad irremisiblemente el itinerario académico de

los mismos.

Con respecto a la atencién a la diversidad, es algo cuando menos peculiar el
gue se enfatice la atencién a la diversidad y se permita que los centros y educadores
realicen cambios curriculares para luego, con unas pruebas externas, “normalizar los
estdndares de titulacién” por medio de los estandares y resultados de aprendizaje

evaluables, muy concretos y detallados.

¢Qué se pretende conseguir con esto? En principio es una vuelta atras en el
concepto de flexibilizacién y pedagogia educativa. Las comunidades autéonomas,
centros de ensefianza y docentes tendran cierta libertad en metodologias, pero al final
los contenidos y evaluaciones estaran supeditados a estos estandares que,
recordemos, vienen marcados por el estado. Existe el peligro de que por mucho que se
pretenda la educacién integral e inclusiva para formar ciudadanos competentes, al
final los centros de secundaria se conviertan en academias que preparen a los alumnos
para superar unos examenes finales, convirtiéndose estos estandares en el curriculo

I”

“real” a tener a cuenta.
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3.3.4.- Cambios en la ESO y titulacién

En primer lugar, se divide la ESO en dos ciclos. El primero engloba desde
primero a tercero, siendo el segundo ciclo cuarto de la ESO. Con respecto al primer
ciclo, comentar que la LOMCE permite la agrupacién de materias en dmbitos de
conocimiento en primero de la ESO para hacer una transicion mas suave de Primaria a

Secundaria.

Se abre la posibilidad a partir de 32 de la ESO, de que el centro oriente al
alumno hacia los Ciclos Formativos de Formacién Profesional Bésica, que sustituyen a

los antiguos Programas de Cualificacién Profesional Basica.

Como ya se comentd, se producen cambios en las asignaturas, que en la ESO se

concretan, a nivel estatal, en lo siguiente:

Primero ESO Segundo ESO Tercero ESO
* Biologia y Geologia
» Fisica y Quimica
* Geografia e Historia
Asignaturas « Biologiay Geologia Fisica y Quimica . Ltengua Castellana y
troncales * Geografiae * Geografiae LR
(El horario lectivo Historia Historia * Primera Lengua
minimo de estas * Lengua Castellana Lengua Castellana E“f’a“lem .
materias ocuparé, y Literatura y Literatura LI ICLIC e
como minimo, el | * Matematicas * Matematicas © CEREEEE
0% d e Primera Lengua Primera Lengua BLS 200
el total del 'aeng e las Ensefianzas
horario) EEETET . Académicas
= Matemdticas
Orientadas a las
Ensefi Aplicadas
+ Educacidn Fisica®
+ Religidn o Valores Eticos*
Un imode 1yun de 4 de las sigui (que podrén ser
diferentes en cada uno de los cursos):
Asignaturas * Cultura Clasica
especificas # Iniciacidn a la Actividad Emprendedora y Empresarial
(En cada uno *  Muasica
de los cursos) + Tecnologia
* Educacion Plastica, Visual y Audiovisual
» Sepgunda Lengua Extranjera
* Religion **
* Valores Eticos**
Asignaturas * Lengua Cooficial y Literatura (recibird un tratamiento andlogo al de la
de libre materia de Lengua Castellana y Literatura).
configuracion * Asignaturas especificas no cursadas o materias por determinar.

*Se cursaran en todos los cursos.

** Si los padres, madres o tutores legales, o en su caso los estudiantes, no la han escogido anteriormente.

Figura 2: asignaturas primer ciclo de la ESO

Como vemos, aparte de la estructura de asignaturas, desaparece Educacion

para la Ciudadania y se crea Valores Eticos para los alumnos que no cursen Religion.
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Ademas las matematicas de tercero de la ESO se dividen en académicas o aplicadas,
aunque, incomprensiblemente, no marca el itinerario académico para cuarto de la ESO

el cursar una u otra.

Ensefianzas académicas Ensefanzas aplicadas
hacia Bachillerato hacia Formacidn Profesional

Geografia e Historia
Lengua Castellana y Literatura

Troncales de cada opcion

* Educacion Fisica®
= Religitn o Valores Eticos®
Un minimo de 1y un médximo de 4 de las siguientes:

= Artes Escénicas y Danza
* Cultura Cientifica
= (Cultura Cldsica
Asignaturas * Filosofia
especificas & Musa :
{En cada uno = Tecnologias de la Informacion y la Comunicacidn
de los cursas) * Sepgunda Lengua Extranjera
+ FEducacidn Plastica, Visual y Audiovisual

Una materia del blogue de asignaturas troncales no cursada
Religidn **
Valores Eticos™®

*Se cursardn en todos los cursos.
** 5i los padres, madres o tutores legales, o en su caso los estudiantes, no la han escogido anteriormente.

Figura 3: asignaturas segundo ciclo de la ESO

Cuarto de la ESO, el segundo ciclo, se desdobla en dos opciones:

¢ Opcidon de ensefianzas académicas para la iniciacién al Bachillerato.

e Opcion de ensefianzas aplicadas para la iniciacién a la Formacion Profesional.
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Adquiere asi este curso un caracter propedéutico pues prepara al alumno para
superar la evaluacion necesaria de cara a la obtencidon del Titulo de Graduado en ESO,
gue ahora contendra la opcidn cursada, ya sea académica o aplicada, y que marcara el
itinerario académico posterior del alumno, ya que para continuar estudios de
Bachillerato, sera necesario tener el titulo de graduado de la ESO por ensefianzas
académicas, mientras que el de ensefianzas aplicadas permitird continuar en Ciclos
Formativos de Grado medio, ya sean de Formacion Profesional, Ensefianzas Deportivas

o Artes Plasticas y Disefio.

] Ensefianzas Grado Medio
Bachillerato  Deportivas Artes Plasticas  FP Grado Medio
" Grado Medio y Disefio
% 1. & \
Graduado ESO Graduado ESO
Académicas Aplicadas
Titulo Titulo
Profesional \ T o Profesional
Basico ~ ~ ———._, Evaluacion externa Evaluacion externa | — Basico
Academicas Aplicadas T
T >< T FP FP Il
ERE: BASICA
T e Academicas | Aplicadas FP |
5| O
S| e 5
3| 5| 4°ESO
W
S| - 3°ESO q" PMAR I
Q
g 9 2°ESO ——[PMARI
3 i
210 1° ESO
Educacién Primaria

Fig 3: Itinerario académico ESO
3.3.5- Promocidn y titulacion

El alumno podra promocionar curso siempre que no suspenda mas de dos
asignaturas, o excepcionalmente tres, siempre que el equipo docente crea que es
conveniente para él, se apliquen las medidas de atencidén necesarias y entre las tres

asignaturas, no estén Matematicas y Lengua simultaneamente.

Se podra repetir dos veces por etapa y cada curso una sola vez. Como

excepcion, se podra repetir cuarto dos veces si no se ha repetido antes y se contempla
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que la edad de escolarizacién se aumente en un ano si se repite tercero o cuarto de la

ESO.

En la LOE, una vez el alumno hubiese promocionado cuarto de la ESO obtenia el
titulo de Graduado en ESO. La LOMCE aflade un nuevo peldaiio en la carrera hacia la
titulacién. Crea las pruebas externas evaluables, cuyo contenido, caracteristicas
generales y criterios de evaluacion seran competencia del Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte y serdn comunes para toda Espana. A estas pruebas podran
presentarse alumnos que hayan acabado cuarto de la ESO con dos o menos
asignaturas suspensas, siempre que estas no sean simultaneamente Lengua y

Matematicas.

Estas pruebas serdn distintas en funcion de si el alumno se presenta por
ensefianzas académicas o aplicadas y asi vendra reflejado en el mismo, por lo que a
efectos practicos se desdobla la titulaciéon. iPor qué un desdoblamiento a efectos
practicos? Porque segun el Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte (MECD), a

través de su pagina web (http://www.mecd.gob.es) aclara las dudas sobre esto,

diciendo que no es verdad que haya dos titulaciones distintas. Segun el MECD la
titulacién es Unica, aunque en el titulo aparecera la opcién por la que se ha obtenido,
gue sera la que habilite la entrada en bachillerato o, en otro caso, grados medios de
FP, ensefianzas deportivas o artes plasticas y disefio. Para mi, si la funcion es diferente

indica que no puede ser el mismo titulo mas alld de la semantica usada.

El presentarse por una u otra opcion, o incluso por ambas, serd independiente
del itinerario escogido en cuarto de la ESO. Esto crea dudas sobre la finalidad del
segundo ciclo, que planifica un curso propedéutico para preparar la prueba por una u
otra opcidon, pero que no implica que el alumno deba presentarse por la opcién

cursada.

Para la obtencidén del titulo serd necesario aprobar la prueba, y la nota final se
compondrd de un 30% de la media obtenida en la prueba de evaluacidn y un 70% de la

media aritmética de las notas obtenidas en la ESO.
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3.3.6- Otros cambios producidos en la LOMCE

No son estos los Unicos cambios producidos con la LOMCE, pero si los que
afectan al propdsito de este trabajo para dar una visién general de la cuantia y caracter

de los mismos en cuanto atafien a la etapa de Educacién Secundaria.

Otros cambios similares se producen en Bachillerato en cuanto a distintos
itinerarios y pruebas externas para la obtencién del titulo. También se varian aspectos
tales como la autonomia y direccion de los centros, asi como una potenciacion de las

Tecnologias de la Informacion y Comunicacién (TIC) y la Segunda Lengua Extranjera.

La atencién a la diversidad en la LOMCE es tratado en profundidad en el
siguiente apartado, pero era necesario tener esta perspectiva global del resto de

cambios introducidos para comprender su entidad y calado.
3.3.7.- Atencion a la diversidad en la LOMCE

La Orden de 14 de julio de 2016 por la que se desarrolla el curriculo
correspondiente a la Educacion Secundaria Obligatoria en la Comunidad Auténoma de
Andalucia, se regulan determinados aspectos de la atencion a la diversidad y se
establece la ordenacion de la evaluacion del proceso de aprendizaje del alumnado,
viene a adaptar en Andalucia la atencion a la diversidad que se establece en la

normativa nacional regida por la LOMCE.

Como ya habiamos comentado, la LOMCE no es una nueva ley, sino que varia
en determinados aspectos la ley anterior, siendo algunos de ellos muy relevantes,
como en el caso de la atencidn a la diversidad. Sigue por tanto vigente la ORDEN de 25
de julio de 2008, por la que se requla la atencion a la diversidad del alumnado, pero

con algunos articulos derogados y otros de nueva creacion.

El aspecto fundamental, y es el causante del resto de cambios, es la finalidad de
los Programas de Mejora del Aprendizaje y Rendimiento (PMAR). Segun la ley, es la de
gue los alumnos que lo precisen puedan cursar el cuarto curso de la ESO por la via

ordinaria.
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Por tanto, y a diferencia de de los antiguos Programas de Diversificacidon
Curricular (PDC), el caracter de estos nuevos programas no es finalista en si, sino que
se hacen para preparar al alumnado de modo que pueda obtener el graduado en ESO

por la via ordinaria.

Esto conlleva el adelanto de los nuevos PMAR, que en vez de ser en tercero y
cuarto de la ESO, ahora se llevardn a cabo durante segundo y tercero. Asi mismo, el
Programa de Refuerzo de Areas o Materias Instrumentales Bdsicas para primero y
segundo de la ESO, ahora se denomina Programa de Refuerzo de Materias Generales
del Bloque de Asignaturas Troncales y pasa a desarrollarse en primero y cuarto de la

ESO, siendo por lo demas muy similares a los anteriores.

El alumno propuesto para entrar en el programa sera aquel que haya repetido
curso en cualquier etapa, y que una vez cursado primero de la ESO no esté en
condiciones de promocionar, en cuyo caso se propondrd su entrada en PMAR |, o que
cursando segundo no promocione a tercero, entrando en PMAR Il. Excepcionalmente
podran incorporarse a PMAR Il alumnos que, cursando tercero de la ESO no estén en

condiciones de promocionar a cuarto.

Con respecto al perfil del alumnado destinatario, se anade que serdn
“preferentemente aquellos alumnos y alumnas que presenten dificultades relevantes
de aprendizaje no imputables a falta de estudio y esfuerzo”. Aunque la LOE ya
especificaba que los alumnos debian tener posibilidades de desarrollar las capacidades
necesarias para titularse, la LOMCE concreta mas perfil, excluyendo de los PMAR a
alumnos no comprometidos con su estudio. Por tanto son programas para “cierta”
diversidad, dejando fuera al resto de alumnos que podradn acceder a otros programas

de refuerzo o se pondran en manos de los servicios de orientacién del centro.

Con respecto a la organizacién de los mismos es bastante similar a la de los
PDC, con la salvedad de que se permite al centro crear un nuevo ambito de lengua
extranjera para Primera Lengua Extranjera y la posibilidad de que el centro exima al
alumno de la asignatura de libre configuracién autondmica si afiade dos horas mas a la

carga horaria de los ambitos linglistico y social y Cientifico-Matematico.
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En esencia, y salvo otras pequenas modificaciones y unas recomendaciones de
metodologia didactica, éste es el cambio normativo que, en el apartado de atencién a

la diversidad, se produce en la LOMCE.

Sin embargo, no es el adelanto de un afio en los programas lo que afecta a la
diversidad sino el sentido del mismo. Adaptar el antiguo PDC a la esencia de la LOMCE:
crear clasificaciones de los alumnos para, a través de promociones y evaluaciones y de
los estandares de aprendizaje, “orientar” su camino académico en funcién del
rendimiento. La atencién a la diversidad queda relegada a tratar de “normalizar” esa
diversidad, de que el alumno sea capaz de alcanzar unos estandares marcados por el
gobierno, en vez de que sea el sistema educativo el que se adapte a las diversas
caracteristicas del alumnado para desarrollar sus capacidades en un entorno

heterogéneo.
4.- MATEMATICAS EN PMAR

Una vez conocida la estructura y normativa de este Programa de Mejora dentro
de la atencion a la diversidad, es hora de enfocarlo hacia la asignatura de Matematicas,
y para ello iré presentando diversos aspectos que considero deberian ser tenidos en
cuenta a la hora de preparar estas clases, basandome en lo ya expuesto y en la

experiencia de las practicas con alumnos de PMAR.

No es el objetivo de este trabajo realizar una unidad didactica, sino mas bien,
dar unas nociones basicas de cdmo enfrentarse a este trabajo desde una perspectiva
de PMAR, una nocién de posibles organizadores del curriculo (Rico, 1997) y
recomendaciones para el desarrollo de un andlisis didactico (Gdmez, 2002) centrado

en la realidad de una clase de PMAR actual.
4.1.- Alumnado de PMAR

En el proceso de ensefianza y aprendizaje, uno de los pilares del mismo es el
alumno. Normalmente no se caracteriza al estudiante a la hora de disefiar una unidad
didactica, o al menos, no se considera como un alumno diferente de un arquetipo

universal sobre el que se resefian unas medidas de atencion a la diversidad.
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En este caso es diferente. Nos vamos a encontrar a un grupo de alumnos con
dificultades de aprendizaje que, poniéndonos en el caso de PMAR |, ya han repetido
curso en alguna etapa y que una vez cursado primero de la ESO, no estdn en

condiciones de promocionar a segundo.

El conocimiento de las matematicas, tanto de contenidos como operaciones, es
un bagaje que se va fraguando afio tras afio, partiendo de unos conocimientos previos

gue son basicos a la hora de adquirir nuevos conocimientos y destrezas.

El alumnado con dificultades de aprendizaje, en general, viene arrastrando
desde tiempo atras falta de comprensidén y conocimientos matematicos, lo que hace
que se enfrente a cada nuevo curso con un mayor desanimo y falta de motivacion, mas
aun durante este periodo de su educacidn matematica, en la que se comienza a
trabajar el algebra, lo que supone un mayor grado de abstraccién con respecto a toda
la aritmética trabajada hasta ahora, que es para el alumno mucho mas facil relacionar

con su dia a dia, con su realidad cotidiana.

Este alumnado desmotivado en su andadura hasta la fecha en la ESO
probablemente no haya adquirido una competencia matematica suficiente para
progresar en el dmbito cientifico y se haya limitado a “pasar” las horas de
matematicas perdido entre las decenas de alumnos de su grupo y entregando
examenes en blanco, llegando al programa con el dnimo por los suelos y con una

indefension aprendida que le hace enfrentarse con resignacién a las matematicas.

Hay que tratar de hacer las clases lo mas motivadoras e interactivas posibles,
dejando que el alumno participe en un grado mucho mayor del que haya tenido en
cursos anteriores, buscando la mejora de su autoestima y, por tanto, su implicacién,
recuperando asi su sensacion de sentirse capaz de afrontar problemas y resolverlos. De
esta manera sera el alumno el motor de la adquisicién de conocimientos y destrezas

gue no pensaba llegar a conseguir.

Desde que empecé a asistir a la clase de PMAR, donde estuve tres semanas en
febrero y otras tres entre abril mayo, pude comprobar cémo en esos tres meses la

participacién del alumno en clase aumentd debido mayormente a la interaccion y
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motivacion en clase, con un didlogo continuo con el alumno, no sélo durante las clases,
sino también en las horas de tutoria, donde se comentaban tanto asuntos escolares
como otros que planteaban los mismos alumnos. Al principio, les costaba mas
preguntar, responder preguntas o salir a la pizarra, notando como tras varios meses los

alumnos iban perdiendo el reparo a hacerlo.

4.2.- Curriculo de matematicas

Hay que clarificar los objetivos que, en matematicas, se persiguen con estos
programas. Atendiendo a la ley, su finalidad es que el alumnado pueda cursar el cuarto

curso por la via ordinaria y obtener el titulo de Graduado en ESO.

Sin embargo, en matematicas hay que elegir en tercero de la ESO entre estudiar
la opcion de aplicadas o académicas y en cuarto curso hay que decantarse por un
camino u otro para obtener el graduado por una de las dos opciones. Por tanto, hay
gue determinar el curriculo de PMAR para que el alumno pueda cursar este cuarto

pero, éen qué opcidn?

La ley no dice nada pero, siendo realistas, la finalidad de PMAR en matematicas
es que el alumno sea capaz de superar sus déficits para poder cursar cuarto de la ESO

por la via de ensefianzas aplicadas y obtener el graduado con esa opcidn.

Habra casos en los que se pueda superar el déficit de aprendizaje, y la ley
permite que una vez ocurra esto el alumno pueda incluso cursar tercero tras realizar

con éxito PMAR |, pero serdn, si es que se dan, casos excepcionales.

Por tanto, habra que fijar los objetivos matematicos acordes con la asignatura
de matematicas aplicadas de tercero de la ESO como minimos exigibles a los alumnos.
Segun la Orden de 14 de julio de 2016 en Andalucia, con la asignatura de matematicas

aplicadas se pretende:

“afianzar los conocimientos, destrezas y pensamiento matematico adquiridos
en los distintos cursos y etapas de la vida escolar, a través de un enfoque
metodoldgico practico y con aplicaciones constantes a problemas extraidos de
la vida real, que preparen al alumnado para la iniciacion a la Formacién

I”

Profesiona
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Con este enfoque esta claro que el aprendizaje debe ser eminentemente
encaminado al ambito practico, al comun diario y a la matematizaciéon de problemas
cotidianos. El alumno debe aprender, sobre todo, a enfrentarse a un problema con un
razonamiento cientifico, saber qué se le pregunta, qué se quiere obtener, como
hacerlo, es decir, pasarlo a contexto matematico y resolverlo, y saber volver de ese
resultado matematico a su correspondencia con el problema real planteado,

interpretarlo y saber exponerlo. En esencia, a desarrollar la competencia matematica.

Otra caracteristica importante de PMAR es que integra las asignaturas de Fisica
y Quimica y Matematicas en un solo ambito. Por tanto es un Unico docente el que
organiza en qué secuencia dar los contenidos y su distribucion horaria. Teniendo en
cuenta que dispone de unas siete u ocho horas semanales, que suelen repartirse en
clases de dos horas, en funcién de las necesidades puede decidirse a dedicarlas a dar
contenido matemadtico Unicamente vy, al acabar la unidad, dar el de otra materia o
alternarlas de manera similar a cdmo se dan en el grupo de referencia al que esté

adscrito el PMAR.

En las clases a las que asisti, en el tiempo que estuve, se daba seguido un tema
matematico y luego se continuaba con otro de Fisica y Quimica. La ventaja era que el
alumno asimilaba mejor el contenido y conceptos ya que dedicaba toda su atencién a
esta asignatura, aunque por otro lado, la monotonia en el contenido conllevaba que el

alumno perdiera interés conforme pasaban los dias.

Una ventaja a explotar de la agrupacién de asignaturas en ambitos que podria
resolver en parte la dicotomia expuesta, es poder realizar trabajos interdisciplinares
que aunen ambos conocimientos. Seria facil unir, por ejemplo en PMAR |, dentro del
Blogue 2 de Numeros y Algebra, las ecuaciones y resolucion de problemas e
interpretacion de las soluciones con el del Bloque 4 de Fisica de movimiento y fuerzas
y éste a su vez con Blogque 4 de Funciones de matematicas. Se relacionarian
contenidos, se le daria valor a la utilidad de las matematicas y se reforzaria la
competencia matematica mediante la resolucion y andlisis de problemas que estarian
en un contexto de realidad aportado por la Fisica como modelizacién de fenémenos

naturales.
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4.3.- Actuaciones en el aula

Se trata de explotar las ventajas que ofrecen las aulas de PMAR, que son,

esencialmente:

e Ratio de alumnos por clase

e Agrupamiento de asignaturas en ambitos

El bajo numero de alumnos crea un ambiente educativo totalmente diferente al
de un aula normal, existiendo un mayor grado de interaccién entre alumnos y profesor
y entre los mismos alumnos. Era normal en las practicas que ante una duda en un
problema el alumno preguntase al profesor y fuesen los alumnos de al lado los que le
explicasen cédmo hacerlo. Este clima colaborativo, unido al hecho de disponer de
espacio en el aula para distribuir el mobiliario de una forma sencilla, invita a realizar

actividades que conlleven dinamicas de grupo.

De este tipo de actividades, entre las cuales se podrian encontrar el Aprendizaje
Colaborativo, Aprendizaje Cooperativo o el Basado en Proyectos, destacaria las de
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), que creo se adapta mejor al entorno de
aprendizaje de matematicas en PMAR por varias razones. Es mds sencillo de
implementar en el aula, ya que no necesita un fuerte aprendizaje previo o estar
acostumbrado a esta metodologia de trabajo en grupo, como pasa en el Aprendizaje
Basado en Proyectos, que ademas requiere de la implicacidn de otros departamentosy
de una planificacion temporal a mdas largo plazo. Ademads, los aprendizajes
colaborativos y cooperativos estdn pensados para grupos de trabajo heterogéneos en
una clase mas inclusiva que la de PMAR. En todo caso, el ABP puede servir como punto
de partida para educar al alumno en el trabajo en grupo. Por ultimo, es facil de adaptar

a problemas matemadticos y aprovechar sus ventajas para aumentar esta competencia.

Una de las caracteristicas principales del ABP es que se aplica sobre grupos de 5
a 8 alumnos donde el tutor ejercerd como guia que ird encaminando con sus preguntas
a los alumnos para que ellos encuentren por si mismos los elementos y conocimientos

necesarios para comprender y resolver el problema.
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Existe numerosa bibliografia sobre las ventajas de este tipo de aprendizaje.
Resaltar, entre ellas, que fomenta la motivacion y actitud ante el aprendizaje siendo
éste mas significativo y desarrolla habilidades de pensamiento ldgico, critico y
reflexivo, fomentando en el alumno su propia responsabilidad ante el aprendizaje
(CAM, 2005). También mejora otras capacidades transversales, como el desarrollo de
habilidades interpersonales y grupales, el intercambio de ideas y la expresion oral y
escrita, a la vez que favorece la transversalidad del curriculo (Hernandez y Lacuesta,

2007).

Tanto estos problemas como los conocimientos impartidos deben estar en todo
lo posible aplicados a la vida diaria, tanto a nivel practico como cultural y social del

estudiante, fomentando el uso de elementos cotidianos y manipulativos.

Asi, por ejemplo en Geometria, hay que fomentar el uso de elementos
manipulativos, como figuras reales de formas geométricas, el geoplano, teselas,
formacion de figuras planas y geométricas con cartulinas, papiroflexia, juegos de
construccion, etc. Al mismo tiempo hay que motivarlos en la busqueda de las mismas
en su vida diaria: formas de sefales de trafico, monumentos, trazados de calles y
parques, pistas deportivas, mobiliario y adaptar problemas a este entorno geométrico
para que sea un trabajo significativo y motivador en el que sean ellos los que quieran
aumentar su aprendizaje. Cabe destacar en Andalucia el recurso de la busqueda y
conocimiento de la geometria en el arte musulman como elemento transversal y de

union histdrica e intercultural.

A pesar de que la ley pretenda fomentar el uso de las TICs en la ensefianza,
dificilmente serd posible sin la dotacidon necesaria en los centros. En nuestro caso, nos
encontramos ademas con muchos alumnos que por sus circunstancias sociales no
tienen un acceso facil a las mismas fuera del aula, y dentro del centro encontramos
gue el equipamiento informatico suele ser una pizarra digital en clase. Sin embargo,
gracias al bajo nimero de alumnos, podemos aprovechar esta oportunidad para dar un
uso practico a este elemento, formando pequefios grupos que tengan acceso al uso de
software interactivo, del que destacaria Geogebra, con el que trabajar la geometria,

algebra, hoja de cdlculo, gréaficos, estadistica y calculo, por su caracter gratuito,
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facilidad de manejo (tanto para el docente como para el alumno) y por la de cantidad

de recursos disponibles en internet.

Con él, y mediante pequefas aplicaciones, el alumno podra crear y manipular
funciones, variando coeficientes y viendo cdmo estos influyen en la misma. Se deberan
programar actividades en los que sea el alumno por si mismo el que trate de buscar
relaciones, significados y conocimiento por medio de la manipulacién. En el aula se
dejo a los alumnos que manipularan los coeficientes de una funcién “y = mx + n” con
Geogebra y sorprende como en poco tiempo asimilaron lo explicado y fueron capaces

de sacar sus propias conclusiones.

La Estadistica forma parte del dia a dia en la informacién actual, donde sirve de
base para transmitir, comparar y fundamentar noticias, algunas veces incluso de forma
sesgada o intencionalmente parcial. EI alumno debe aprender a plantearse qué
informacién se le esta presentando y cémo interpretarla, sacando sus propias
conclusiones. Para ello nada mejor que presentarle noticias reales, ya sean buscadas

por el profesor o por ellos mismos para que estén cercanas a su contexto diario.

Estos alumnos necesitan huir de la rutina de ir siguiendo el libro de texto y
resolver ejercicios mecanicos. Se trata de sorprenderlos, de que lleguen a clase sin
saber a ciencia cierta qué van a hacer. El docente debe buscar actividades como las ya
comentadas, nuevas y divertidas, como recurso para el momento en que vea que los

alumnos comienzan a aburrirse.

En resumen, no pretendo hacer una lista exhaustiva ni restringir las actuaciones
en clase a las ya citadas. Simplemente he querido resaltar la importancia del didlogo, la
interaccion, la sorpresa, la interdisciplinariedad y el aprendizaje contextualizado a la
vida real como motor de la motivacién y el aprendizaje de estos alumnos. Sera luego la
didactica y la experiencia la que consiga cohesionar todas estas herramientas para la

formacion y desarrollo del estudiante.
4.4.- Evaluacion

Entendiendo la evaluacion como un proceso continuo con el que conocer el

grado de adquisicion de competencias, destrezas y conocimientos, de caracter
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individualizado y bidireccional en el que se evalta tanto al alumno como al profesor y
la eficacia de la didactica usada, sirviendo como elemento corrector y retroalimentado
del desarrollo de las sesiones docentes, nos encontramos de nuevo en este tipo de
aula con una de las mejores herramientas para una correcta evaluacién del alumnado:

el ratio de alumnos.

Es muy dificil hacer un seguimiento individualizado en una clase de treinta
alumnos, mas aun teniendo en cuenta el trabajo que conlleva la evaluacién fuera del
aula. A esto ademas hay que afiadir el resto de cursos que imparte el docente. En
nuestro caso, al haber la mitad de alumnos y pasar mas tiempo con ellos debido a la
agrupacion de materias en ambitos, el profesor es mas consciente en todo momento
de la evolucién y necesidades del alumnado de una manera practicamente

instantanea.

Ademas la interaccion con el grupo es mucho mayor, creando vinculos afectivos
gue mejoran tanto la autoestima del alumno, y por tanto su motivacién ante el reto
educativo, como la posibilidad del docente de evaluar a cada alumno no sélo en el
ambito de conocimientos y destrezas, sino personalmente, conociendo sus problemas,

inquietudes y perspectivas, pudiendo ayudarle en su desarrollo como persona.

En el aula en que participé, existian unos criterios de calificacion para los
ambitos de PMAR colgados en el aula y por lo tanto, a disposicidon del alumnado que se

ponderaban de la siguiente manera:

* Un 20% media el rendimiento mediante las pruebas de evaluacion.

e Un 80% ponderaba la dedicacion del alumno mediante la observacion
continuada, e incluia el trabajo en clase y en casa, el orden del cuaderno de
trabajo, la participacion, el trabajo entre companeros, la actitud receptiva del

alumno y su interés por aprender.

Esta rubrica de evaluacion en la que el alumno sabe que asistiendo a clase y
trabajando dentro de ella va a promocionar, lo predispone a tener una actitud positiva
ante las clases, participando en ellas y realizando las actividades que se proponian.

Otra gran ventaja es que reduce considerablemente el miedo atdvico que tiene el
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alumno a los examenes. Al ponderar estos un 20% de la calificacién final, no es tanta la
presion ejercida y los resultados, en general, coinciden con lo esperado por el profesor

tomando como referente la evaluacién continua en clase.

Durante mi estancia en el aula de PMAR, pude observar como el cuaderno de
trabajo del alumno se convertia en un elemento fundamental de evaluacién. En él se
incluia ordenadamente todo lo realizado en clase: apuntes tedricos, ejercicios, fichas,
etc. Este cuaderno era revisado continuamente para ver la evolucién del alumno, la
limpieza y orden en las ideas o la consecucion de las tareas, pudiéndose detectar y
corregir rapidamente las deficiencias o problemas encontrados. En un método
evaluativo en el que no priman los examenes, el cuaderno sirve como instrumento real

y prueba del desarrollo de las competencias del alumno.

Ademas se adapta mejor a las matematicas, donde este tipo de alumnos
cometen muchos errores a la hora de operar, lo que les crea cierta inseguridad a la
hora de enfrentarse a un examen. Estos errores, gestionados en clase como un valor
mas de lo que se necesita aprender, descontextualizados de que sean objeto de malas
calificaciones y detectados y corregidos al momento, sirven de elemento evaluador de
las destrezas no conseguidas sin que el alumno lo contemple como una falta propia de

capacidad para resolver un problema.

Este tipo de evaluacion creada, gestionada y dirigida por el profesor vy
supervisada tanto por él mismo como por el centro y sus departamentos orientadores
y base de certificacion de la capacitacion del alumno para obtener el titulo de
graduado en ESO con los antiguos PDC, queda en entredicho con las nuevas exigencias

de la LOMCE.

Ahora, una vez que el alumno promocione PMAR y pase a cuarto de la ESO, se
va a tener que enfrentar de nuevo a una evaluacion muy centrada en los examenes,
gue nos guste o no, es la tdnica que impera en los centros educativos y que la LOMCE
lo refuerza con las pruebas externas de evaluacion. Y éste es el gran problema, ya que
en el centro existen los programas de adaptacion curricular de 42 de la ESO que
pueden paliar esta vuelta a la evaluacién anterior, pero no servira de nada si al final el

alumno debe pasar un examen externo en el que no se valoren otros ambitos mas alla
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de los estandares de aprendizaje. éDénde quedan entonces las condiciones de partida
de este alumnado, sus caracteristicas individuales, sus problematicas de aprendizaje,
su evolucion y desarrollo o su esfuerzo en la consecucidn de estos programas? é¢Ddénde
guedan el centro educativo y sus docentes como valedores de la consecucion de

objetivos y capacidades del alumnado?

Finalmente serd un alumno anénimo mas entre tantos otros, un item mas de
unos alumnos homogeneizados, al que se evaluara mediante una prueba escrita en la
gue debera cumplir unos estandares (concreciones absolutas del curriculo) nacionales

y corregidos por personas ajenas a su identidad, contexto y desarrollo escolar.

5.- CONCLUSIONES

En Espafia, la falta de consenso politico en promover una reforma educativa
duradera y a largo plazo ha tenido como consecuencia un cambio normativo, que ha
podido ser implementado o que ha quedado en mera ley sin efectos practicos, con
cada cambio de signo politico en el gobierno. Asi se entienden estas reformas
educativas mas como una lucha de poder que como una necesidad de cambios sociales
(San Fabian, 2011). Ademas, la falta de implicacion de componentes sociales,
econdmicos, culturales y politicos en la concepcién de las mismas (Freire, 1994) impide

gue se promueva una politica educativa consensuada a largo plazo.

Los cambios normativos de la LOMCE con respecto a la atencion a la diversidad
han generado una opinién bastante generalizada de que se trata de un paso atras en la
tendencia hacia una educacion inclusiva (Garcia, 2016; Subirats, 2014; Saura y Luengo,
2015; entre otros), a pesar de hacer de ésta en su redaccién una de las claves en el
éxito del sistema educativo. La aparicion de los estandares de aprendizaje evaluables
concretan en mayor grado el curriculo en detrimento de criterios mas flexibles e
individualizados y las pruebas externas como medida de la consecucion del fin
educativo y de un titulo ponen en duda el criterio de los docentes y centros educativos

y las ventajas de la evaluacion continua como garantes de la promocion del alumnado.

En cuanto a los Programas de Mejora del Aprendizaje y Rendimiento, a la vista

de los cambios propuestos, no pueden ser entendidos sino como un retroceso en la
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inclusion del alumnado. La normativa educativa espafiola, aunque cada vez use mas el
término inclusién, ha sido y es en general integradora, tratando la diversidad
mayormente fuera del grupo ordinario. Al menos en la LOE los Programas de
Diversificacion Curricular estaban pensados con caracter finalista encaminado a la
obtencién del titulo de Graduado en ESO mientras que en la LOMCE son de
preparacion a cuarto curso. El espiritu de una escuela inclusiva es que el centro y el
profesorado se adapten a la individualidad de cada alumno, no tratar de corregirla

enfocandola hacia una normalizacion dentro de una via ordinaria.

Hay deportes, como las artes marciales, en las que los deportistas entrenan
juntos en un mismo gimnasio y con un mismo entrenador. Sin embargo las diferencias
de peso hacen que compitan y promocionen entre los de su misma categoria. Esta
podria ser una medida de atencion a las diferencias individuales de cada uno, a una
caracteristica propia, a una diversidad que no hace de una persona que sea menos
capaz de conseguir algo, sino de un modo diferente. ¢ Tendria sentido que a la hora de
obtener un titulo tuviesen que competir todos juntos sin respetar categorias? éLo
obtendrian los mejores o los que parten con una ventaja como es el peso? ¢Serviria

esto para mejorar las artes marciales o motivar a todo el mundo a que lo practicase?

De todos modos ya hay mucha gente que, a la vista de la situacion politica
actual, le prevé una vida muy corta a la LOMCE (Vifiao, 2016). Es mas, segun el Real
Decreto 562/2017 de 2 de junio, se ha pospuesto el calendario de implantacidon de las
evaluaciones finales de etapa para obtener el titulo de Graduado en ESO y Bachiller
hasta la entrada en vigor de la normativa resultante del Pacto de Estado Social y
Politico por la Educacion, guedando mientras estas pruebas con un caracter muestral y

diagnéstico.

Hemos vuelto a la situacion anterior en la que es el centro educativo el que
evalla las competencias del alumnado para obtener el titulo de graduado en ESO.
Entonces équé sentido tiene la reforma de los PMAR? Una vez desaparecida la
evaluacidn externa, aunque sea temporalmente, pierde todo su significado el

adelantamiento de PMAR a 22y 32 de la ESO.
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Eso nos lleva de nuevo a la pregunta del por qué de las evaluaciones externas.
Segun la ley, son elementos de diagndstico y de cardcter muestral. Siempre generan
recelos las pruebas diagndsticas, ya que lo que no queda claro es su fin. {Son para
detectar fallos en el sistema educativo y ponerles remedio? En ese caso, bienvenidas
sean si se acompafian de las reformas y dotaciones, en primer lugar presupuestarias,
para corregirlos. Sin embargo, en este caso, parece ser que estas pruebas diagndsticas
se aplican al alumno y no al sistema (Gonzalez, Méndez y Rodriguez, 2009), creando
una clasificacién de los mismos y su encaminamiento por los distintos itinerarios

educativos.

Creo en la necesidad y utilidad de los itinerarios de Grado Medio y Formacion
Profesional. Lo que habria que cambiar es que sea prioritariamente el sistema
educativo y el rendimiento académico y no el alumno el que marque qué camino

seguir.

En cuanto al modelo educativo ideal, muchos estudios y organismos se
adhieren a la idea de una escuela inclusiva como respuesta de futuro a la atencién a la
diversidad y la mejora de la calidad educativa. Estando de acuerdo con esta premisa,
considero que hoy por hoy es una utopia pensar que esto pueda realizarse a corto

plazo por las siguientes razones:

* Falta de consenso politico para idear una politica educativa a largo plazo que
soporte cambios legislativos cada pocos afios. Se debe formar un marco estable
gue se pueda ir mejorando y refinando a tenor de los resultados, cosa que hasta
ahora no ha ocurrido ya que los distintos marcos normativos, a excepcion de la Ley
General de Educacién de 1970, no han estado en vigor el suficiente tiempo como

para poder ver su evolucién y resultados.

* Dotacion de recursos para la ley educativa. No es suficiente cambiar el enfoque,
sino que es necesario facilitar los medios para que éste se pueda llevar a cabo con
la adecuacion de espacios, personal y materiales asi como en informacion y
formacidn pedagodgica a todos los niveles. Es muy dificil promover el uso de las TIC
en unas aulas con treinta alumnos donde la Unica tecnologia presente es una

pizarra digital, al igual que no podemos pretender ir hacia una escuela inclusiva en
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clases de treinta alumnos con un profesor que tiene a su cargo cuatro clases mas.
El tratamiento de la diversidad como atencion a las caracteristicas propias de cada

alumno parte de la premisa de poder atenderlo individualmente, no como grupo.

e Ninguna reforma educativa ha tratado a fondo la formacion del profesorado,
gue siendo un titulo de grado para educacion primaria, es de un master para
secundaria. Aunque mejora notablemente a los antiguos Cursos de Adaptacién
Pedagodgica y permite adquirir conocimientos y capacidades para seguir
desarrollando su formacién, la enorme responsabilidad que contrae el docente y
la edad de los nifios a los que trata, deberia hacer pensar en aumentar la duracién

de los estudios y la practica previa en los centros.

e Una visién mayor de las reformas, no sélo aplicadas al mundo docente, donde
entren claramente otros estamentos sociales, como familias, mercado laboral y
sociedad civil, haciendo a todos ellos integrantes del proceso educativo. La
educacion es para formar individuos, y esta formacion no puede esperar a que el
nifo entre en la escuela o a que se cambie en los centros de ensefianza
secundaria. Una educacion inclusiva necesita una reforma encaminada a crear una

sociedad inclusiva.

* Una reforma del sistema educativo desde una perspectiva integral, a largo
plazo y acorde con la realidad social y cultural de nuestro pais. Hasta ahora se han
realizado reformas que van evolucionando sobre lo que hay, importando
soluciones de otros entornos que poco tienen que ver con el nuestro. No existe
una solucién inmediata al problema ni un método que aplicado por si sélo
resuelva el problema. La reforma debe ser contextualizada, aplicada a la sociedad,
culturalidad, idiosincrasia, economia, mercado laboral y, en resumen, a la realidad

del lugar donde se realice.

Por ultimo queda resumir la labor del docente que se enfrenta a una clase de
PMAR. Una vez saltamos al ambito practico, el educador tiene que hacer su trabajo
con los medios y recursos a su disposicion, ateniéndose a las leyes, normativa y

curriculo existentes y desempenfar su labor lo mas eficientemente posible.
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En este caso, la mejor herramienta disponible a priori es el ratio de alumnos
por clase en el programa. No cabe duda de que poder repartir tu atencién entre la
mitad de alumnos permite un conocimiento y accién sobre el alumno mucho mejor.
Hemos visto cdmo es necesario aumentar la motivacion y autoestima de los mismos
mediante la busqueda de la realidad cotidiana y el caracter practico del conocimiento y
destrezas que se estan ensefiando, asi como aprovechar las horas de tutoria para ir

mas alla de las clases y comprender el entorno y problematica de estos estudiantes.

Centrandonos en matematicas, hay que aprovechar y sacar el mayor partido
del agrupamiento de asignaturas en el ambito cientifico-tecnoldgico, fomentando la
interdisciplinariedad del conocimiento y desarrollando la competencia matematica y
cientifica mediante resolucidon de problemas practicos y adaptados a la vida real que

incrementen la capacidad de analisis y razonamiento del alumno.

La evaluacidn debe ser continua y personalizada, permitiendo tomar medidas
pedagdgicas mas inmediatas y aumentado la interaccién con el alumno, disminuyendo
el peso de los exdmenes como medida de control de adquisicion de capacidades y

haciendo ver al alumno que, en matematicas, se aprende mucho del error.

El docente no puede olvidar nunca su formacién continua, tratando de mejorar
sus unidades didacticas de matematicas, enriqueciendo las mismas con la
incorporacion de las TICs, aprovechando las ventajas de los trabajos colaborativos,
cooperativos, motivadores, la creacion de proyectos interdepartamentales y la
contextualizacién de los problemas en la vida real y en la historia y cultura del
alumnado. Esta evolucidn, bien planificada, evaluada y corregida sera fundamental en

la mejora de su labor pedagodgica y por tanto, en la formacién de estos alumnos.

En resumen, creo que estos alumnos necesitan ante todo, y no sélo en
matematicas, reforzar su autoestima; que se crean capaces de hacer algo y hacerlo,
gue aprendan a aprender de los errores sin que esto les hunda, a cambiar su
perspectiva de una escuela en la que pasar las horas sin enterarse de nada y en la que
nadie les hacia caso. Una escuela que se adapte a ellos. Y esta labor comienza con el
docente como agente de este cambio en el aula, independientemente del marco

normativo vigente.
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Finalizar este trabajo recordando la situacién actual de la reforma educativa de
la LOMCE. Se ha variado la ley anterior para adaptarla a una normalizacion del sistema
mediante pruebas externas y estandares de aprendizaje que en la actualidad no estan
en vigor. Esto ha afectado sobre todo a la atencién a la diversidad, que se ha quedado
a medio camino entre una ley y otra con el adelanto de los programas de PMAR en un
afio y perdiendo el caracter finalista de este programa en tanto que servia para
obtener la titulacién. Siendo una mejora la atencidn mas personalizada y la adaptacién
curricular en funcion de estos alumnos, no tiene sentido que deban volver a
incorporarse a las clases por la via ordinaria en 42 de la ESO. Sera necesaria una labor
importante de los centros y de los distintos departamentos integrantes del mismo
para, junto con el resto de medidas que la ley pone a disposicion de los mismos,
procurar la mayor atencidn, consecucidn de objetivos de etapa y, en suma, formacién

y educacion de estos alumnos.

No sabemos qué nuevas reformas traerd en breve el Pacto de Estado Social y
Politico por la Educacion, pero esperemos que se pongan todos los estamentos
implicados de acuerdo para promover un marco educativo duradero, justo y equitativo
gue sea capaz de reducir las diferencias y proporcionar una atencion a la diversidad y
que forme a todos los ciudadanos con unos conocimientos, capacidades destrezas y

valores que sean capaces de mejorar la sociedad y el mundo en el que vivimos.
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ANEXO 1.- COMPETENCIAS DESARROLLADAS

Se enuncian a continuacion las principales competencias desarrolladas con la

realizacion de este Trabajo Fin de Master:

e Poseer y comprender conocimientos que aporten una base u oportunidad de
ser original en el desarrollo y/o aplicacién de ideas, a menudo en un trabajo de
investigacion.

e Aplicar los conocimientos adquiridos y la capacidad de resolucién de problemas
en entornos nuevos o poco conocidos dentro de contextos mas amplios (o
multidisciplinares) relacionados con el area de estudio.

e (Capacidad de integrar conocimientos y enfrentarse a la complejidad de
formular juicios a partir de una informacién que, siendo incompleta o limitada,
incluya reflexiones sobre las responsabilidades sociales y éticas vinculadas a la
aplicacion de conocimientos y juicios.

e Comunicar las conclusiones y conocimientos y razones ultimas que las
sustentan a publicos especializados y no especializados de un modo claro y sin
ambigiedades.

e Poseer las habilidades de aprendizaje que permitan continuar estudiando de un
modo que habra de ser en gran medida autodirigido o auténomo.

e Conocer el valor formativo y cultural de las materias correspondientes a la
especializacién y los contenidos cursados en las respectivas ensefianzas.

e Conocer contextos y situaciones en que se usan o aplican los diversos
contenidos curriculares

e Adquirir criterios de seleccidon y elaboracion de materiales educativos.

e Analizar criticamente el desempefio de la docencia, de las buenas practicas y de
la orientacidn usando indicadores de calidad.

e Participar en las propuestas de mejora en los distintos dmbitos de actuacion a

partir de la reflexion basada en la practica.
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