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Resum

Aquest llibre analitza els fonaments del disseny curricular en
el sistema educatiu actual, amb especial atencic a les diferents for-
mes de planificacid docent presents en l’educacio secundaria obliga-
toria, el batxillerat i la formacid professional. A partir de l’analisi
dels elements que estructuren el curriculum —objectius, competén-
cies, resultats d’aprenentatge, criteris d’avaluacio i continguts—,
s’estudia com s’organitzen aquests components i es concreten en
la practica docent.

L’obra posa especial atencid a les confluéncies i discrepan-
cies que apareizen entre les diferents etapes educatives, especial-
ment entre el model competencial propi de ’educacid obligatoria i
lestructura basada en resultats d’aprenentatge caracteristica de la
formacid professional. Aquestes diferéncies es contextualitzen dins
d’un marc normatiu que ha experimentat nombroses transforma-
cions al llarg de les darreres reformes educatives.

A partir d’aquesta analisi, el llibre ofereix una visid integrada
del disseny curricular que permet comprendre millor les continui-
tats i tensions existents entre les diferents etapes del sistema edu-
catiu. L’objectiu és proporcionar al professorat eines conceptuals i
practiques per a interpretar el curriculum, planificar ’activitat do-
cent it adaptar-se a una ordenacid académica en constant evolucid.
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Autor

JUAN BAUTISTA TALENS i FELIS és funcionari de carrera
del cos de secundaria com a professor de l'especialitat de Sistemes i
Aplicacions Informatiques a I'IES Jaume II el Just, i professor associat
a IEscola Politécnica Superior de Gandia (EPSG - UPV). Doctor per
la UPV, sap perfectament el que és vore de prop solucions
d’enginyeria complexes i domina la vertadera «enginyeriay», la de
sobreviure a la paperassa educativa. Com a docent té clar que
I’educaci6 s’ha de treballar a peu d’obra igual que es treballa la terra.
Actualment compagina linstitut amb la docéncia al Master
de Professorat, on s’ha proposat el repte d’irradiar la vocacidé per una
professié que considera preciosa. Amb aquestes pagines vol evitar que
la teranyina normativa desmotive a qui comenca i pretén transmetre
trellat, passié i la dosi d’ironia necessaria per a no tirar la tovallola i
recordar que el que ens mou és I’alumnat.
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Proleg de la Dra. Maria José
Canet Subiela

La programacié com a acte de reflexi6 pedagogica

La programacié com a acte de reflexié pedagogica és el pilar sobre el qual es
construeix aquesta obra, una peca fonamental per a qualsevol docent que vul-
ga dotar de sentit la seua practica diaria. Des de la meua activitat docent a
les aules del master universitari en Professorat d’Educacié Secundaria (MU-
PES), observe diariament com el futur professorat s’enfronta amb incertesa a
la complexitat del marc normatiu actual i dubta a I’hora d’implementar-lo a
I’aula.

L’exercici de dissenyar plans d’estudis universitaris m’ha permés constatar que
la logica académica de definici6 del perfil de qui es titula no dista tant del model
competencial de secundaria i FP que s’exposa en aquestes pagines. En ambdoés
casos, resulta essencial definir amb precisié quines competéncies ha d’adquirir
I’alumnat, quins resultats d’aprenentatge (RA) ha d’assolir en cada matéria
per a garantir eixe perfil professional i quins sistemes permetran avaluar-los.
Aquesta estructura garanteix la tragabilitat de tot el procés educatiu, des de
la norma fins a 'accié.

Aquest llibre, DEL DECRET A L’AULA, no és una mera transcripcié de la nor-
mativa vigent ni un manual per a oposicions, sindé que se situa en un nivell
d’abstraccié superior: ensenya a pensar el curriculum per a convertir-lo en
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decisions pedagogiques concretes. L’obra demostra un rigor i una logica de dis-
seny compartida a través d’'un meétode resilient, capag d’adaptar-se facilment a
qualsevol canvi normatiu futur. El docent que aprenga la logica sabra moure’s
en el terreny de la concreci6 curricular amb total autonomia i criteri. L’autor,
el Dr. Juan Bautista Talens i Felis, amb la seua doble condicié de professor de
secundaria i docent universitari, aconsegueix equilibrar el rigor académic i la
realitat «a peu d’obray, oferint una bruixola indispensable per a navegar entre
la LOMLOE i la nova ordenaci6 de la formacié professional.

Per a 'alumnat del MUPES i per a qualsevol docent que vulga actualitzar-
se, aquestes pagines constitueixen un full de ruta per a afrontar els reptes
educatius del segle xx1: des del disseny de situacions d’aprenentatge com a
eina de concrecid, 'adaptacié curricular que garanteix ’equitat mitjancant el
disseny universal per a l'aprenentatge (DUA), 'avaluacié entesa com un acte
d’acompanyament i millora, fins a la integracié de la intel-ligéncia artificial o
el compromis amb els objectius de desenvolupament sostenible.

Benvinguts a una lectura que transforma el decret en accié educativa amb
sentit.

Dra. Maria José Canet Subiela
Subdirectora de I’Escola Politécnica Superior de Gandia (EPSG-UPV)
Cap d’estudis i docent del MUPES
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Proleg d’Anna Bellver Garcia

Interpretar la norma per a habitar 1’aula

«Educar no és preparar per al futur: és construir-lo des del present.»

Amb aquesta idea, que travessa de manera implicita tota la practica educa-
tiva, podem aproximar-nos al sentit profund d’aquest llibre. En un moment
historic marcat per la complexitat, la incertesa i la rapidesa dels canvis, I'e-
ducacio esdevé un dels pilars fonamentals per a garantir societats més justes,
critiques i cohesionades. I, en aquest escenari, el paper del professorat resulta
més necessari —i més exigent— que mai. Ser docent implica molt més que
transmetre coneixements. Suposa interpretar la realitat, comprendre el con-
text, atendre la diversitat i prendre decisions pedagogiques fonamentades en
cada moment. Suposa, també, habitar un espai d’interaccié constant entre la
normativa i la practica, entre el que s’estableix des del curriculum i el que
realment ocorre a l'aula. El curriculum actual, articulat al voltant de com-
peténcies, sabers i criteris d’avaluacio, respon als grans desafiaments del segle
XXI i situa ’alumnat en el centre del procés d’aprenentatge. Tanmateix, aquest
marc, per si mateix, no garanteix una educaci6é de qualitat. Es el professorat
qui, amb la seua mirada pedagogica i el seu compromis professional, el dota
de significat i el converteix en experiéncies d’aprenentatge reals. D’aci naix
una de les qiiestions clau de la practica docent contemporania: com passar del
decret a ’aula. Com traduir la normativa en accié educativa, com transformar
I’abstracci6 en practica, com connectar els elements curriculars amb la realitat
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concreta de 'alumnat. Aquest llibre aborda el repte amb rigor i claredat. No
es limita a descriure el curriculum, siné que proposa una manera d’entendre’l
i d’utilitzar-lo com a eina per a la planificacié docent. Aporta una visi6 es-
tructurada del disseny curricular, facilita la comprensié de les relacions entre
els seus elements i ofereix orientacions que resulten especialment valuoses tant
per al professorat que s’inicia com per a aquell que desitja revisar i enriquir la
seua practica docent. Des de la meua experiéncia com a directora d’un centre
educatiu public, he pogut constatar que els centres sén espais profundament
humans, diversos i en transformacié constant. Hi conviuen trajectories vitals
diferents, expectatives diverses i realitats socials que interpel-len directament
la tasca educativa. Davant d’aquesta complexitat, el curriculum no pot ser
entés com un instrument rigid, sin6 com un marc obert que necessita ser in-
terpretat amb criteri, sensibilitat i responsabilitat. Aquesta interpretacio no és
neutra. Implica prendre decisions, establir prioritats i definir qué considerem
essencial en ’educaci6 del nostre alumnat. Implica, en definitiva, assumir que
educar és també un acte étic i social. El professorat, en aquest sentit, no és
un simple executor de la normativa, siné un professional reflexiu, capag¢ de
transformar-la en acci6 educativa significativa. Cada situacié d’aprenentatge
dissenyada, cada instrument d’avaluacié utilitzat, cada decisi6 metodologica
adoptada, contribueix a configurar I'experiéncia educativa de 'alumnat i, amb
aquesta, el seu desenvolupament personal i social. No obstant aixo, no podem
ignorar els reptes que acompanyen aquesta tasca: la complexitat creixent dels
marcs normatius, la diversitat de 1’aula, la necessitat d’innovar sense perdre el
sentit pedagogic, o la pressié6 d’'un context social canviant. En aquest escena-
ri, el professorat necessita referents, eines i espais de reflexié que li permeten
orientar la seua practica amb seguretat i criteri. Aquest llibre esdevé, precisa-
ment, un d’aquests referents. No ofereix solucions tancades, sind que convida a
pensar, a comprendre i a construir. I aixo és, probablement, el seu major valor:
contribuir a formar docents capagos d’interpretar el curriculum amb autono-
mia i de convertir-lo en una oportunitat per a generar aprenentatge amb sentit.
Especialment rellevant és la utilitat que té per al professorat que inicia el seu
cami professional. Els primers anys docents solen estar marcats per la incertesa
i per la necessitat de donar resposta a situacions noves i complexes. Disposar
d’una guia que ajude a entendre el disseny curricular i a estructurar la propia
practica representa un suport fonamental en aquest procés. Perd aquesta obra
també interpel-la el professorat amb experiéncia, el convida a revisar la seua
practica i a continuar aprofundint en la dimensié pedagogica del curriculum.
L’educacidé no és estatica, i tampoc ho és la manera d’ensenyar. En definitiva,
aquest llibre ens recorda una idea essencial: que I’educacié no és en els decrets,
sind en la manera com aquests es transformen en vida i interaccié diaria a ’au-
la. Que el curriculum no és un limit, sin6é un punt de partida. I que la qualitat

viil



Anna Bellver Garcia

del sistema educatiu depén, en gran mesura, de la capacitat del professorat
per a interpretar, adaptar i donar sentit a alld que ens ve donat. Amb aquesta
mirada, vos convide a llegir aquestes pagines amb esperit critic, amb voluntat
de comprendre i amb el convenciment que la tasca docent continua sent una
de les professions més humanes, més exigents i més transformadores que exis-
teixen. Perquée educar és, en tltima instancia, un acte de confianca en el futur
i en les persones que ’han de construir.

Anna Bellver Garcia
Directora de I'IES Jaume II el Just
Tavernes de la Valldigna
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L’elaboracié d’una programacié didactica s’ha convertit, per a molts docents,
en un exercici de supervivéncia administrativa més que en una eina de plani-
ficaci6 real. Com a professors, vivim en un escenari on les «normes del joc»
canvien a mitjan partida. Sovint sentim que ’administracié és un gegant amb
dos caps que miren cap a costats oposats. D’una banda, una ordenaci6 acadé-
mica que llanga noves directrius i, de ’altra, uns recursos humans que gestionen
plantilles sense donar-los el suport necessari, mentre les convocatories d’oposi-
cions acaben sent les que marquen, per la via dels fets, les pautes dels canvis
metodologics.

Aquest llibre, DEL DECRET A L’AULA, naix d’eixa frustracio, pero també d’una
sorpresa esperancadora. Com a professor de I'especialitat de Sistemes i Apli-
cacions Informatiques, la irrupcié de la LOMLOE em va agafar —com a tants
altres— entre instruccions d’inici de curs contradictories i el «boca-orellay
d’impressions de claustre. Tanmateix, en decidir «amerar-me» de tot el nou
marc competencial en les formacions del professorat, vaig descobrir amb sor-
presa que eixe cami no ens era tan estrany. En la formacié professional feia
temps que aplicivem una logica molt similar.

La transicié cap al model competencial és el cami correcte, n’estic convencut,
perd és un cami ple de pedres. No podem demanar miracles sense dotar de
recursos el professorat, sense abaixar unes ratios que ens ofeguen i, sobretot,
sense simplificar una burocracia que ens furta el temps de fer el que realment
ens agrada: ensenyar. Com a professor de secundaria i docent del master de

xi



Prefaci

Professorat de la Universitat Politécnica de Valéncia, sent la responsabilitat de
donar un poc de llum a aquesta visio.

No podem oblidar una maxima que sovint s’ignora en els despatxos: que si
alguna cosa funciona, no cal tocar-la, i si es toca, ha de ser per a millorar el dia
a dia de qui esta al peu del can6. Aquesta guia naix com una eina de resisténcia i
de trellat, una ajuda per a obrir-se cami entre la teranyina normativa i garantir
la tragabilitat d’allo que realment importa: I’aprenentatge del nostre alumnat.

Pero, més enlla de la critica, el que pretenc amb aquestes pagines és oferir
una eina realment util per a la tasca diaria. Vull que 'alumnat del MUPES, i
qualsevol docent que s’hi enfronte, trobe aci una guia clara per a comprendre
com elaborar programacions de qualitat sense perdre el rumb. No es tracta
d’omplir papers per complir 'expedient, siné de dissenyar un full de ruta que
funcione a 'aula i que done seguretat a qui I’ha de posar en practica.

Vull agrair als companys de claustre la seua resiliéncia i als meus futurs col-legues,
I’alumnat del master de la UPV, la seua il-lusi6. Espere que aquestes pagines
siguen la briixola que ens ajude a navegar sense perdre de vista el nord, que no
és un altre que una educacié publica i de qualitat, amb recursos i amb sentit.

Dr. Juan Bautista Talens i Felis
Tavernes de la Valldigna, maig de 2026
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Introduccio

«Si un cirurgia d’ara fa cent anys entrara en un quiro-
fan d’avui, no sabria qué fer; pero si un mestre d’ales-
hores entrara en una aula actual, podria continuar la
classe sense problemes.»

— Seymour Papert

Ensenyar forma part del que ens defineix com a éssers humans. Un acte de
generositat intel-lectual en qué el docent ha recorregut un cami, el cami del
coneixement i ajuda el discent a recorrer-lo. Pero el discent és una altra persona,
el context és un altre, les dificultats sén altres i, en definitiva, el cami ha canviat.

La tasca docent es troba sovint en un espai intermedi entre una normativa
educativa en transformacié constant i la realitat quotidiana de ’aula. D’una
banda, el professorat ha de conéixer i aplicar el curriculum oficial,* els decrets i
les disposicions normatives que regulen ’ensenyament. De I’altra, ha de trans-
formar aquests marcs teorics en experiéncies d’aprenentatge reals, adaptades al
context del centre, a les caracteristiques de I’alumnat i als recursos disponibles.
Aquest procés no és trivial. El curriculum oficial presenta objectius, competén-
cies, resultats d’aprenentatge i criteris d’avaluacié que, en moltes ocasions, es
formulen de manera abstracta o general. El repte del professorat consisteix a

LICurriculum. En el llenguatge habitual del professorat és freqgiient utilitzar el terme curriculum
per referir-se simplement als continguts d’una assignatura o al seu temari. No obstant aix0, en el
marc de la legislacié educativa actual el concepte de curriculum és molt més ampli.
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interpretar aquests elements curriculars i convertir-los en activitats, situacions
d’aprenentatge i instruments d’avaluacié que tinguen sentit a l'aula.

Aquest llibre naix precisament d’aquest repte: com baixar el decret a ’aula.

L’obra proposa una aproximacié practica al disseny curricular, orientada espe-
cialment a la formacié del professorat de secundaria i de formacié professional.
L’objectiu no és dnicament descriure els elements del curriculum, sin6 mos-
trar com es poden connectar entre si per planificar ’ensenyament de manera
coherent. Mentre s’escriuen aquestes linies, es preparen decrets i ordres per mo-
dificar els existents, és un fet que el cami i el context canviaran. Aquest text
tracta de mostrar un cami que, ben segur, canviara i caldra adaptar amb el
temps, i per aixo cal ajustar I’ensenyament del disseny curricular de la norma-
tiva fins a l'abstraccié. Ensenyar disseny curricular no pot dependre només del
decret concret, sind que exigeix situar-se un nivell per damunt i adoptar una
perspectiva dinamica de ’ensenyament. A partir d’aquesta idea central, el llibre
aborda qiiestions fonamentals del disseny curricular, com ara la interpretacio
dels objectius i la definicié6 de competéncies, les similituds entre competénci-
es especifiques i resultats d’aprenentatge, la relacié d’aquests amb els criteris
d’avaluacio, el disseny de situacions d’aprenentatge, I'is d’instruments d’ava-
luaci6 i les mesures d’inclusié educativa, entre altres elements relacionats amb
la programaci6 d’aula. En la Figura 1 s’han situat al mateix nivell alguns ele-
ments curriculars que poden considerar-se equivalents o proxims, com ara els
resultats d’aprenentatge i les competéncies especifiques, o les situacions d’apre-
nentatge i les unitats de programacio. Aixo respon a una intencié deliberada
de 'autor.

[ Curriculum ]
1
[ Competéncies i objectius ]
1
[Resultats d’aprenentatge /Competéncies especiﬁques]
1

[ Criteris d’avaluaci6 ]

[Situacions d’aprenentatge/Unitats de programacié}

T

[ Instruments d’avaluaci6 ]

[ Programacié d’aula ]

Figura 1. Recorregut simplificat des del curriculum fins a la programaci6é d’aula
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Hauria estat possible utilitzar altres denominacions, com ara unitat didactica
(UD), unitat formativa (UF) o qualsevol altre terme similar. Tot i que aquesta
qliesti6 s’abordara amb més detall més endavant, es demana al lector que
interprete la figura com un recorregut simplificat i necessariament imperfecte,
que haura d’interpretar-se segons el context. Es planteja, per tant, un document
de caracter practic que aborda cada element curricular de manera individual
i la seua implementacié a 'aula. Cada capitol combina explicacions teoriques
amb exemples i activitats practiques que permeten al lector analitzar, aplicar i
adaptar aquests elements a diferents contextos educatius. L’obra esta pensada
especialment per a:

o Estudiants del master de Formacio del Professorat.

e Professorat que vol actualitzar-se o que no acaba d’entendre els paradig-
mes educatius de la LOMLOE i la formaci6 professional.

e Docents que volen revisar o millorar les seues «programacions didacti-
ques».

No es tracta d’'un manual normatiu ni d’una recopilacié de decrets. S’aproxi-
ma més a una guia per a interpretar el curriculum i convertir-lo en decisions
pedagogiques concretes. En definitiva, aquest llibre pretén oferir una eina per
ajudar el professorat a afrontar un dels reptes centrals de la practica docent:
baixar a la realitat de 'aula.

Adverténcia!

Aquesta obra no esta pensada com una guia per a la preparacioé d’oposi-
cions. Malauradament, els criteris d’ordenacié académica i de recursos
humans poden variar entre diferents direccions territorials i adminis-
tracions educatives, i no sempre segueixen les mateixes directrius. Per
aquest motiu, es recomana seguir sempre les instruccions especifiques
que es publiquen en cada convocatoria o procés selectiu.







Capitol 1

La introduccid, la justificacié i
la contextualitzacio

«L’escola mo és una preparacid per a la vida;
l’escola és la vida mateiza.»

— John Dewey

Aquest capitol aborda dues fases fonamentals en ’elaboracié d’'una proposta
pedagogica,’ que son la justificacio i la contextualitzacio. Ambdues fases cons-
titueixen la introduccié necessaria per a qualsevol proposta educativa, ja que
permeten establir els fonaments sobre els quals es construira posteriorment el
disseny curricular. La justificacié explica per qué és necessaria la proposta,
mentre que la contextualitzacié permet comprendre per a qui es dissenya i en
quin entorn educatiu es desenvolupara. Tot el procés s’articula mitjancant 1’es-
tructura conceptual que es detalla en la Figura 1.1 i que serveix de guia per a
tot el capitol.

lProposta pedagogica. Una proposta pedagogica de cicle o etapa és un document estratégic
que organitza i estructura objectius, continguts, metodologia i avaluaci6 amb la finalitat d’adaptar
el curriculum oficial a les caracteristiques, les necessitats i el context d’un centre educatiu.



Capitol 1. La introduccio, la justificacid i la contextualitzacio

1.1 Objectius del capitol

Els objectius principals d’aquest capitol séon:
e Comprendre la importancia de la justificacié6 d’una proposta pedagogica.

e Analitzar la rellevancia d’adaptar la proposta educativa a ’entorn, a les
caracteristiques del centre i a les necessitats de ’alumnat.

o Identificar els elements que formen part del context educatiu.

e Analitzar com el context social, cultural i institucional influeix en el dis-
seny d’una proposta pedagogica.

Justificacio
Per qué és necessaria la proposta?

b

Contextualitzacid
Per a qui i en quin entorn?

b

{ Analisi del centre }

Documents institucionals

h

Sintesi del context
Taula i representaci6 visual

Figura 1.1. Estructura conceptual del capitol

1.2 Justificacié i normativa

La justificaci6 i la contextualitzacié d’una proposta pedagogica son els pilars
que permeten ajustar el disseny curricular a la realitat de cada centre. L’ob-
jectiu no és un altre que alinear les necessitats del centre educatiu i les carac-
teristiques del perfil del discent, per tal d’afavorir processos d’ensenyament-
aprenentatge coherents, inclusius i orientats al desenvolupament integral de
I’alumnat.

En el cas dels cicles formatius trobem el projecte curricular de cicle formatiu o
PCCF. El projecte curricular de cicle formatiu (PCCF) és el document
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que adapta el curriculum oficial d’un cicle formatiu a la realitat del centre
educatiu i del seu entorn socioeconomic. Permet organitzar 1’oferta formativa
del cicle, integrar competéncies transversals,? facilitar itineraris formatius fle-
xibles i personalitzats per a ’alumnat, i reforcar la relaci6 amb les empreses
i amb el teixit productiu del territori. E1 PCCF se situa en el segon nivell de
concreci6 curricular. En la Figura 1.2 es pot observar que el conjunt de propos-
tes pedagogiques del centre s’associa al primer nivell, mentre que tant aquestes
propostes com el projecte curricular de cicle formatiu (PCCF) es desenvolupen
en el segon nivell de concrecié.

Aquesta classificacié podria ser objecte de debat, ja que es podria argumentar
que el PCCF equivaldria al primer nivell. No obstant aix0, la realitat actual
dels centres educatius és que la majoria sén centres mixtos, amb ensenyaments
d’ESO, batxillerat i cicles formatius de formacié professional amb diverses fa-
milies. Per aquest motiu, el document que recull les propostes pedagogiques
acostuma a ser unic per al conjunt del centre, mentre que el PCCF es configura
com un document especific per a cada cicle formatiu.

Primer nivell de concreci6é curricular
Document amb les propostes pedagogiques del centre

|

Segon nivell de concrecié curricular
Document amb els elements curriculars de les arees, ambits o moduls
(Proposta pedagogica / Projecte curricular de cicle formatiu)

L

Tercer nivell de concrecié curricular
Document per a cada grup-aula amb les situacions d’aprenentatge
(programaci6 d’aula?®)

Figura 1.2. Nivells de concrecié curricular

La planificaci6 de 'activitat docent esta condicionada per un conjunt de normes
i documents institucionals que estableixen diferents nivells de concrecié curri-

2Competéncies transversals. Competéncies que es desenvolupen de manera integrada al llarg
de diferents moduls i activitats formatives, i que fan referéncia a habilitats personals, socials i pro-
fessionals com la comunicacié, el treball en equip, I’autonomia o la resolucié de problemes.

3Programaci6é d’aula. Es el tercer nivell de concrecié curricular, en qué el docent planifica les
sessions per a un grup-classe especific. Aquest document detalla les activitats, la seqiiéncia temporal
i avaluacio diaria i s’adapta als ritmes i les necessitats reals de ’alumnat en el seu dia a dia.
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cular. Des del marc legislatiu estatal fins a la programacié d’aula, el professorat
ha d’interpretar i adaptar els elements curriculars per tal de convertir-los en
decisions pedagogiques concretes. La Figura 1.3 mostra de manera esquema-
tica la relaci6 entre el marc normatiu —tant estatal com autonomic— i els
principals documents de planificacié educativa dels centres, aixi com el procés
de concrecié curricular que culmina en la programacié d’aula elaborada pel
docent.

En certa manera, resulta sorprenent que ’administracié educativa no haja uni-
ficat completament els criteris per a descriure els diferents nivells de concrecié
curricular. En les etapes d’educacié primaria, educacié secundaria obligato-
ria i batxillerat s’utilitzen denominacions molt semblants per a referir-se als
documents de planificacié curricular. En canvi, en la formacié professional es
manté un cert desdoblament terminologic, ja que conviuen el concepte de pro-
jecte curricular amb el de programacié didactica.

Des d’una perspectiva logica, podria interpretar-se que el projecte curricular de
cicle (PCCF) constitueix un nivell intermedi que concreta el projecte educatiu
de centre (PEC) pel que fa especificament als cicles formatius. Atés que els cen-
tres solen impartir diversos cicles pertanyents a diferents families professionals,
és habitual que hi haja diversos PCCF, un per cada familia professional, tots
integrats dins del mateix PEC del centre. Aquests projectes conviuen, al seu
torn, amb les propostes pedagogiques dels diferents cicles o etapes educatives.

Tanmateix, en ’ambit de la formacié professional s’ha mantingut el terme
programacio didactica. Probablement, aquesta decisié respon a l’organitzacié
propia dels cicles formatius, en qué poden coexistir diferents grups d’un mateix
modul,* aixi com diverses modalitats d’impartici6 (presencial o semipresenci-
al). En aquests casos, la programacié didactica ha de garantir una planificacio
comuna per als moduls idéntics, independentment del grup o la modalitat en
queé s’impartisquen. No obstant aix0, al llarg d’aquest text s’utilitzara el terme
proposta pedagogica de manera general per a referir-se tant a la programacio
didactica com a altres documents de planificacié curricular de nivell equivalent.

En el cas especific de la formacié professional, el disseny curricular dels cicles
formatius esta estretament relacionat amb el cataleg nacional de qualificacions
professionals (CNCP), que estableix les competéncies professionals associades
a cada qualificaci6é. Els curriculums dels cicles formatius es construeixen a
partir d’aquestes qualificacions professionals, que es concreten posteriorment en
resultats d’aprenentatge, criteris d’avaluacio i continguts dels diferents moduls
professionals. Aquesta vinculacié amb el sistema de qualificacions professionals

4Modul. Es el terme utilitzat en formacié professional per a designar les assignatures.
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Marc nacional

RD ordenacio
i ensenyaments minims

Decret autonomic
de curriculum

Decret d’inclusio
educativa

Instruccions
inici de curs

Nivell curricular I

Marc de centre educatiu

Marc de departament o equip docent

PCCF
Projecte curricular
de cicle

PEC
Projecte educatiu
de centre

Nivell curricular II

Programaci6 didactica

de departament

Proposta pedagogica
de cicle/etapa

Nivell curricular ITI
Marc del docent

Figura 1.3. Concreci6é curricular del marc normatiu a ’aula
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reforca la connexié entre la formacié impartida en els centres educatius i les
necessitats del sistema productiu.

Per comencar el procés d’elaboracié de qualsevol proposta pedagogica —tant
en formacio6 professional com en educaci6 secundaria obligatoria o batxillerat—
caldra justificar-la recorrent als diferents marcs normatius i institucionals re-
presentats en la Figura 1.3.

Aquesta justificacié implica analitzar el context del centre educatiu i de la
localitat on s’imparteix ’ensenyament, posant especial atencié en la tipologia
de 'alumnat, en el context social i en les caracteristiques de I’entorn. En aquest
procés, 'alumnat ha de situar-se sempre en el centre de la reflexioé pedagogica.

La justificacié permet fonamentar la proposta pedagogica en criteris pedago-
gics, socials i normatius. Una justificacidé ben elaborada reforga la coheréncia
i la validesa de la proposta educativa, aixi com la seua aplicaci6é real en un
context educatiu concret.

En l'apartat de justificacié és habitual fer referéncia a la normativa educativa
vigent que dona suport a la proposta pedagogica. Aquesta referéncia és neces-
saria perqué qualsevol planificacié docent s’inscriu dins d’un marc legal que
estableix els principis generals del sistema educatiu, els objectius de les etapes,
els elements curriculars i els criteris d’avaluacié que han d’orientar la practica
educativa.

La normativa educativa configura, per tant, el marc institucional dins del qual
el professorat desenvolupa l'activitat docent. Des de les lleis organiques que
regulen el sistema educatiu fins als decrets curriculars autonomics o les ins-
truccions d’inici de curs, aquest conjunt de disposicions estableix els limits,
els criteris i les orientacions que han de guiar el disseny de qualsevol proposta
pedagogica.

En aquest sentit, la justificaci6 normativa d’una proposta pedagogica pot
incorporar-se de diferents maneres segons el tipus de document que s’estiga
elaborant.

e Integrant la normativa dins del text, explicant com les lleis, els decrets i
les instruccions educatives sustenten la proposta pedagogica i condicionen
les decisions curriculars adoptades.

e Incloent un apartat especific amb la llista de la normativa educativa re-
llevant (lleis educatives, decrets curriculars, ordres d’avaluacio, decrets

10
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d’inclusié educativa, instruccions autonomiques d’inici de curs, etc.), que
permet situar la proposta dins del marc legislatiu vigent.

La normativa educativa constitueix, per tant, el marc legal que orienta la prac-
tica docent i garanteix la coheréncia del sistema educatiu. Per aquest motiu és
necessari integrar-la de manera clara i coherent en qualsevol proposta pedagogi-
ca, ja que permet justificar les decisions metodologiques, els criteris d’avaluacio
i I’'organitzacié curricular adoptada.

Cal assenyalar, pero, que la manera d’incorporar la normativa pot variar se-
gons el context académic o professional en qué es presente el document. En el
cas de processos selectius com les oposicions docents, és habitual incloure un
apartat especific en qué es menciona de manera explicita i literal el conjunt
de normes que fonamenten la proposta pedagogica. En aquests casos, la refe-
réncia normativa sol adoptar la forma d’una llista sistematica de lleis, decrets
i ordres que configuren el marc legislatiu aplicable a l’etapa o I’ensenyament
corresponent.

En canvi, en treballs académics com ara treballs de fi de master (TFM) o
investigacions en ’ambit de ’educacié, la normativa acostuma a integrar-se
dins del discurs argumentatiu i a citar-se seguint criteris bibliografics similars
als utilitzats en la literatura cientifica. En aquests casos, les disposicions legals
es tracten com a fonts documentals que sustenten el marc tedric o normatiu
de la investigacio.

En qualsevol cas, 'objectiu de la justificacié normativa no és tnicament enu-
merar les disposicions legals existents, siné mostrar de quina manera aquestes
orienten i legitimen les decisions pedagogiques adoptades en la proposta edu-
cativa.

1.3 Contextualitzacio

La contextualitzacié constitueix un dels elements fonamentals en 1’elaboraci6
d’una proposta pedagogica, ja que permet adaptar el disseny curricular a la
realitat especifica del centre educatiu i del seu entorn.

Contextualitzar una proposta educativa significa analitzar i comprendre el con-
junt de factors socials, economics, culturals i institucionals que influeixen en el
procés educatiu (Coll, 1992), com els que es mostren en la Figura 1.4. Aquest
procés implica estudiar no sols les caracteristiques internes del centre, sind
també el context territorial i social en qué aquest s’insereix.

11
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Entorn Families i
geografic nivell soci-
i barri oeconomic

\ / Diversitat
Ferﬁl de Centre educatiu cultural i
I'alumnat lingiifsti

N < inguistica

Teixit Context
productiu social i
i economia territorial

Figura 1.4. Factors que intervenen en la contextualitzacié d’una proposta pedagogica

Entre els aspectes que habitualment formen part de la contextualitzacio, es
poden destacar els segiients:

e L’entorn geografic i territorial del centre. La ubicacié del centre
educatiu (entorn urba, periurba o rural), les caracteristiques del barri o el
municipi i les infraestructures disponibles poden influir en les oportunitats
educatives de 'alumnat.

e El teixit productiu i econdomic de la zona. L’activitat econdomica pre-
dominant en el territori (sector industrial, agricola, turistic o de serveis)
condiciona sovint les expectatives formatives i professionals de I’alumnat,
especialment en I’ambit de la formaci6é professional, en qué la relacié amb
les empreses i el mercat laboral és especialment rellevant.

e La composici6 social i cultural de la poblacié. Factors com el ni-
vell socioeconomic de les families, el nivell d’estudis dels progenitors o
la situaci6é laboral poden influir en les oportunitats educatives i en les
necessitats de suport de 'alumnat.

e La diversitat cultural i lingiiistica. La preséncia d’alumnat procedent
de diferents contextos culturals o d’origen migrant pot generar situacions
de diversitat lingiiistica i cultural que cal tenir en compte en el disseny
de les estratégies educatives.

e El perfil de Palumnat del centre. Aspectes com 'edat, els interessos,
les expectatives académiques o professionals, les necessitats educatives
especifiques o el grau de motivacié envers I'aprenentatge constitueixen
factors clau en la planificacié pedagogica.

12



1.8 Contextualitzacio

e La realitat social del territori. Les caracteristiques demografiques, els
moviments migratoris, les transformacions economiques o les dinamiques
socials de la regi6é poden influir de manera significativa en el funcionament
dels centres educatius i en les necessitats formatives de la poblacio.

En definitiva, contextualitzar implica comprendre el centre educatiu com una
instituci6 inserida dins d’un sistema social més ampli. El procés educatiu no es
desenvolupa de manera aillada, siné que esta estretament relacionat amb les
condicions socials, economiques i culturals del territori.

Per aquest motiu, una proposta pedagogica de qualitat ha de partir d’una
analisi rigorosa del context (Zabalza, 2007). Aquesta analisi permet identificar
les necessitats reals de I’alumnat, aprofitar els recursos de ’entorn i dissenyar
estratégies educatives que responguen de manera adequada a la realitat del
centre educatiu.

En el cas de la formaci6é professional, aquesta analisi del context adquireix
una importancia especial, ja que la relacié entre el centre educatiu i el teixit
productiu del territori condiciona en gran mesura les oportunitats formatives
i professionals de ’alumnat.

La contextualitzacié es converteix aixi en un pas imprescindible per garantir
que les decisions curriculars, metodologiques i organitzatives no siguen abstrac-
tes o genériques, sind que responguen de manera efectiva a les caracteristiques
concretes de ’alumnat i del seu entorn.

Si la justificacié explica per qué és necessaria la proposta pedagogica, la con-
textualitzacié permet determinar per a qui s’elabora i en quin entorn educatiu
es desenvolupara.

La contextualitzaci6 sol ser comuna per al conjunt del centre educatiu, encara
que pot adaptar-se o matisar-se en funcié de les caracteristiques especifiques
d’una classe o d'un grup d’alumnes.

Una part important de la informacié necessaria per a elaborar aquesta con-
textualitzacié pot obtindre’s mitjancant 'analisi dels documents institucionals
publics del centre educatiu.

Amb aquesta finalitat, es proposa a continuacié una activitat que té com a
objectiu guiar el lector en la identificacio i la recopilacié d’informacio rellevant
per a elaborar la contextualitzacié d’una proposta pedagogica.
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1.4 Activitat practica: analisi d’un centre educatiu

L’objectiu d’aquesta activitat és familiaritzar 'estudiant amb el context edu-
catiu d’un centre a través de l’analisi del seu entorn i de la documentacio
institucional que orienta la seua practica educativa.

Aquesta activitat permet desenvolupar habilitats d’analisi contextual, essenci-
als per a elaborar una proposta pedagogica coherent i adaptada a les carac-
teristiques especifiques de cada centre educatiu. Comprendre el context ins-
titucional, social i educatiu és un pas previ imprescindible per a dissenyar
intervencions educatives realistes i alineades amb el projecte educatiu del cen-
tre.

L’activitat consisteix a analitzar diversos documents institucionals d’un centre
educatiu amb la finalitat d’identificar els elements que configuren el seu pro-
jecte pedagogic, aixi com la manera en qué el context del centre influeix en
I’organitzacié de I’ensenyament i en les decisions educatives.

L’activitat té una doble finalitat: d’una banda, desenvolupar la capacitat d’a-
nalisi del context educatiu i, d’altra banda, proporcionar una base solida per
a la redacci6 d’una proposta pedagogica adaptada a la realitat del centre.

1.4.1 Documentacio a consultar

Per a realitzar aquesta activitat es recomana consultar, sempre que siga pos-
sible, els segiients documents institucionals del centre educatiu seleccionat:

e Projecte educatiu de centre (PEC). Document que defineix la iden-
titat del centre, els seus principis pedagogics, objectius educatius i linies
d’actuacio.

e Normes d’organitzacié i funcionament (NOF). Recullen estruc-
tura organitzativa del centre i regulen aspectes relacionats amb la convi-
véncia, la participaci6 i el funcionament intern.

e Pla d’atencio a la diversitat i inclusié educativa (PADIE). Esta-
bleix les mesures i estratégies per garantir una educacié inclusiva i donar
resposta a la diversitat de I’alumnat.

e Pla d’acci6é tutorial. Organitza les actuacions relacionades amb 1’ori-
entacié personal, académica i professional de I'alumnat.
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1.4 Activitat practica: analisi d’un centre educatiu

e Pla d’igualtat i convivéncia. Defineix les actuacions destinades a pro-
moure la igualtat, la convivéncia positiva i la prevencié de conflictes.

e Pla de foment de la lectura. Estableix les estratégies del centre per
promoure ’habit lector i el desenvolupament de la competéncia lectora.

Aquests documents permeten comprendre com el centre interpreta i concreta
el curriculum oficiali com ad aptalesorientacions ed ucatives generals al seu
context particular.

1.4.2 Instruccions de lactivitat

Per a realitzar l'activitat es recomana seguir els passos enumerats en la
Figura 1.5 i descrits a continuacio6.

1. Seleccionar un centre educatiu utilitzant el directori de centres docents
de la Generalitat Valenciana, disponible en https://ceice.gva.es/va/
web/centros-docentes/guia-de-centros-docentes.

2. Recopilar informaci6é general sobre el centre, com ara la ubicacio, els en-
senyaments que imparteix, el tipus d’alumnat o les caracteristiques de
I’entorn social. Aquesta informacié pot obtindre’s a través de la pagina
web del centre o mitjancant fonts estadistiques com I'Institut Nacional
d’Estadistica (INE).

3. Accedir a la pagina web del centre i consultar els documents institucionals
disponibles (PEC, NOF, PADIE, pla d’acci6 tutorial, etc.).

4. Analitzar el contingut dels documents seleccionats amb l'objectiu d’i-
dentificar els objectius educatius del centre, 'orientacié pedagogica, les
caracteristiques del context social i educatiu i les actuacions previstes per
donar resposta a les necessitats de 'alumnat.

5. Elaborar una reflexio critica sobre la informacio analitzada i relacionar-la
amb el procés d’elaboracié d’una proposta pedagogica contextualitzada.
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[ 1. Seleccionar un centre educatiu ]

h

2. Recopilar informaci6 general del centre
Ubicaci6, ensenyaments, per-
fil de alumnat i context social

h

3. Consultar la documentacié institucional
PEC, NOF, PADIE, pla d’acci6 tutorial, etc.

h

4. Analitzar el contingut dels documents
Objectius educatius, orientacié peda-
gogica i caracteristiques del context

h

5. Elaborar una reflexié critica
Relacionar la informacié amb la contex-
tualitzacio de la proposta pedagogica

Figura 1.5. Procés d’analisi del centre educatiu per a la contextualitzacié de la proposta
pedagogica

1.4.3 Guia de reflexié per al portafoli

Els resultats d’aquesta activitat s’incorporaran al portafoli® de I’estudiant com
a evidéncia d’aprenentatge. Per a facilitar 'organitzacié de la informaci6 es
proposa analitzar cada document a partir dels elements segiients:

e Resum del document. Descripcié breu del contingut i dels objectius
principals del document analitzat.

e Relacié amb la proposta pedagogica. Reflexié sobre com aquest do-
cument pot influir en el disseny d’una proposta pedagogica de cicle o
etapa.

5Portafoli. Un portafoli d’aprenentatge és un conjunt organitzat d’activitats, treballs i reflexions
elaborades per 'estudiant al llarg d’un procés formatiu, que permet evidenciar el seu progrés, el que
ha aprés i com ha desenvolupat determinades competéncies. El portafoli és com la llibreta de classe,
perd pensat per a demostrar qué has aprés i com has arribat fins ahi.
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1.4 Activitat practica: analisi d’un centre educatiu

o Contextualitzacidé. Analisi de la relacié entre el document i el context
del centre (entorn social, caracteristiques de I’alumnat, ubicacio, etc.).

e Punts clau. Identificaci6 de tres idees o aprenentatges rellevants derivats
de l’analisi del document.

e Conclusié personal. Reflexi6 final sobre com el document contribueix
a construir una proposta pedagogica coherent i adaptada al context edu-
catiu.

1.4.4 Taula d’andlisi de documents del centre

Es proposa elaborar una taula que sintetitze tota la informacié extreta. Un
exemple com el de la Taula 1.1 permet organitzar de manera estructurada la
informacio6 recopilada durant I'analisi dels documents institucionals del centre
educatiu. Permet identificar de manera clara els elements clau de cada do-
cument i facilita I’elaboracié posterior de I'apartat de contextualitzacié de la
proposta pedagogica.

L’objectiu no és tnicament resumir la informacié que contenen els documents
a analitzar, siné comprendre qué revelen sobre el context educatiu del centre i
com poden orientar el disseny d’una proposta pedagogica contextualitzada.

Completa cada cel-la de la taula amb les teues observacions a partir de I’analisi
dels documents institucionals del centre seleccionat. Aquesta taula constitueix
una evidéncia d’aprenentatge dins del portafoli i t’ajudara a organitzar de ma-
nera estructurada ’analisi contextual i la reflexié critica sobre la documentaci6
del centre. Aquest procés et permetra:

e Identificar els elements clau presents en els documents institucionals del
centre educatiu.

e Relacionar el context social i les caracteristiques de l’alumnat amb el
disseny de la proposta pedagogica.

e Organitzar el pensament de manera critica, pas previ imprescindible per
redactar un apartat de contextualitzacié coherent i ben fonamentat.

D’aquesta manera, la taula compleix una doble funci6: d’una banda, actua com
a evidéncia del procés d’aprenentatge de 'estudiant i, d’altra banda, serveix
com a eina per a estructurar l'apartat de contextualitzacié de la proposta
pedagogica.
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Taula 1.1. Rabrica d’analisi de documents institucionals del centre educatiu
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1.4 Activitat practica: analisi d’un centre educatiu

1.4.5 Ezxemple de representacio visual del context

Una de les estratégies més ttils per sintetitzar la informacié obtinguda durant el
procés d’analisi consisteix a representar-ne els resultats mitjancant un esquema
o un diagrama. Aquest tipus de representaci6 facilita la comprensié global del
context educatiu i permet identificar de manera rapida els factors que poden
influir en el disseny d’una proposta pedagogica.

Per tal d’il-lustrar aquest procés, a continuacié es presenta un exemple simpli-
ficat de representacié grafica del context educatiu d’un centre. En aquest cas
es considera un centre situat en una ciutat mitjana amb preséncia d’activitat
industrial i de serveis, amb alumnat procedent de diferents barris i amb una
certa diversitat cultural.

La Figura 1.6 mostra una possible sintesi visual de la informacié obtinguda
durant I’analisi del centre. Es tracta d’'un exemple intencionadament senzill,
ja que l'objectiu és mostrar com es poden relacionar de manera esquematica
alguns dels factors més rellevants del context. En la practica, cada lector po-
dra elaborar representacions més completes o adaptades a les caracteristiques
especifiques del centre analitzat.
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n
Comunitat Valenciana
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Figura 1.6. Exemple de sintesi visual del context educatiu obtingut a partir de ’analisi del

centre

Aquest tipus de representacié grafica permet sintetitzar de manera visual els
principals factors que influeixen en el context educatiu del centre. L’objectiu
no és descriure exhaustivament la realitat del centre, siné identificar aquells
elements del territori, de la comunitat educativa i de ’entorn socioeconomic

que poden condicionar el disseny de la proposta pedagogica.
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1.5 Sintesi del capitol

1.5 Sintesi del capitol

En conjunt, la justificaci6 i la contextualitzacié constitueixen el punt de parti-
da de qualsevol proposta pedagogica. Analitzar el marc normatiu, comprendre
el funcionament institucional del centre i identificar les caracteristiques del
context social i educatiu permet fonamentar les decisions curriculars i me-
todologiques que es prendran posteriorment. Aquest procés garanteix que la
proposta pedagogica no siga una planificacié abstracta, siné una intervencio
educativa coherent amb la realitat del centre i amb les necessitats de 'alumnat
(Perrenoud, 2004).

En el capitol segiient s’analitzaran els elements curriculars que permeten con-
cretar la proposta pedagogica, com ara els objectius educatius, les compe-
téncies, els sabers basics i els resultats d’aprenentatge, aixi com els criteris
d’avaluaci6é que orienten el procés d’ensenyament-aprenentatge.

21






Capitol 2

Objectius, competéncies 1
resultats d’aprenentatge

«No hi ha vent favorable per a qui no sap on
va.»

— Séneca

Les successives reformes educatives han situat els objectius, les competéncies i
els resultats d’aprenentatge com alguns dels elements centrals del disseny cur-
ricular. Al llarg de les darreres décades, el sistema educatiu ha evolucionat des
d’un model basat principalment en la definicié6 d’objectius educatius concrets
—sovint organitzats per ambits, etapes, nivells i fins i tot amb la definici6 de
minims exigibles— cap a un model més complex en qué entren en joc nous
elements curriculars.

En aquest procés han adquirit una importancia especial les competéncies i, en
el cas de la formacié professional, els resultats d’aprenentatge. Aquests concep-
tes orienten ’ensenyament cap al desenvolupament integrat de coneixements,
habilitats i actituds aplicables a situacions reals.

No obstant aix0, la coexisténcia d’aquests diferents elements pot generar certa
confusié conceptual. En alguns casos, fins i tot es pot percebre que alguns
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Capitol 2. Objectius, competeéncies i resultats d’aprenentatge

d’aquests instruments curriculars recuperen o reformulen idees ja presents en
reformes educatives anteriors, amb terminologies diferents.

En aquest capitol s’analitzen les diferéncies entre objectius, competéncies i re-
sultats d’aprenentatge, aixi com la seua funci6é dins de l'estructura curricular
actual. També s’explora la rellevancia de cadascun d’aquests elements en el dis-
seny de propostes pedagogiques i en la planificacié del procés d’ensenyament-
aprenentatge.

2.1 Objectius del capitol

En finalitzar aquest capitol, el lector haura de ser capag de:

e Identificar els objectius curriculars segons el nivell educatiu (ESO, batxi-
llerat o formacié professional).

e Diferenciar entre competéncies clau, competéncies especifiques i compe-
téncies professionals segons el context educatiu.

e Comprendre l'estructura dels resultats d’aprenentatge en formacié pro-
fessional 1 la seua relacié amb els criteris d’avaluacio.

e Analitzar la relacié entre objectius, competéncies i resultats d’aprenen-
tatge dins de l'organitzaci6 curricular.

2.2 Objectius, competéncies i resultats d’aprenentatge

Els objectius, les competéncies i els resultats d’aprenentatge constitueixen al-
guns dels elements fonamentals de 'organitzaci6 curricular del sistema educa-
tiu actual. A través d’aquests elements es defineixen els aprenentatges que es
preveu que 'alumnat desenvolupe al llarg d’una etapa educativa o d’un cicle
formatiu.

Encara que tots tres conceptes estan estretament relacionats, cadascun com-
pleix una funcié especifica dins del curriculum. Els objectius estableixen els
assoliments generals que es pretenen aconseguir; les competéncies descriuen la
capacitat de mobilitzar coneixements, habilitats i actituds en contextos reals;
i els resultats d’aprenentatge concreten, especialment en la formacié profes-
sional, els assoliments que I'alumnat ha de demostrar en finalitzar un modul
professional.
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2.2 Objectius, competéncies i resultats d’aprenentatge

Comprendre correctament la relacidé entre aquests elements és essencial per
al disseny de propostes pedagogiques coherents, aixi com per a la planificacié
de les activitats d’ensenyament i dels processos d’avaluacié alineats amb el
curriculum oficial.

2.2.1 Objectius

Els objectius educatius representen els assoliments que es preveu que I’alumnat
haja aconseguit en finalitzar una etapa educativa o un cicle formatiu. Segons
el nivell educatiu, els objectius poden presentar caracteristiques diferents:

e Etapes educatives (ESO i batxillerat). Els objectius estan orientats
al desenvolupament global de I'alumnat, i integren coneixements, habi-
litats i actituds que contribueixen a la seua formacié personal, social i
académica.

e Cicles formatius de formaci6é professional. Els objectius es relacio-
nen principalment amb el desenvolupament de competéncies técniques i
professionals orientades a la inserci6 laboral i a I’exercici d’una professié
determinada.

Els Objectius de Desenvolupament Sostenible (ODS) i l’educacid

En els darrers anys, el sistema educatiu ha incorporat progressivament referén-
cies als Objectius de Desenvolupament Sostenible (ODS), definits en el marc de
I’Agenda 2030 de les Nacions Unides. Aquests objectius constitueixen una ini-
ciativa global orientada a afrontar alguns dels principals desafiaments socials,
economics i ambientals del mén contemporani.

Els ODS inclouen désset objectius que aborden qiiestions com 'erradicacié de
la pobresa, la igualtat de génere, la sostenibilitat ambiental, la salut, ’educaci6
de qualitat o la construccié de societats pacifiques i inclusives.

En I'ambit educatiu, els ODS no es plantegen com a continguts curriculars
aillats, sin6 com a referents que orienten el desenvolupament de competéncies
relacionades amb la ciutadania global, el pensament critic, la sostenibilitat i la
responsabilitat social.

Aixi, moltes propostes pedagogiques incorporen activitats, projectes o situa-
cions d’aprenentatge que permeten connectar els continguts de les diferents
matéries amb problematiques reals vinculades als Objectius de Desenvolupa-
ment Sostenible.
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D’aquesta manera, ’educacié contribueix no sols a la transmissié de coneixe-
ments, sind també a la formacié de ciutadans capacos de participar activament
en la construccié d’un futur més just, sostenible i solidari.

[Objectius de Desenvolupament Sostenible}

h

{ Desafiaments globals }

b

L Competéncies clau }

h

{ Perfil d’eixida }

Figura 2.1. Relaci6 entre els ODS i el desenvolupament competencial en el curriculum

Tal com es mostra en la Figura 2.1, els Objectius de Desenvolupament Sosteni-
ble poden entendre’s com un marc de referéncia que orienta la identificacio dels
principals desafiaments socials contemporanis, els quals es concreten posteri-
orment en el desenvolupament de competéncies clau i en el perfil d’eixida de
I’alumnat.

2.2.2 Perfil d’eixida

El perfil d’eixida constitueix la concreci6 dels principis i les finalitats del siste-
ma educatiu en relacié amb ’educacié basica. Aquest perfil identifica les com-
peténcies clau que 'alumnat ha d’haver desenvolupat en finalitzar ’educacié
obligatoria i estableix orientacions sobre el nivell d’assoliment esperat.

En certa manera, pot entendre’s com una “instantania’” de les competéncies de
I’alumnat en el moment de finalitzar una etapa educativa.

La Figura 2.2 sintetitza la logica general del model curricular actual. En primer
lloc, el sistema educatiu es planteja com una resposta als principals desafia-
ments socials, tecnologics i culturals del segle XX1. A partir d’aquests reptes es
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2.2 Objectius, competéncies i resultats d’aprenentatge

defineixen les competéncies clau, establertes en I’ambit europeu i orientades a
preparar I’alumnat per a participar activament en la societat contemporania.

del segle XX1 (UE 2018)

R —

L Desafiaments {Competéncies clau}

[ Perfil d’eixida J

v

L Curriculum }

Figura 2.2. Relaci6 entre els desafiaments socials, les competéncies clau i el perfil d’eixida
en l'organitzacié curricular

2.2.3 Competéncies

El concepte de competéncia fa referéncia a la capacitat d’utilitzar de manera
integrada coneixements, habilitats i actituds per a resoldre situacions o proble-
mes en contextos reals. Diversos autors han contribuit a definir aquest concep-
te. En aquest sentit, Goni (2009) assenyala que una competéncia implica 1's
eficient i responsable del coneixement per afrontar situacions problematiques
rellevants.

2.2.4 Competéncies en ESO i batxillerat

En les etapes d’educacié secundaria, el curriculum s’organitza al voltant de dos
tipus principals de competéncies:

e Competéncies clau. Representen les habilitats transversals que tot 'a-
lumnat ha de desenvolupar al llarg de I'’educacié basica. Aquestes com-
peténcies defineixen el perfil d’eizida de 'alumnat en finalitzar ’educaci6
obligatoria.
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e Competéncies especifiques. Estan vinculades a cada area o mateéria i
permeten aplicar els sabers basics! en contextos concrets d’aprenentatge.

Aquestes competéncies es concreten en el denominat perfil d’eixida, que descriu
el conjunt de capacitats que 'alumnat ha d’haver desenvolupat en finalitzar
I’educacio basica (primaria+secundaria). El perfil d’eixida actua, per tant, com
a element vertebrador del curriculum, ja que orienta el disseny dels sabers
basics, les competéncies especifiques de cada mateéria i els criteris d’avaluacio.

En el cas del batxillerat, el curriculum parteix del perfil d’eixida assolit en fi-
nalitzar I’educacié obligatoria i continua aprofundint en el desenvolupament de
les competéncies clau mitjangant les competéncies especifiques de cada matéria
i els corresponents criteris d’avaluacio.

A partir d’aquest marc general es construeix el curriculum de les diferents
etapes educatives, que concreta els aprenentatges que l'alumnat ha d’assolir i
estableix els referents per a la planificacié de I’ensenyament i I’avaluaci6.

2.2.5 Competéncies en formacio professional

En la formacié professional, el curriculum s’organitza al voltant de les ano-
menades competéncies professionals, personals i per a 'ocupabilitat. Aquestes
integren tant les habilitats técniques propies de la professié com altres habili-
tats socials i personals necessaries per al desenvolupament professional.

Aquest marc competencial es defineix en relacié6 amb els estandards de com-
peténcia del sistema de formacié professional i es concreta en els diferents
moduls professionals dels cicles formatius, en qué es desenvolupa mitjangant
els corresponents resultats d’aprenentatge i criteris d’avaluacio.

La Figura 2.3 mostra les diferéncies depenent de ’etapa educativa. En el cas
de la formacié professional, I'organitzacié curricular presenta algunes particu-
laritats respecte a les etapes d’educacié general. El curriculum no s’articula
principalment al voltant del perfil d’eixida, sin6 a partir de la competéncia
general del titol i de les competéncies professionals, personals i per a I’ocupa-
bilitat que 'alumnat ha d’adquirir per a ’exercici d’una activitat professional.

ISabers basics. Els sabers basics inclouen el conjunt de coneixements, destreses i actituds ne-
cessaris per al desenvolupament de les competéncies especifiques. Aquests sabers es defineixen en els
reials decrets que estableixen el curriculum oficial i constitueixen els continguts essencials que han
de treballar-se en cada matéria.
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ESO / Batxillerat Formacié professional
Perfil d’eixida Competéncia general
(educacio basica) del titol
Competéncies especifiques Competéncies professionals,
de les mateéries personals i per a 'ocupabilitat
{ Sabers basics } [Resultats d’aprenentatge}
E Criteris d’avaluaci6 } [ Criteris d’avaluacio }

Figura 2.3. Organitzaci6 dels principals elements curriculars segons l’etapa educativa

Aquestes competéncies es concreten en els diferents moduls professionals del
cicle formatiu i es desenvolupen mitjancant els resultats d’aprenentatge i els
criteris d’avaluacié associats a cada modul.

Per comprendre millor aquesta relacié entre el curriculum de la formaci6é pro-
fessional i el sistema de qualificacions professionals, és 1til analitzar com els
moduls professionals es vinculen amb els resultats d’aprenentatge i amb els es-
tandards de competéncia definits en el Cataleg nacional d’estandards de com-
peténcia.

La Taula 2.1 mostra un exemple simplificat d’aquesta correspondéncia entre
un modul professional, els seus resultats d’aprenentatge i les possibles acredi-
tacions parcials de competéncia associades.
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Modul de FP Resultats d’aprenentatge Nivell Itinerari i acredi-

(RA) tacions
Programaci6 An- RA1 Aproximaci6 a larqui- Grau C (1) Acreditaci6 parcial
droid tectura informatica, caracte- Fonaments  d’infor-
ristiques dels sistemes i gestid matica

de ’entorn de treball.

Desenvolupament RA2 Maneig de widgets i Grau C (1) Acreditaci6 parcial

Android contenidors, interficies, sen- Desenvolupament
sors (GPS, accelerometre), in- d’aplicacions
tegracié de BD i publicacié.

Amb la nova ordenacié de la formaci6é professional introduida per la Llei Or-
ganica 3/2022, s’ha refor¢at especialment el desenvolupament de competéncies
vinculades a I'ocupabilitat, 'emprenedoria, la digitalitzaci6 i la sostenibilitat.

Aquestes competéncies es treballen de manera transversal en els diferents mo-
duls professionals i es concreten especialment en els nous moduls relacionats
amb l'itinerari personal per a l'ocupabilitat.

En sintesi, mentre que ’educacié general estructura el curriculum a partir del
perfil d’eixida i del desenvolupament de competéncies especifiques vinculades
als sabers basics, la formaci6é professional s’organitza principalment a partir
de la competéncia general del titol i dels resultats d’aprenentatge associats als
moduls professionals, els quals es vinculen al sistema de qualificacions profes-
sionals.

Encara que aquesta estructura és comuna a la major part dels ensenyaments
de formacié professional, es poden distingir algunes particularitats segons el
nivell formatiu:

e Formacio professional basica. Forma part de 'educaci6 basica i manté
una connexi6 directa amb el desenvolupament de les competéncies clau.
Per aquest motiu, el curriculum combina elements propis de la formaci6
professional amb altres propis de ’educacié obligatoria.

e Cicles formatius de grau mitja i grau superior. El curriculum s’or-
ganitza principalment a partir de la competéncia general del titol i de les
competéncies professionals, personals i per a l'ocupabilitat, que es con-
creten en resultats d’aprenentatge i criteris d’avaluacié per a cada modul
professional.
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e Cicles d’especialitzaci6. Tenen una orientacié més especifica i avanca-
da, i estan dirigits a aprofundir o actualitzar competéncies professionals
en un ambit concret. En aquests casos, els resultats d’aprenentatge es
focalitzen especialment en competéncies técniques d’alt nivell o en 'a-
daptacié a noves tecnologies i processos productius.

2.2.6 Resultats d’aprenentatge

Els resultats d’aprenentatge constitueixen un element curricular caracteristic
de la formaci6é professional. Representen els assoliments concrets que I’alumnat
ha d’aconseguir en finalitzar un modul professional.

Cada resultat d’aprenentatge es concreta mitjangant diversos criteris d’avalua-
ci6 que permeten determinar el grau d’assoliment dels aprenentatges previstos.

2.2.7 Criteris d’avaluacio

Els criteris d’avaluacié s6n indicadors que permeten determinar si I’alumnat ha
aconseguit els resultats d’aprenentatge establits. Aquests criteris també s’uti-
litzen en ’ESO i el batxillerat com a referents per valorar el nivell d’assoliment
de les competéncies especifiques.

2.3 Sintesi del model curricular

Per facilitar la comprensié de les relacions entre els diferents elements cur-
riculars descrits en aquest capitol, la Figura 2.4 presenta una visié sintética
de lorganitzaci6 del curriculum en el sistema educatiu actual. En aquesta
s’observa com, a partir dels grans reptes socials contemporanis —entre els
quals s’inclouen els Objectius de Desenvolupament Sostenible—, es defineixen
les competéncies clau que orienten el conjunt del sistema educatiu. Aquestes
competéncies constitueixen el marc general sobre el qual es construeixen els
curriculums de les diferents etapes educatives.

En el cas de 'educaci6 basica i del batxillerat, les competéncies clau es concre-
ten en el denominat perfil d’eixida, que descriu el nivell d’assoliment esperat
en finalitzar ’educacié obligatoria. A partir d’aquest perfil es defineixen les
competéncies especifiques de cada matéria, els sabers basics i els corresponents
criteris d’avaluacid, que orienten el procés d’ensenyament-aprenentatge i per-
meten valorar el grau de desenvolupament competencial de ’alumnat.
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[Objectius de desenvolupament sostenible}

1
[Desaﬁaments del segle XXI} l

L Competeéncies professionals,
{Competéncies clau} ————— 3 personals i per a
1 I’ocupabilitat
FP basica

{ Perfil d’eixida } —————— g

1
ESO / Batxillerat

ECompeténcies especiﬁques} [Resultats d’aprenentatge}

i o
[ Sabers basics }

i l

[Criteris d’avaluaci()} [Criteris d’avaluaci()}

-

Figura 2.4. Sintesi de 'organitzaci6é dels principals elements curriculars en el sistema edu-
catiu

En la formacié professional, en canvi, I'organitzacié curricular presenta una
estructura lleugerament diferent. El punt de partida és la competéncia general
del titol i el conjunt de competéncies professionals, personals i per a 'ocupa-
bilitat que ’alumnat ha d’adquirir. Aquestes competéncies es concreten en els
resultats d’aprenentatge de cada modul professional, que al seu torn es desen-
volupen a través de determinats sabers associats i es valoren mitjancant criteris
d’avaluacio.

Des d’una perspectiva conceptual, cal assenyalar que els resultats d’aprenen-
tatge de la formaci6 professional i les competéncies especifiques de les matéries
en l'’educacié general responen a una logica pedagogica molt semblant. De
fet, la formaci6 professional ja treballava des de fa anys amb un enfocament
competencial, especialment a partir de la introduccié de les competéncies pro-
fessionals, personals i socials associades als titols.
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En aquest context, la diferéncia terminologica entre competéncies especifiques i
resultats d’aprenentatge pot interpretar-se en part com una manera de diferen-
ciar els elements curriculars propis de la formacié professional dels utilitzats
en I’educaci6 general. Amb la implantacié de la LOMLOE i el refor¢ del model
competencial en totes les etapes educatives, aquestes diferéncies conceptuals
s’han reduit notablement. En la practica, tant les competéncies especifiques
com els resultats d’aprenentatge descriuen els assoliments que 'alumnat ha de
demostrar en contextos d’aprenentatge significatius.

Per aquest motiu, la figura presentada permet observar tant les similituds com
les particularitats en 'organitzacié curricular de les diferents etapes del siste-
ma educatiu, i posa de manifest que, malgrat les diferéncies terminologiques,
Iorientacié cap al desenvolupament de competéncies constitueix el principi
vertebrador del curriculum.

En el cas de la formaci6 professional basica, la situacié presenta una particula-
ritat rellevant. L’alumnat que supera aquests estudis obté també el titol de gra-
duat en Educacié Secundaria Obligatoria, de manera que participa igualment
del perfil d’eixida definit per a aquesta etapa educativa. Per tant, ’alumnat de
FP basica també ha d’assolir les competéncies associades al perfil d’eixida de
I’educaci6 obligatoria.

No obstant aix0, I'estructura curricular de la formaci6 professional basica pre-
senta una certa dualitat, ja que combina moduls professionals amb ambits de
coneixement propis de I’educacio secundaria obligatoria. Aquesta doble natura-
lesa curricular implica que el desenvolupament competencial es produisca tant
a través de les competéncies professionals, personals i per a 'ocupabilitat asso-
ciades als moduls professionals com mitjancant les competéncies vinculades al
perfil d’eixida de I'etapa. Aquesta relacié s’ha intentat representar de manera
sintética en la Figura 2.4, mitjangant la connexié entre el perfil d’eixida i les
competéncies professionals.

Cal assenyalar, a més, que en el cas de la formacié professional els denomi-
nats sabers associats no s’han definit de manera explicita en cap disposicid
normativa o decret curricular. A diferéncia dels sabers basics establits per a
cada materia en el curriculum de 1’educacié secundaria obligatoria, els sabers
associats als resultats d’aprenentatge dels moduls professionals s’han d’elabo-
rar i concretar en el procés de desenvolupament curricular i en la programacio
didactica dels moduls.
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2.3.1 Cap a l’andlisi de les competéncies especifiques i dels
resultats d’aprenentatge

En els capitols segiients s’aprofundira amb més detall en dos dels elements
centrals del model curricular actual, les competéncies especifiques i els resul-
tats d’aprenentatge. L’analisi d’aquests conceptes permetra comprendre com
es concreten els objectius educatius en situacions d’aprenentatge i com es vin-
culen amb els criteris d’avaluaci6é i amb el disseny de les activitats didactiques.
D’aquesta manera, es facilitara la seua aplicacié practica en la planificacié de
propostes pedagogiques i en ’elaboracié de programacions didactiques.

2.4 Activitat practica 1: identificacié d’elements curriculars

L’objectiu d’aquesta activitat és familiaritzar ’estudiant amb ’estructura cur-
ricular d’una etapa educativa o d’un cicle formatiu concret, identificant els
principals elements que configuren el curriculum oficial.

2.4.1 Instruccions

1. Seleccionar una etapa educativa (ESO o batxillerat) o un titol de formacio
professional.

2. Consultar la documentacio curricular publicada per I’administracié edu-
cativa corresponent.

3. Identificar els principals elements curriculars:

e Objectius de I'etapa o del cicle formatiu
e Competeéncies clau (ESO /batxillerat)
o Competéncies especifiques de la matéria

Competeéncies professionals, personals i per a 'ocupabilitat (FP)

Resultats d’aprenentatge (FP)
e Criteris d’avaluacié

e Sabers basics o associats

4. Organitzar la informaci6 recopilada en un document digital.
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2.5 Activitat practica 2: analisi de la coheréncia curricular

Una vegada identificats els diferents elements curriculars, analitza la relacié
existent entre aquests.

2.5.1 Qiestions d’analisi

Respon breument a les preguntes segiients:

1. Com es relacionen les competéncies clau amb les competéncies especifi-
ques de la matéria?

2. En el cas de la formacié professional, quina relacié hi ha entre les com-
peténcies professionals i els resultats d’aprenentatge?

3. Els criteris d’avaluaci6 permeten mesurar adequadament els resultats d’a-
prenentatge o les competéncies especifiques?

4. Identifiques alguna relaci6 entre els sabers bésics i els criteris d’avaluaci6?

2.6 Activitat practica 3: aplicacié en una proposta
pedagogica

A partir dels elements curriculars identificats en les activitats anteriors, selec-
ciona:

e Una competéncia especifica (ESO/batxillerat) o

e Un resultat d’aprenentatge (FP)

i proposa una activitat d’aprenentatge que permeta desenvolupar-lo.

2.6.1 FElements a descriure
o Competéncia especifica o resultat d’aprenentatge seleccionat
e Descripcié breu de 'activitat
e Sabers basics o associats implicats

e Criteris d’avaluacié associats
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Capitol 2. Objectius, competeéncies i resultats d’aprenentatge

Per tal de facilitar la recopilaci6 i I'organitzacioé dels diferents elements curri-
culars analitzats en aquesta activitat, es proposa utilitzar una taula de sintesi
com la Taula 2.1. Aquesta estructura permet identificar de manera ordenada
els objectius, les competéncies i els resultats d’aprenentatge associats a una
etapa educativa o a un cicle formatiu concret.

Taula 2.1. Estructura per a la recopilacié d’elements curriculars

Element curricular

Tipus

Descripcié

Objectius

Competéncies clau

Competéncies
especifiques

Competéncies
professionals

Resultats
d’aprenentatge

Criteris d’avaluacio

Sabers basics

ESO / Bat /
FP

ESO / Bat

ESO / Bat

FP

FP

Tots

Tots

Objectius educatius generals de l'etapa o
del titol de formacié professional seleccio-
nat.

Competéncies transversals que ’alumnat
ha de desenvolupar al llarg de 1’educacio
basica i que configuren el perfil d’eixida.

Competéncies propies de cada matéria o
area que concreten el desenvolupament de
les competéncies clau en contextos d’apre-
nentatge especifics.

Competéncies associades al titol de FP ori-
entades a ’exercici d’una activitat profes-
sional i al desenvolupament personal.

Assoliments concrets que ’alumnat ha de
demostrar en finalitzar cada modul profes-
sional.

Indicadors que permeten determinar el
grau d’assoliment de les competéncies es-
pecifiques o dels resultats d’aprenentatge.

Conjunt de coneixements, destreses i acti-
tuds que constitueixen els continguts essen-
cials del curriculum.

La Taula 2.1 pot utilitzar-se com a instrument de treball durant el procés d’a-
nalisi del curriculum i també com a evidéncia d’aprenentatge dins del portafolis
de lestudiant. A més, la informaci6 recopilada pot servir posteriorment com a
base per al disseny de la proposta pedagogica o de la programaci6 didactica.
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2.7 Activitat practica 4: analisi de la relacié entre moduls de

FP i estandards de competéncia

Per aprofundir en la relacié entre el curriculum de la formacié professional i el
sistema de qualificacions professionals, es proposa una activitat d’investigacio
basada en el Banc de dades de qualificacions (BDC). L’objectiu és comprendre
com els diferents moduls professionals d’un cicle formatiu es relacionen amb
els estandards de competéncia definits en el Cataleg nacional d’estandards de

competéncia.

2.7.1 Instruccions

1. Accedeix al Banc de dades de qualificacions (BDC) i localitza el
titol de formaci6 professional que estas analitzant.

2. Identifica els moduls professionals del cicle formatiu i revisa els seus re-
sultats d’aprenentatge.

3. Analitza la correspondéncia entre els resultats d’aprenentatge del modul
i els estandards de competéncia del cataleg.

4. Registra la informacié en una taula com la que es mostra a continuacio.

2.7.2 Taula de sintesi

Per facilitar I'analisi de la informacié recopilada, es recomana utilitzar una
taula de sintesi com la que es presenta a continuaci6.

Taula 2.2. Acreditacions, competéncies i resultats d’aprenentatge

Moéodul de FP Resultats d’aprenentatge Certificacié  Itinerari /
(RA) Acreditacio

Programacio RA1. Aproximaci6 a la histo- Grau C Fonaments

d’aplicacions ria de I'arquitectura i gestié de (Nivell 1) d’informatica

Android I’entorn.

Desenvolupament RA2. Maneig de widgets, Grau C Desenvolupament

d’apps Android interficies grafiques, sensors (Nivell 1) d’aplicacions

(GPS) i publicacio.
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2.7.3 Analisi de U’estructura modular

Una vegada completada la taula anterior, reflexiona breument sobre les qiies-
tions segiients:

1. El modul analitzat permet obtindre alguna acreditacié parcial de com-
peténcia?

2. Com es relacionen els resultats d’aprenentatge del modul amb els
estandards de competéncia del cataleg?

3. Consideres que aquesta correspondéncia facilita la connexié entre la for-
macié professional i el mén laboral?

38



Capitol 3

Resultats d’aprenentatge 1
competéncies especifiques

«M’ho van explicar i ho vaig oblidar; ho vaig
veure 1 ho vaig entendre; ho vaig fer ¢ ho vaig
aprendre. »

— Confuci

En la formacié professional, els resultats d’aprenentatge (RA) descriuen allo
que l'alumnat ha de ser capag de fer en finalitzar el procés d’aprenentatge
d’un modul professional. Aquests resultats deriven dels objectius generals del
titol i de les competéncies professionals, personals i per a 'ocupabilitat que
defineixen el perfil professional del cicle formatiu.

Els resultats d’aprenentatge representen una adaptacié del concepte de com-
peténcia al context educatiu de la formacié professional. Cada resultat d’apre-
nentatge descriu allo que I"alumnat ha de saber, comprendre o ser capag de fer
en finalitzar un procés d’aprenentatge dins d’un modul professional.

Cal assenyalar que els resultats d’aprenentatge formen part de l'estructura
curricular de la formacié professional des de les reformes educatives iniciades
amb la LOE, molt abans de la implantacié del model competencial generalit-
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Capitol 3. Resultats d’aprenentatge i competéncies especifiques

zat introduit per la LOMLOE. Amb la implantacié del model competencial
en totes les etapes educatives, les competéncies especifiques introduides en el
curriculum de ’educacié secundaria i del batxillerat han contribuit a aproxi-
mar l'estructura curricular d’aquestes etapes a la logica competencial que ja
caracteritzava la formacié professional.

3.1 Objectius del capitol

En finalitzar aquest capitol, el lector haura de ser capag de:

e Identificar 'estructura dels resultats d’aprenentatge (RA) i de les com-
peténcies especifiques (CE).

e Diferenciar els resultats d’aprenentatge dels objectius generals i compren-
dre la seua relaci6 amb les competéncies especifiques.

e Analitzar la funcié dels resultats d’aprenentatge en el desenvolupament
competencial de I’alumnat.

3.2 Relaci6 entre competéncies especifiques i situacions
d’aprenentatge

Les competéncies especifiques poden entendre’s com a processos actius que
mobilitzen de manera integrada coneixements, habilitats i actituds per afrontar
situacions d’aprenentatge! que plantegen reptes o problemes significatius.

Aquestes situacions d’aprenentatge permeten aplicar els sabers basics en con-
textos reals o simulats, connectats amb la realitat de ’alumnat i amb els des-
afiaments socials, tecnologics i ambientals del segle XXI.

En aquest sentit, les situacions d’aprenentatge actuen com un espai integra-
dor on es mobilitzen diferents elements del curriculum. Tal com es mostra
en la figura 3.1, una situaci6 d’aprenentatge combina diversos components: la
mobilitzacié dels sabers basics, la definicié6 d’un escenari d’aprenentatge clar,
la connexi6 amb reptes del segle XXI i el desenvolupament de competéncies
especifiques mitjancant activitats centrades en 'alumnat.

1Situacié d’aprenentatge. Les situacions d’aprenentatge sén contextos educatius que plantegen
reptes o problemes significatius i que permeten a I'alumnat mobilitzar sabers basics, habilitats i
actituds amb la finalitat de desenvolupar les competéncies especifiques del curriculum.
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3.2 Relacio entre competéncies especifiques i situacions d’aprenentatge

Escenari
d’aprenentatge
ben definit

Mobilitzen Reptes
sabers del segle Xx1

basics (ODS)

Situacions
d’aprenentatge

Aprenentatges Desenvolupen
significatius competéncies
centrats

especifiques
en lalumnat

Plantegen

problemes
o reptes

Figura 3.1. Elements que configuren una situacié d’aprenentatge en el curriculum compe-
tencial

Aquest model mostra com les situacions d’aprenentatge permeten integrar di-
ferents dimensions del procés educatiu, connectant els sabers basics amb con-
textos d’aplicaci6 significatius i orientant el desenvolupament de competéncies
especifiques.

Per a comprendre millor la relacié entre les competéncies especifiques utilitza-
des en I’educacié secundaria i els resultats d’aprenentatge propis de la formacio
professional, la Taula 3.1 presenta una comparaci6 sintética entre ambdos ele-
ments curriculars.

Com es pot observar, tot i que la terminologia és diferent, ambdoés concep-
tes comparteixen una logica pedagogica similar, ja que descriuen accions que
I’alumnat ha de ser capag de realitzar mobilitzant coneixements, habilitats i
actituds en contextos d’aprenentatge concrets.
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3.3 La competéncia especifica en el curriculum

3.2.1 Competéncies i continguts

Durant molts anys s’ha plantejat un debat entre ’ensenyament centrat en
continguts i ’ensenyament basat en competéncies. No obstant aix0, aquest
debat és en gran mesura artificial.

Els continguts constitueixen la base del coneixement disciplinari, mentre que
les competéncies permeten mobilitzar aquest coneixement per resoldre situa-
cions reals. Per tant, el desenvolupament competencial no implica eliminar els
continguts, siné integrar-los en processos d’aprenentatge que permeten aplicar-
los en contextos significatius.

3.2.2 Profunditat davant de quantitat

Un dels principis del curriculum competencial és reduir la quantitat de contin-
guts per tal de poder treballar-los amb més profunditat. D’aquesta manera es
promou un aprenentatge més reflexiu i significatiu.

3.3 La competéncia especifica en el curriculum

En el marc de la LOMLOE, les competéncies especifiques constitueixen un
element central del curriculum de cada area o matéria. Aquestes competén-
cies descriuen accions que ’alumnat ha de ser capag de realitzar mobilitzant
determinats sabers basics en situacions d’aprenentatge concretes.

En general, la formulacié d’una competéncia especifica pot estructurar-se en
tres elements principals: una accié que descriu el procés cognitiu o procedi-
mental, els sabers basics mobilitzats i el context o situacié d’aprenentatge en
qué s’aplica.

e Una accié que descriu el procés cognitiu o procedimental.

e Els sabers basics mobilitzats.

e El context o situacié d’aprenentatge en qué s’aplica.

Tal com es representa en la Figura 3.2, aquests tres components es combinen
per configurar la formulacié d’una competéncia especifica dins del curriculum.
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Accid
(procés cognitiu
o procedimental)

Sabers basics
mobilitzats

Competéncia
especifica (CE)

Context o situacio
d’aprenentatge

Figura 3.2. Estructura general d’'una competéncia especifica en el curriculum competencial

3.4 Exemple d’analisi d’'una competéncia especifica

Formulaci6é de la competéncia especifica

Utilitzar els principis del pensament computacional organitzant dades, descom-
ponent problemes, reconeizent patrons i dissenyant algoritmes per modelitzar
situacions i resoldre problemes de manera eficient.

Podem identificar clarament tres elements: 1'acci6 (utilitzar), els sabers asso-
ciats al pensament computacional i el context d’aplicacié relacionat amb la
resolucié de problemes.

e La utilitzacié del pensament computacional com a estratégia de resolucié
de problemes.

e La mobilitzacié de conceptes fonamentals de la informatica.

e L’aplicaci6é d’aquests coneixements en situacions reals o simulades.
El desenvolupament d’aquesta competéncia permet a ’alumnat construir mo-
dels abstractes de situacions reals i implementar solucions mitjancant llen-

guatges de programacio o altres eines digitals. Aquesta competéncia especifica
pot analitzar-se identificant els seus components principals: 'accié que realitza
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3.4 Ezemple d’analisi d’una competéncia especifica

I’alumnat, els sabers basics que es mobilitzen i el context d’aplicacié en qué
s’utilitzen. A continuaci6 en la (Figura 3.3) es mostra una representacié es-
quematica d’aquesta competéncia especifica, identificant 'accié principal, els
sabers basics mobilitzats i el context d’aplicacio.

Competéncia
Especifica (CE)

Situacid
d’aprenentatge

Sabers basic
mobilitzat

Executar una operacio:

utilitzar Context o repte educatiu:

modelitzar situacions
i resoldre problemes

Coneixement teoric:
principis del
pensament computacional

[ Aplicar estratégies }

[Obtindre solucions eﬁcients]

Organitzar dades
Descompondre problemes
Reconéixer patrons
Dissenyar algoritmes

Figura 3.3. Analisi d’'una competéncia especifica aplicada al pensament computacional

La descomposicié anterior permet identificar amb més precisié els elements
que configuren la competéncia especifica. La Taula 3.2 sintetitza aquesta analisi
distingint ’acci6 principal, els sabers basics mobilitzats i el context d’aplicacio.
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Taula 3.2. Descomposicié d’'una competéncia especifica en accié, sabers mobilitzats i context

Accido Sabers basics mobilitzats Context o situacio
d’aprenentatge
Utilitzar Principis del pensament Modelitzacié de situacions
computacional: organitzacié de dades, i resoluci6 eficient de
descomposicié de problemes, problemes en diferents
reconeixement de patrons i disseny contextos.

d’algoritmes.

3.5 Activitat practica: analisi d’un resultat d’aprenentatge

L’objectiu d’aquesta activitat és analitzar I'estructura d’un resultat d’aprenen-
tatge (RA) d’un modul de formacié professional i identificar els elements que
el configuren. Aquesta analisi permet comprendre millor com es concreten les
competéncies professionals dins del curriculum de la formaci6é professional.

3.5.1 Pas 1. Seleccié del resultat d’aprenentatge

Selecciona un resultat d’aprenentatge d’un modul professional d’un cicle for-
matiu. Pots utilitzar com a exemple el seglient:

Resultat d’aprenentatge

Interpretar la documentacid técnica en els processos d’execucid, seleccionant
les eines i els métodes adequats per al muntatge d’instal-lacions.

3.5.2 Pas 2. Identificacié dels elements del resultat d’aprenentatge

Analitza el resultat d’aprenentatge identificant els seus components principals.
En general, un RA pot descompondre’s en diversos elements:

e L’acci6 principal que descriu el procés cognitiu o professional que ha
de realitzar 'alumnat.

e El coneixement técnic necessari per dur a terme aquesta accio.

e La habilitat practica associada al desenvolupament de l'activitat pro-
fessional.
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3.5 Activitat practica: analisi d’un resultat d’aprenentatge

e El context d’aplicacid en qué es realitza 'activitat.

3.5.3 Pas 3. Analisi del resultat d’aprenentatge

A partir d’aquesta descomposicio, completa la Taula 3.3 i identifica els diferents
elements del resultat d’aprenentatge seleccionat. Resultat d’aprenentatge
analitzat

Interpretar la documentacio técnica en els processos d’execucid, seleccionant
les eines i els métodes adequats per al muntatge d’instal-lacions.

Taula 3.3. Analisi dels components d’un resultat d’aprenentatge

Accio Coneixement Habilitat practica Context
técnic d’aplicaci6

Interpretar, Normativa i Utilitzacié d’eines i Processos de

seleccionar documentacié6  procediments de muntatge
técnica muntatge d’ins-

tal-lacions
eléctriques o
mecaniques

3.5.4 Pas 4. Reflexio pedagogica

Una vegada realitzada I'analisi, reflexiona sobre les qiiestions segiients:

e Quin tipus de coneixements ha de mobilitzar I’alumnat per assolir aquest
resultat d’aprenentatge?

e Quines activitats practiques podrien ajudar a desenvolupar-lo?

e Quines activitats o situacions d’aprenentatge podrien facilitar el seu desen-
volupament a 'aula o al taller?

Aquest exercici permet comprendre com els resultats d’aprenentatge orienten
el disseny de les activitats didactiques en els moduls professionals de formacio

professional.
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Capitol 4

Concreci6 1 adequacio dels
elements del curriculum

«El que hem d’aprendre a fer, ho aprenem
fent-ho.» — Aristotil

Després d’analitzar en els capitols anteriors els objectius, les competéncies, els
resultats d’aprenentatge i els criteris d’avaluacié, en aquest capitol s’aborda el
paper dels continguts dins del disseny curricular.

Els continguts constitueixen els recursos educatius que permeten mobilitzar
els coneixements, les habilitats i les actituds necessaries per a desenvolupar
competéncies. No obstant aix0, en el model curricular actual els continguts no
representen 1’objectiu final de ’aprenentatge, siné el mitja que permet aplicar
els sabers en contextos significatius.

Aquest enfocament implica que la planificacié docent ha de partir dels criteris
d’avaluaci6 i de les competéncies especifiques o dels resultats d’aprenentatge,
segons l’etapa educativa, i no de 'organitzaci6é dels continguts d’un llibre de
text.
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A més, el curriculum actual permet contextualitzar els continguts mitjancant
la incorporaci6é de temes transversals i la connexié amb els reptes socials con-
temporanis, com els Objectius de Desenvolupament Sostenible (ODS).

4.1 Objectius del capitol

En finalitzar aquest capitol, el lector haura de ser capag de:

e Comprendre el concepte de contingut educatiu i el seu paper en el desen-
volupament de competéncies.

e Diferenciar els tipus de sabers: saber, saber fer i saber estar.
e Analitzar la relacié entre continguts i criteris d’avaluacio.

e Comprendre com els continguts poden adaptar-se mitjangant la seua in-
clusid, modificaci6 o eliminacié dins del disseny curricular.

4.2 Marc conceptual de la concreci6é dels sabers

El model curricular actual proposa una nova concepcié dels continguts educa-
tius, que es reformula com a sabers per a posar I'accent en la integraci6 entre
coneixement, acci6 i actitud. Aquesta nova perspectiva implica que els contin-
guts no es consideren com a elements aillats, sindé com a recursos que permeten
mobilitzar les competéncies i assolir els resultats d’aprenentatge establits en el
curriculum oficial.

4.2.1 Els continguts en el curriculum competencial

Els continguts educatius sén els recursos i coneixements que s’utilitzen per a
fomentar el desenvolupament de competéncies en ’alumnat.

Tradicionalment, el sistema educatiu s’ha centrat en la transmissié de contin-
guts conceptuals. No obstant aix0, en el model educatiu actual es proposa una
integraci6 entre coneixement i acciod, en la qual els continguts es mobilitzen per
a resoldre problemes i afrontar situacions d’aprenentatge reals.

En aquest sentit, els continguts no han de ser objecte d’avaluacié de manera
aillada ni han de ponderar-se de manera independent. El que realment s’a-
valua és la capacitat de I'alumnat per a utilitzar aquests sabers en contextos
significatius.
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4.2 Marc conceptual de la concrecio dels sabers

Per aquest motiu, en el curriculum competencial es proposa reduir la quantitat
de continguts per curs amb ’objectiu de treballar-los amb més profunditat i
rigor.

4.2.2 El paper dels llibres de text

Els llibres de text solen estructurar 'aprenentatge a partir dels continguts. Tot
i que poden constituir un recurs ttil, és important evitar que es convertisquen
en l'eix central de la planificacié didactica.

La planificacié educativa ha de partir dels criteris d’avaluaci6 i dels resultats
d’aprenentatge establits en el curriculum oficial, i no de I'estructura d’un ma-
nual.

4.2.83 El tractament dels continguts en la Formacio Professional
Basica

La normativa estableix que la major part dels continguts dels moduls profes-
sionals de la formacié professional basica tenen un caracter orientatiu. Aixo
permet als centres educatius adaptar-los al seu context i a les caracteristiques
de l'alumnat. Aquest principi esta recollit en el Reial decret 127/2014 i les
seues modificacions posteriors.

No obstant aixo, aquest caracter orientatiu no s’aplica als moduls comuns de la
formacio6 professional basica, especialment als ambits de comunicacié i ciéncies
socials i de ciéncies aplicades. En aquests casos, els continguts tenen carac-
ter prescriptiu segons el Reial decret 217/2022. Aquests moduls s’imparteixen
mitjangant 'organitzacié per ambits i sén assumits per professorat d’educaci6
secundaria.

4.2.4 Tipus de sabers

Tradicionalment, en el disseny curricular es diferenciaven tres tipus de contin-
guts coneguts com a CPA: conceptes, procediments i actituds. Aquest model
pretenia classificar els continguts segons la seua naturalesa i sovint es reflectia
en els sistemes d’avaluacié mitjancant ponderacions diferenciades per a cada
tipus. No obstant aix0, en el model curricular actual aquesta classificacio ja
no constitueix 1’eix de l'avaluacié. La normativa vigent estableix que el que
s’ha d’avaluar sén els criteris d’avaluacio associats a les competéncies o als
resultats d’aprenentatge.

51



Capitol 4. Concrecid i adequacid dels elements del curriculum

En aquest sentit, en la formacié professional I'avaluacié es realitza a partir
dels resultats d’aprenentatge (RA) i els seus criteris d’avaluaci6 associats,
mentre que en l’educacié secundaria obligatoria i el batxillerat s’avaluen les
competéncies especifiques (CE) a través dels criteris d’avaluaci6 correspo-
nents.

La LOMLOE introdueix el concepte de sabers per a referir-se als contin-
guts curriculars que es mobilitzen en el desenvolupament de les competéncies.
Aquest terme posa 'accent en la integracié entre coneixement, acci6 i actitud,
superant aixi la visi6 fragmentada dels antics continguts conceptuals, procedi-
mentals i actitudinals.

Tot i aix0, des d'una perspectiva didactica continua sent tutil distingir en-
tre diferents dimensions del saber, especialment quan es planifiquen activitats
d’aprenentatge. Els continguts educatius poden classificar-se en tres grans ca-
tegories:

e Saber: coneixements teorics necessaris per a comprendre un fenomen o
desenvolupar una activitat.

e Saber fer: habilitats practiques que permeten aplicar els coneixements
en contextos reals o professionals.

e Saber estar: actituds i valors que orienten el comportament adequat en
diferents situacions personals i professionals.

Per exemple, treballar en equip, respectar les normes de seguretat laboral o
assumir responsabilitats dins d'un procés productiu constitueixen continguts
actitudinals vinculats al saber estar.

La Figura 4.1 il-lustra aquesta evolucié conceptual des del model tradicional de
continguts (conceptes, procediments i actituds) cap al model actual de sabers.

4.2.5 Relacio entre sabers i criteris d’avaluacio

Els sabers adquireixen significat pedagogic quan es posen en relacié amb els
criteris d’avaluacié i amb les situacions d’aprenentatge en qué 'alumnat ha de
mobilitzar-los. En el model curricular actual, els sabers no constitueixen un fi
en si mateixos, siné els recursos que permeten desenvolupar les competéncies i
assolir els resultats d’aprenentatge establits en el curriculum.
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4.2 Marc conceptual de la concrecio dels sabers

. . :
Model tradicional Model competencial (LOMLOE)
722222 Conceptes 77222 > Saber
UG
N Saber f
/2% Procediments 77, > aber fer
0000000000005500055550005500000
17777 Actituds 757 > Saber estar

Figura 4.1. Evoluci6 del concepte de continguts cap al model de sabers

Els criteris d’avaluacio, les competéncies especifiques (en 'educacié secunda-
ria i el batxillerat) i els resultats d’aprenentatge (en la formacioé professional)
formen part del curriculum oficial i, per tant, tenen caracter prescriptiu. En
canvi, els sabers presenten un grau més elevat de flexibilitat que permet als
centres educatius adaptar-los al seu context social, cultural i econdmic.
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.

Exemples de contextualitzacié dels sabers segons l’entorn

Cullera (la Ribera Baixa). En una ciutat costanera amb activitat
pesquera com Cullera, els sabers relacionats amb els ecosistemes ma-
rins, la sostenibilitat dels recursos pesquers o la logistica portuaria po-
den integrar-se de manera natural en diferents matéries. En tecnologia
o en matéries vinculades a la digitalitzacio, 'alumnat pot analitzar el
funcionament dels sistemes de navegaci6é o dels instruments electronics
utilitzats en les embarcacions pesqueres, aixi com els sistemes de traga-
bilitat i distribucié del producte.

Aiora (la Vall d’Aiora-Cofrents). En una localitat d’interior com
Aiora, coneguda tradicionalment per la produccié de mel i situada en
un territori on se situa la central nuclear de Cofrents, es poden con-
textualitzar sabers relacionats amb la produccié energética, la seguretat
industrial o els processos agroalimentaris vinculats a ’apicultura. L’a-
nalisi del procés d’extraccié i envasament de la mel o el funcionament
de sensors i sistemes de control en instal-lacions energétiques permet
connectar els aprenentatges amb la realitat productiva del territori.

Gandia (la Safor). En una ciutat turistica com Gandia, els sabers po-
den vincular-se amb la gesti6é del turisme i la sostenibilitat del litoral.
En assignatures de tecnologia o informatica es poden analitzar aplica-
cions digitals relacionades amb la gestié hotelera o amb els sistemes
d’informaci6 turistica que utilitzen visitants i empreses del sector. Sa-
gunt (el Camp de Morvedre) i Dénia (la Marina Alta). L’estudi
d’enclavaments com Saguntum (Sagunt), ciutat destacada del moén ro-
ma coneguda pel setge d’Annibal abans de la Segona Guerra Punica, o
Dianium (Dénia), antic port roma de la costa mediterrania, permet re-
lacionar els continguts de cultura i civilitzacié romanes amb la geografia
i la historia del territori proxim.

J

Aquesta adaptaci6 és especialment rellevant quan es pretén connectar l'apre-
nentatge amb ’entorn de 'alumnat. El mateix criteri d’avaluacié pot mobilitzar
sabers diferents segons el context territorial o productiu en qué es desenvolupe
I’activitat educativa.

Aquest tipus d’enfocaments permeten que els sabers curriculars adquirisquen
una dimensié més significativa per a ’alumnat, ja que es relacionen amb rea-
litats proximes al seu entorn social, economic i cultural.
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4.2 Marc conceptual de la concrecio dels sabers

Aixi, la concrecio dels sabers dins del disseny curricular no consisteix anicament
a seleccionar continguts, siné a contextualitzar-los de manera que faciliten la
mobilitzacié dels aprenentatges en situacions reals i significatives.

4.2.6 Dels temes transversals als Objectius de Desenvolupament
Sostenible

Els temes transversals constitueixen un conjunt d’eixos educatius que travessen
totes les arees del curriculum i permeten connectar els aprenentatges amb els
reptes socials, culturals i personals de I'alumnat. Aquests temes no s’associen
a una unica assignatura, sin6 que poden integrar-se en diferents situacions
d’aprenentatge i en el desenvolupament dels sabers de les diverses matéries.

La Figura 4.2 mostra de manera esquematica alguns dels principals temes
transversals presents en el curriculum actual, com ’educacié ambiental, la sa-
lut, la igualtat de génere o I’educaci6 en valors civics.

[Educacié ambiental}

{ Valors civics } [Educacié per a la salut}

Temes

Educacio vial
transversals

Educacio del consumidor}

[Educacié afectiva i sexual} [Igualtat de génere}

[Convivéncia i pau}

Figura 4.2. Principals temes transversals del curriculum

Actualment, molts dels temes tradicionalment considerats transversals es po-
den interpretar i desenvolupar en el marc dels Objectius de Desenvolupament
Sostenible (0DS) de 1’Agenda 2030 de les Nacions Unides. Aquest marc inter-
nacional planteja un conjunt de reptes globals orientats a promoure el desenvo-
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lupament sostenible, la justicia social, la igualtat d’oportunitats i la protecciod
del medi ambient.

La legislacié educativa actual, especialment a partir de la LOMLOE, no utilitza
de manera explicita el concepte classic de temes transversals tal com apareixia
en reformes educatives anteriors. No obstant aixo, molts dels seus principis
continuen presents en el curriculum a través de diferents elements, com ara
les competéncies clau, els sabers basics o les situacions d’aprenentatge, aixi
com en la promocié de valors civics, la igualtat de génere, ’educacié per al
desenvolupament sostenible o el consum responsable.

En aquest context, els ODS constitueixen un referent ttil per contextualitzar
els sabers i orientar el disseny d’activitats educatives que connecten ’aprenen-
tatge amb els grans reptes socials i ambientals del segle XX1. D’entre els désset
objectius definits per I’Agenda 2030, alguns presenten una relacié especialment
directa amb ’ambit educatiu i amb els temes tradicionalment considerats trans-
versals:

e ODS 3. Salut i benestar. Promou habits de vida saludables, la preven-
ci6 de malalties i el benestar fisic i emocional de les persones. En ’ambit
educatiu pot integrar-se, per exemple, mitjancant activitats sobre alimen-
tacio equilibrada, salut mental o prevencié de riscos laborals en moduls
de formacié professional.

e ODS 4. Educacié de qualitat. Constitueix el nucli central del sistema
educatiu i promou una educaci6 inclusiva, equitativa i de qualitat al llarg
de tota la vida. En el context escolar es materialitza en el desenvolupa-
ment de metodologies actives, ’atencié a la diversitat o la integracié de
les competéncies digitals en les activitats d’aprenentatge.

e ODS 5. Igualtat de génere. Impulsa la igualtat d’oportunitats entre
dones i homes i la superaci6 d’estereotips de génere. En ’ambit educa-
tiu pot treballar-se analitzant la preséncia de dones en la ciéncia o la
tecnologia, promovent la participacié equitativa en activitats de grup o
reflexionant sobre els rols socials 1 culturals associats al génere.

e ODS 12. Producci6é i consum responsables. Fomenta models de
produccié i consum sostenibles. En el context educatiu pot abordar-se
a través d’activitats sobre economia circular, reutilitzacié de materials o
analisi del cicle de vida dels productes tecnologics que utilitza ’alumnat.

e ODS 13. Accié pel clima. Pretén conscienciar sobre el canvi climatic
i les seues conseqiiéncies. En 'aula pot integrar-se mitjancant projectes
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relacionats amb D’eficiéncia energética, 'analisi de dades climatiques o
I’estudi de I'impacte ambiental de les activitats humanes.

La Figura 4.3 mostra els désset Objectius de Desenvolupament Sostenible de
I’Agenda 2030 de les Nacions Unides, representats mitjangant una adaptacio
iconica simplificada que facilita la seua reproduccio tipografica en el document.

1 e
‘-a° v
FI DE LA SALUT I EDUCACIO
POBRESA FAM ZERO BENESTAR DE QUALITAT
IGUALTAT AIGUA NETA I ENERGIA AS- TREBALL
DE GENERE SANEJAMENT SEQUIBLE DECENT
e an E K/
INDUSTRIA I REDUCCIO CIUTATS SOS- CONSUM RES-
INNOVACIO DESIGUALTATS TENIBLES PONSABLE
ACCIO PEL VIDA SUB- VIDA TER-
CLIMA MARINA RESTRE PAU I JUSTICIA

17

1Q

ALIANCA PELS
OBJECTIUS

Figura 4.3. Objectius de Desenvolupament Sostenible de I’Agenda 2030

Aixi, els ODS no s’incorporen al curriculum com a continguts addicionals, sin6
com a contextos que poden integrar-se en els sabers per dissenyar situacions
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d’aprenentatge que permeten mobilitzar competéncies i resultats d’aprenen-
tatge.

4.3 Sintesi del procés de concrecié curricular

La concreci6 curricular implica establir una relacié coherent entre els diferents
elements del curriculum. En el model competencial actual, la planificacié do-
cent no parteix dels continguts, sindé dels resultats d’aprenentatge o de les
competéncies especifiques i dels criteris d’avaluacié associats.

A partir d’aquests elements se seleccionen els sabers que ’alumnat ha de mo-
bilitzar i es dissenyen les situacions d’aprenentatge en qué aquests sabers es
posen en practica.

En aquest procés, els sabers no es determinen tnicament a partir del curri-
culum oficial, sin6 que poden contextualitzar-se mitjancant diferents factors,
com el context social i productiu del centre educatiu, els temes transversals
o els Objectius de Desenvolupament Sostenible. Aquests elements no consti-
tueixen continguts addicionals, siné contextos que permeten donar sentit als
aprenentatges i connectar-los amb situacions reals.

La Figura 4.4 sintetitza aquesta relacié entre els principals elements del disseny
curricular. El procés parteix dels resultats d’aprenentatge o de les competéncies
especifiques, que es concreten en criteris d’avaluacio. A partir d’aquests criteris
se seleccionen els sabers que 'alumnat haura de mobilitzar i es dissenyen les
situacions d’aprenentatge en qué aquests sabers es posen en practica. Al mateix
temps, els sabers poden contextualitzar-se mitjancant elements com els temes
transversals, els Objectius de Desenvolupament Sostenible o el context social
i territorial del centre educatiu.
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[Resultats d’aprenentatge / Competéncies especiﬁques]

!

Criteris d’avaluacio ]

| T obs 1
[ Sabers j( ------- - Temes transversals |
l  Context social  territorial

[Situacions d’aprenentatge]

Figura 4.4. Relaci6o entre els principals elements del disseny curricular i els factors de
contextualitzaciod

Aquest esquema permet entendre que el curriculum no es construeix a partir
d’una llista de continguts, sin6 a partir dels aprenentatges que es volen assolir
i dels criteris amb qué es valorara la seua consecucio6.

4.4 Activitat practica: relaci6 entre resultats d’aprenentatge
i sabers

Per comprendre com es relacionen els elements curriculars en la practica do-
cent, es proposa l'activitat segilient. L’objectiu és analitzar la relaci6é entre els
resultats d’aprenentatge o les competéncies especifiques, els criteris d’avaluacio
i els sabers que es mobilitzen en el desenvolupament de les activitats educati-
ves. Cal tindre en compte que el procés és lleugerament diferent segons 1’etapa
educativa:

e En formacié professional, la normativa defineix els resultats d’apre-
nentatge i els criteris d’avaluacid, pero els sabers associats sovint tenen
un caracter orientatiu. Per aquest motiu, el docent ha d’identificar i con-
cretar els sabers que es mobilitzen en cada criteri d’avaluacié. En aquesta
activitat es proposa distingir entre dues dimensions dels sabers: saber fer
i saber estar.

e En ESO i batxillerat, els sabers basics ja apareixen definits en el cur-
riculum oficial. En aquest cas, la tasca principal consisteix a identifi-
car quins sabers es relacionen amb cada criteri d’avaluacié i com poden
contextualitzar-se en situacions d’aprenentatge concretes, i incorporar, si
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escau, elements com els Objectius de Desenvolupament Sostenible o el
context social i territorial de I’alumnat.

Encara que I’exemple segiient correspon a un modul de formacié professional, el
mateix procediment pot aplicar-se també en I'’educaci6é secundaria obligatoria
i en el batxillerat, substituint els resultats d’aprenentatge per les competéncies
especifiques de la matéria corresponent.

4.4.1 Instruccions

1.

60

Seleccionar un modul de formacié professional o una matéria d’ESO o
batxillerat. En el cas de 'ESO o el batxillerat, el procés es realitzara a
partir de les competéncies especifiques i dels criteris d’avaluacié establits
en el curriculum de la matéria.

. Consultar la normativa curricular corresponent.

Identificar els resultats d’aprenentatge (FP) o les competéncies especifi-
ques (ESO i batxillerat).

Analitzar els criteris d’avaluacio associats.

. Identificar els sabers que es mobilitzen en cada criteri d’avaluacio.

Finalment, cal sintetitzar la informacié en una taula que permeta visua-
litzar la relaci6 entre:

e Resultat d’aprenentatge (RA) o competéncia especifica (CE).

Criteri d’avaluacio CA.

Sabers relacionats amb els coneizements (saber).

Sabers relacionats amb el saber fer.

Sabers relacionats amb el saber estar.



. ctivitat practica: relacio entre resultats d’aprenentatge @ sabers
Activitat practi lacio ent ltats d’ tatge © sab

4.4.2 FExemple de relacio entre resultats d’aprenentatge i sabers

Abans de dissenyar qualsevol situaci6é d’aprenentatge és molt recomanable rea-
litzar un exercici previ de concrecit dels elements del curriculum. Una manera
molt util de fer-ho consisteix a elaborar una taula com la que es presenta a
continuacio.

Aquest treball obliga a analitzar la relacié entre els resultats d’aprenentatge,
els criteris d’avaluaci6 i els continguts basics del curriculum. En la practica,
es tracta de transformar els continguts que apareixen en els reials decrets dels
titols o en els curriculums oficials en sabers aplicats, és a dir, en formulacions
que descriguen qué ha de saber fer 'alumnat i quines actituds professionals ha
de desenvolupar per assolir cada criteri d’avaluaci6.

Per tant, per a cada resultat d’aprenentatge i per a cadascun dels seus criteris
d’avaluaci6 associats, cal identificar els continguts basics i reformular-los en
termes de saber fer i saber estar. Aquest procés permet contextualitzar els
continguts i vincular-los directament amb 1’accié professional o amb les tasques
que 'alumnat haura de realitzar.

En realitat, aquest és probablement el millor exercici que es pot realitzar abans
de dissenyar una situaci6é d’aprenentatge. Sense aquest treball previ de concre-
ci6 resulta molt dificil plantejar activitats coherents amb els criteris d’avalu-
acio, ja que les situacions d’aprenentatge han de basar-se necessariament en
els sabers que ’alumnat haurd de mobilitzar per demostrar que ha assolit els
resultats d’aprenentatge.

En la Taula 4.1 es mostra un exemple simplificat del procés de transforma-
ci6 dels continguts curriculars en sabers aplicats i contextualitzats als criteris
d’avaluacio6.
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Criteri d’avaluacié

Taula 4.1. Exemple de relacié entre resultat d’aprenentatge, criteris d’avaluacié i sabers

D’aquesta manera, la taula es converteix en una eina de concreci6é curricular
que permet establir la relacié entre resultats d’aprenentatge o competéncies
especifiques, criteris d’avaluacio i sabers, constituint un pas previ al disseny de
situacions d’aprenentatge.

En la practica, aquest exercici s’hauria de completar per a tots els criteris
d’avaluaci6 associats al resultat d’aprenentatge o a la competéncia especifica
seleccionada. Només després d’aquest treball de concrecié és possible dissenyar
situacions d’aprenentatge adequades als criteris d’avaluacié i als sabers que
I’alumnat ha de mobilitzar. La Figura 4.5 sintetitza aquest procés de concrecié
curricular.

Avaluacid

(CA)

Concreci6 dels sabers
(saber, saber fer, saber estar)

Curriculum oficial

(CE o RA + CA)

Figura 4.5. Sintesi del procés de concreci6 curricular
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Situacions d’aprenentatge

«L’aprenentatge €és experiencia. Tot el que no
siga airo, €s només informacid.»
— Albert Einstein

En els capitols anteriors s’han analitzat els diferents elements que configuren
el curriculum educatiu: els objectius, les competéncies, els resultats d’apre-
nentatge, els criteris d’avaluacio6 i els continguts. Tanmateix, conéixer aquests
elements de manera aillada no és suficient per a comprendre com es concreta
realment 1’accié educativa a l'aula.

La planificaci6 docent requereix instruments que permeten articular aquests
elements en propostes didactiques coherents, contextualitzades i orientades al
desenvolupament de competéncies. En aquest context apareixen les situacions
d’aprenentatge, que constitueixen una de les principals eines de concrecid
curricular dins del model educatiu actual.

Durant décades, la planificacié de ’activitat docent s’ha articulat habitualment
al voltant de les anomenades unitats didactiques. Aquest model, consolidat
en les reformes educatives iniciades amb la LOGSE i mantingut en les lleis
posteriors fins a la LOMCE, organitzava el procés d’ensenyament-aprenentatge
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a partir d’'una seqiiéncia relativament estructurada de continguts, objectius
didactics i criteris d’avaluacio.

Amb Paprovacio de la LOMLOE s’introdueix progressivament el concepte de
situacié d’aprenentatge, que representa una evolucié d’aquest model de
planificacié. Les situacions d’aprenentatge es defineixen com a seqiiéncies d’ac-
tivitats organitzades al voltant d’un context, repte o problema significatiu que
permet a 'alumnat mobilitzar coneixements, habilitats i actituds de manera
integrada.

Aquest canvi respon a la consolidacié d’un enfocament competencial de ’edu-
cacio, en el qual 'aprenentatge no es defineix tnicament per l’assimilacioé de
continguts, siné per la capacitat d’aplicar els sabers en contextos diversos i,
especialment, en situacions proximes a la realitat personal, social o professional
de I'alumnat.

En l'educacié secundaria obligatoria i el batxillerat, les situacions d’aprenen-
tatge es plantegen com 1’eix vertebrador de la programacié docent i es relaci-
onen directament amb el desenvolupament de les competéncies especifiques i
els criteris d’avaluaci6.

En la formaci6 professional, encara que el curriculum s’estructura tradicional-
ment a partir de resultats d’aprenentatge i criteris d’avaluacié, la planificacié
docent ha continuat organitzant-se sovint mitjancant estructures proximes a
les unitats didactiques. En aquest context, és habitual trobar la denominaci6
d’unitats formatives, que reflecteix una adaptacié terminologica del model
tradicional al marc propi dels cicles formatius.

Aquesta particularitat genera certes tensions conceptuals entre el model de
planificacié tradicional i I’enfocament competencial actual. En aquest capitol
s’analitzara amb més profunditat aquesta qiiesti6. En qualsevol cas, les situ-
acions d’aprenentatge poden actuar com a instruments pedagogics eficagos
per a contextualitzar 'activitat formativa i aproximar-la a situacions professi-
onals reals. Comprendre aquestes diferéncies i identificar els punts de conver-
géncia entre ambdds models resulta fonamental per a una correcta planificacié
docent.

En aquest capitol s’analitza el paper de les situacions d’aprenentatge com a
instrument de disseny curricular, els seus principals components i les estratégies
didactiques que permeten dissenyar-les de manera coherent amb els principis
de l'educacié inclusiva i amb el disseny universal per a I’aprenentatge
(pua).
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5.1 Objectius del capitol

En finalitzar aquest capitol, el lector haura de ser capag de:

e Comprendre l'enfocament i ’estructura de les situacions d’aprenentatge
en el marc de la formacié professional.

e Conéixer els elements curriculars d’una situacié d’aprenentatge que inte-
gre el disseny universal per a Iaprenentatge (DUA).

e Aplicar principis inclusius i accessibles en la planificacié d’activitats edu-
catives.

e Promoure la participacié activa i I’aprenentatge significatiu mitjancant
contextos practics.

5.2 Fonaments pedagogics de les situacions d’aprenentatge

Les situacions d’aprenentatge constitueixen una estratégia didactica que per-
met contextualitzar el procés d’ensenyament-aprenentatge a partir de reptes
o problemes significatius per a 'alumnat. En aquest enfocament es planteja
habitualment ’existéncia d’un producte final o d’un resultat observable que
sintetitze el treball realitzat durant el procés d’aprenentatge.

Aquest plantejament no esta exempt de debat. Alguns autors han assenyalat
que I’émfasi en 'obtencié d’un producte o resultat final pot recordar determi-
nades logiques propies de I’ambit empresarial, en qué es prioritza la consecucid
d’objectius concrets, mesurables i verificables. Des d’aquesta perspectiva, po-
dria interpretar-se que el llenguatge educatiu adopta en part categories propies
de la gesti6é per objectius —com ara la idea de resultats «mesurablesy» o asso-
libles en terminis definits— que recorden els criteris habitualment associats al

model SMART.!

Tanmateix, en ’ambit educatiu el sentit d’aquest enfocament és diferent. El
producte final no ha d’entendre’s com un simple resultat material o com un
indicador de rendiment, siné com una evidéncia del procés d’aprenentatge i

1El model SMART és un acronim utilitzat en la planificacié per objectius segons el qual aquests
han de ser Specific (especifics), Measurable (mesurables), Achievable (assolibles), Relevant (relle-
vants) i Time-bound (acotats temporalment). Aquest enfocament, d’origen empresarial i de gestié
de projectes, s’ha estés també a I’ambit educatiu per a formular objectius d’aprenentatge clars i
verificables.
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de la mobilitzaci6é dels sabers i competéncies treballats al llarg de la situacio
d’aprenentatge.

5.2.1 Estructura general d’una situacio d’aprenentatge

La planificacié d’una situacié d’aprenentatge sovint s’entén com un procés
lineal que connecta un context o repte inicial amb el disseny d’activitats d’a-
prenentatge, la produccié d’evidéncies per part de 'alumnat i, finalment, el
procés d’avaluacio. No obstant aixo, aquesta manera d’entendre la planificacié
pot resultar simplificadora i fins i tot conduir a errors en el disseny didactic.

La Figura 5.1 representa de manera esquematica aquesta relacié aparentment
seqiiencial. Tanmateix, si es parteix directament del context o del repte per a
dissenyar les activitats, es corre el risc d’ignorar el procés d’analisi curricular
que s’ha desenvolupat en els capitols anteriors. En particular, es deixaria en
un segon pla el paper central dels criteris d’avaluacié i de la mobilitzaci6é dels
sabers, elements que han d’orientar realment la planificacié de I'aprenentatge.

[ Context o repte inicial }

b

L Activitats d’a- }

prenentatge

L Mobilitzaci6 de }

sabers i competéncies

Evidéncies d’a-
prenentatge

Avaluaci6 del pro-

| césidels resultats |

Figura 5.1. Procés generalitzat de disseny d’una situacié d’aprenentatge
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5.3 Elements d’una situaci6é d’aprenentatge

Una situacié6 d’aprenentatge es construeix a partir de diversos elements que
interactuen entre si. Aquests components permeten articular el context inicial,
les activitats d’aprenentatge i el procés d’avaluacio.

La Figura 5.2 mostra de manera esquematica els principals elements que in-
tervenen en el disseny d’una situacié d’aprenentatge.

Repte o } Activitats

{context inicial d’aprenentatge
UST

Situacio6
d’aprenentatge

[ Sabers basics

oy
Avaluacio Evidéncies
i criteris d’aprenentatge

Figura 5.2. Elements principals d’una situacié d’aprenentatge

En la practica, molts models de disseny curricular proposen iniciar la pla-
nificaci6 a partir dels criteris d’avaluacié i de les evidéncies d’aprenentatge
esperades, per tal d’assegurar la coheréncia entre els objectius formatius, les
activitats proposades i els resultats del procés educatiu.

Aquestes situacions s’han de dissenyar seguint els principis del disseny uni-
versal per a ’aprenentatge (DUA), amb l'objectiu de garantir 'accessibi-
litat i I’equitat en el procés educatiu.

5.3.1 Aplicacio del DUA en situacions d’aprenentatge

El disseny universal per a ’aprenentatge (DUA)? és un model pedagogic
orientat a la creacié d’entorns educatius accessibles i inclusius per a tot 'alum-

2El disseny universal per a l'aprenentatge (Universal Design for Learning, UDL) és un marc
pedagogic desenvolupat pel Center for Applied Special Technology (CAST) que proposa dissenyar
entorns educatius flexibles des de I'inici per a respondre a la diversitat de I’alumnat. El model es
fonamenta en investigacions de la neurociéncia de ’aprenentatge i s’articula al voltant de tres xarxes
cognitives principals: reconeixement, accié i implicaci6.
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nat. Aquest enfocament parteix de la idea que la diversitat no és una excepcio
que cal corregir mitjancant adaptacions puntuals, sin6é una caracteristica inhe-
rent a qualsevol aula.

En aquest sentit, el DUA proposa anticipar aquesta diversitat en el moment
de dissenyar les activitats educatives, oferint diferents maneres d’accedir a la
informacio, de participar en les activitats i de demostrar els aprenentatges
assolits. Aquest model s’organitza al voltant de tres principis fonamentals.

Pel que fa a les multiples formes de representacio, el professorat pot pre-
sentar els continguts utilitzant diferents formats i canals de comunicaci6. Per
exemple, en una classe de biologia l'estructura d’una cél-lula pot explicar-se
mitjancant imatges, esquemes, models tridimensionals o videos microscopics.
De manera semblant, en matematiques un concepte com el teorema de Pita-
gores pot introduir-se amb una demostracié geométrica, amb una simulacié
interactiva o mitjancant problemes contextualitzats.

En relaci6 amb les multiples formes d’accié i expressio, el DUA plante-
ja oferir diverses maneres perqué 'alumnat puga demostrar el que ha aprés.
Aixi, en una assignatura de llengua es pot permetre que ’alumnat mostre la
comprensié d’'un text mitjangant un resum escrit, una presentacié oral o una
produccié audiovisual. En historia, per exemple, I'estudi d’un periode histo-
ric pot culminar amb l’elaboracié d’'un mapa conceptual, una linia del temps
digital o una recreaci6é narrativa d’un esdeveniment historic.

Finalment, les multiples formes d’implicacié fan referéncia a la necessi-
tat de fomentar la motivacio6 i la participacié activa de 'alumnat. En aquest
sentit, és recomanable plantejar activitats que connecten amb contextos signi-
ficatius o amb preguntes que generen curiositat. Per exemple, en una situacié
d’aprenentatge de ciéncies socials es pot partir d’una pregunta com ara «Com
ha canviat la nostra ciutat en els tdltims cent anys?» per a analitzar fonts
historiques, mapes i testimonis.

Aquest tipus d’estratégies permeten crear entorns d’aprenentatge més flexibles
i accessibles, en els quals I'alumnat pot participar activament i demostrar els
seus aprenentatges de maneres diverses.

68



5.4 Estratégies didactiques per al disseny de situacions d’aprenentatge

5.4 Estratégies didactiques per al disseny de situacions
d’aprenentatge

El disseny d’una situacié d’aprenentatge ha de tindre en compte diverses es-
tratégies pedagogiques que afavorisquen la participacié activa de 'alumnat i la
connexié dels aprenentatges amb contextos significatius. A continuaci6 es pre-
senten alguns exemples que il-lustren com aquestes estratégies poden aplicar-se
en contextos educatius reals.

Exemple d’activitat contextualitzada

En un cicle de formaci6 professional relacionat amb la informatica, una
situacié d’aprenentatge pot consistir a organitzar tallers digitals dirigits
a persones majors del municipi.

L’alumnat prepara sessions en qué explica com utilitzar el teléfon mobil,
com gestionar contrasenyes segures o com identificar possibles estafes a
les xarxes socials. Durant aquestes sessions es crea un tandem <«jove-
major» en el qual es produeix un intercanvi de coneixement: I’alumnat
aporta competéncies digitals mentre les persones majors comparteixen
experiéncies i coneixements de la vida quotidiana. Aquest tipus d’acti-
vitat permet contextualitzar ’aprenentatge tecnologic en una situacié
real i reforga la dimensi6 social de la formacié.

Exemple d’activitat metacognitiva

En una assignatura de batxillerat, després de realitzar un comentari
de text historic o literari, el professorat pot demanar a ’alumnat que
reflexione sobre el procés seguit per a interpretar el document.
[’alumnat pot respondre preguntes com ara: quins passos ha seguit per
analitzar el text, quines dificultats ha trobat o quines estratégies li han
resultat més utils per comprendre’l. Aquest tipus d’activitat ajuda ’a-
lumnat a prendre consciéncia del seu propi procés d’aprenentatge i a
millorar les seues estratégies d’estudi.

Exemple de clarificacié d’objectius

En iniciar una sessi6 de classe, el professorat pot explicar explicitament
qué es treballara durant la sessié i quin és 'objectiu de 'activitat. Per
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exemple: «L’objectiu de la classe de hui és comprendre com interpretar
un grafic estadistic i aplicar-lo a I'analisi de dades reals».

Aquest tipus d’explicitacié ajuda 'alumnat a comprendre la finalitat de
les activitats i a orientar millor el seu treball durant la sessio.

Exemple de treball col-laboratiu

En alguns programes de Formacié Professional Basica, I’alumnat pot
participar en activitats de manteniment de les instal-lacions del centre
educatiu. Per exemple, un grup pot encarregar-se de revisar el cablejat
de xarxa d’una aula o de reparar rosetes de connexio.

Aquest tipus de tasques requereixen coordinaci6é entre els membres del
grup, distribucié de responsabilitats i resolucié conjunta de problemes
técnics, afavorint aixi el desenvolupament d’habilitats de treball en

equip.

Exemple de projecte amb entitats externes

Una situacié d’aprenentatge pot consistir en la creacié d’una pagina
web dedicada a la memoria historica d’un municipi. L’alumnat pot
col-laborar amb associacions locals o amb ’arxiu municipal per reco-
pilar fotografies antigues, testimonis orals i documents historics.
Aquest projecte permet integrar competéncies digitals, habilitats de re-
cerca i coneixements historics, al mateix temps que reforca la connexié
entre el centre educatiu i la comunitat.

Abans de seleccionar o dissenyar aquestes estratégies didactiques, és necessari
realitzar una analisi prévia dels elements curriculars del modul o assignatura.
En particular, cal partir de la relacié entre els resultats d’aprenentatge o
competéncies especifiques, els criteris d’avaluaci6 i els sabers basics, tal
com s’ha presentat en la Taula 4.1. Aquest procés d’analisi permet identificar
quins coneixements, habilitats i actituds han de mobilitzar-se durant el procés
d’aprenentatge. A partir d’aquesta informacié és possible determinar quins
sabers resulten necessaris per assolir els criteris d’avaluacié associats a cada
resultat d’aprenentatge o competéncia.

Només una vegada identificats aquests sabers té sentit plantejar el disseny de
les situacions d’aprenentatge i de les activitats que les conformen. En altres
paraules, el procés de planificacié no hauria de comencar amb la invencié d’una
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situaci6 atractiva que posteriorment es tracta d’ajustar al curriculum, sin6 amb
I’analisi dels elements curriculars que defineixen qué ha d’aprendre realment
I’alumnat. Aquest enfocament s’aproxima al que en la literatura pedagogica
es coneix com a disseny invers (backward design), un model de planificacio
didactica en qué el disseny de les activitats parteix de la identificacié prévia
dels aprenentatges esperats i dels criteris d’avaluacié.

Quan aquest procés s’inverteix —és a dir, quan primer es planteja una activi-
tat o un projecte i després es tracta d’encaixar-lo dins de ’assignatura o del
modul—, hi ha el risc que la proposta resulte pedagogicament interessant pero
curricularment desconnectada dels objectius d’aprenentatge.

Aquesta tendéncia a comencar pel repte pot conduir a dissenys didactics poc
alineats amb el curriculum. La Figura 5.3 mostra aquesta manera simplificada
d’entendre el procés de disseny didactic. En aquest esquema el repte inicial
actua com a punt de partida del qual deriven les activitats, les evidéncies
d’aprenentatge i, finalment, el procés d’avaluacio.
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Figura 5.3. Dos maneres d’entendre el disseny d’una situacié d’aprenentatge: model intuitiu
basat en el repte (esquerra) i model de disseny curricular basat en criteris d’avaluaci6 (dreta)

Tanmateix, des d’una perspectiva de disseny curricular el plantejament intuitiu
pot resultar problematic. Si el procés es construeix tnicament a partir del
context o del repte, hi ha el risc de dissenyar activitats interessants perd poc
alineades amb les competéncies especifiques, els resultats d’aprenentatge o amb

els criteris d’avaluacio establits en el curriculum.

Per aquest motiu, el disseny de situacions d’aprenentatge ha d’entendre’s com
un procés que parteix de l'analisi dels elements curriculars. En primer lloc,
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s’identifiquen els resultats d’aprenentatge o les competéncies especifiques i els
criteris d’avaluacié associats; a continuaci6é es determinen els sabers que han
de mobilitzar-se i, finalment, es defineixen les activitats i les estratégies didac-
tiques més adequades per afavorir l'assoliment dels aprenentatges previstos.
Es en aquest moment quan apareix una de les principals dificultats del procés
de disseny: trobar un repte, producte o context significatiu que permeta mobi-
litzar aquests sabers i que, al mateix temps, resulte coherent amb els criteris
d’avaluaci6 i amb els objectius del curriculum.

5.5 Components d’una situacié d’aprenentatge

Una vegada analitzat el procés de disseny curricular d’una situacié d’aprenen-
tatge, és possible descriure els principals components que solen aparéixer en
la seua estructura. La definici6 dels components d’una situacié d’aprenentat-
ge és un aspecte sobre el qual no existeix un tnic model universal. Diferents
administracions educatives, documents institucionals i convocatories d’oposi-
cions proposen estructures lleugerament diferents per a la seua planificaci6 i
presentaci6 formal.

Per aquest motiu, el professorat en actiu ha d’atendre habitualment les ins-
truccions d’inici de curs, les orientacions dels equips directius o de la inspeccid
educativa, aixi com altres disposicions normatives que puguen establir crite-
ris especifics sobre la manera de documentar les situacions d’aprenentatge.
De la mateixa manera, I’alumnat que prepara processos selectius d’accés a la
funcié docent ha de seguir les indicacions que estableix cada convocatoria, ja
que aquestes poden determinar l'estructura exacta que han de presentar les
situacions d’aprenentatge dins de la programaci6é didactica.

Malgrat aquesta diversitat de models formals, és possible identificar un con-
junt d’elements comuns que apareixen de manera recurrent en la major part
de propostes de planificacié didactica. A continuacié es descriuen alguns dels
components més habituals en 'estructuracié d’una situacié d’aprenentatge.
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5.5.1 Titol de la situacio d’aprenentatge

El titol ha de sintetitzar el context i la finalitat de la situaci6 d’aprenentatge.
Meés enlla d’una simple etiqueta, el titol pot contribuir a anticipar el sentit de
I’activitat i a contextualitzar el repte que es plantejara a ’alumnat.

Un bon titol acostuma a fer referéncia al problema, projecte o context que
vertebra la situacié d’aprenentatge i pot actuar com a element motivador que
desperte la curiositat de 'alumnat.

Els exemples segiients mostren una possible formulacié de situacions d’apre-
nentatge.

Exemple de titol d’una situacié d’aprenentatge

Connectant el centre: instal-lacié i manteniment de la xarxa
educativa

En lera digital, una xarxa de comunicacions estable i eficient és essencial
per al bon funcionament d’un centre educatiu. Amb la finalitat d’oferir
una experiéncia practica i significativa, aquesta situacié d’aprenentatge
es fonamenta en I'enfocament d’aprenentatge servei (ApS).

L’alumnat no sols aprén continguts técnics relacionats amb la instal-lacié
i el manteniment de xarxes, sin6 que també contribueix activament a la
millora de la infraestructura tecnologica del seu propi centre educatiu.
La proposta implica la participaci6 directa de I’alumnat en el diagnostic,
planificaci6 i execucié de millores en la xarxa del centre, desenvolupant
habilitats com el crimpatge de cables, la instal-laci6 de canaletes, la
configuraci6 basica de xarxes i la resolucié d’incidéncies.

Al mateix temps, el projecte afavoreix el desenvolupament de valors
com la col-laboracié, la responsabilitat i la resolucié de problemes en
contextos reals.

Analisi del titol El titol «Connectant el centre: Instal-lacié i manteniment de
la xarxa educativa» presenta diverses caracteristiques que el converteixen en
un bon exemple de formulacié d’una situacié d’aprenentatge.

En primer lloc, incorpora un element contextualitzador que connecta directa-
ment amb 'entorn de I’alumnat. L’expressiéo «Connectant el centre» fa referén-
cia a una accié concreta que es desenvolupa dins del mateix centre educatiu,
la qual cosa facilita que I’alumnat perceba el projecte com una activitat amb
utilitat real.
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En segon lloc, el subtitol «Instal-lacié i manteniment de la xarxa educativa»
identifica clarament I’ambit técnic o curricular que es treballara. Aquesta com-
binaci6 entre un titol contextualitzat i un subtitol més técnic permet relacionar
el repte plantejat amb els continguts i competéncies del modul.

Finalment, el titol anticipa implicitament el tipus d’activitat que es dura a
terme. El verb «connectant» suggereix una accié practica i col-laborativa, ca-
racteristica de moltes situacions d’aprenentatge en formacié professional, en
qué 'alumnat participa activament en la resolucié de problemes reals.

Aquest tipus de formulacié mostra com un titol pot integrar tres dimensions
fonamentals d’una situacié d’aprenentatge: el context, el contingut curricular
i I’accié que desenvolupara ’alumnat.

Exemple de titol d’una situacié d’aprenentatge (Biologia)

Qué hi ha dins de 'aigua que bevem? Analisi de la qualitat de
Paigua del nostre entorn

L’accés a aigua potable és un element essencial per a la salut i el benestar
de la poblacié. En aquesta situacié d’aprenentatge ’alumnat investiga
la qualitat de ’aigua del seu entorn a partir de mostres recollides en
diferents punts del municipi.

L’activitat permet introduir conceptes relacionats amb la composicié
quimica de l'aigua, els contaminants habituals i els métodes d’analisi
utilitzats en laboratoris ambientals.

A través del treball experimental, 'alumnat analitza diferents para-
metres fisics 1 quimics de 'aigua i interpreta els resultats obtinguts,
relacionant-los amb els estandards de qualitat establits per les autori-
tats sanitaries.

Analisi del titol El titol «Qué hi ha dins de ’aigua que bevem? Analisi de la
qualitat de 'aigua del nostre entorn» presenta diverses caracteristiques propies
d’una bona formulacié d’una situacié d’aprenentatge.

En primer lloc, s’inicia amb una pregunta que genera curiositat i planteja un
interrogant rellevant per a I’alumnat. Aquest recurs retoric facilita I’aparicio
d’un conflicte cognitiu inicial, ja que convida els estudiants a reflexionar sobre
un element quotidia com és l'aigua que consumeixen habitualment.

En segon lloc, el subtitol concreta el camp de treball cientific que s’abordara,
en aquest cas I’analisi de la qualitat de I’aigua. Aquesta formulacioé permet rela-
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cionar el context plantejat amb els continguts curriculars de biologia i ciéncies
ambientals.

Finalment, el titol incorpora una referéncia explicita a ’entorn proxim de ’a-
lumnat («del nostre entorny ), fet que facilita la contextualitzacié de I’aprenen-
tatge i reforca el caracter aplicat de la investigacidé que es dura a terme.

Exemple de titol d’una situacié d’aprenentatge (Historia)

Reconstruint la memoria del nostre poble: historia oral i fonts
locals

La historia d’una comunitat no sols es troba en els llibres, siné també
en la memoria de les persones que I’han viscuda. Aquesta situacié d’a-
prenentatge proposa investigar el passat recent del municipi a partir de
testimonis orals, fotografies i documents locals.

L’alumnat realitza entrevistes a persones majors del poble, analitza fonts
historiques i construeix un relat sobre ’evoluci6 social i economica de la
comunitat.

El projecte culmina amb ’elaboracié d’un petit arxiu digital o exposicié
que recull els testimonis i els materials recopilats, per a contribuint a
preservar la memoria historica local.

Analisi del titol

El titol «Reconstruint la memoria del nostre poble: historia oral i fonts locals»
combina un element narratiu amb una referéncia explicita a la metodologia
historica que es treballara.

L’expressio «Reconstruint la memoria del nostre pobley apel-la directament a
I’entorn social i cultural de ’alumnat, i situa ’activitat en un context proxim i
significatiu. Aquesta formulaci6 ajuda a entendre la historia com una disciplina
viva, vinculada a ’experiéncia de les comunitats.

El subtitol «historia oral i fonts localsy introdueix els instruments de treball
propis de la investigacié historica, i anticipa que ’alumnat haurd d’utilitzar
testimonis, documents i altres fonts per construir el relat historic.

D’aquesta manera, el titol integra el context, la metodologia i 'objectiu de la
investigacio, i es converteix aix{ en una sintesi clara de la proposta didactica.
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5.5.2 Punt de partida

El punt de partida constitueix ’element que dona sentit a una situacié d’a-
prenentatge, ja que defineix el context o el problema que justifica la proposta
didactica. No es tracta simplement d’introduir una activitat o un tema, siné de
presentar una situacié que genere una necessitat d’aprenentatge en ’alumnat.
En aquest sentit, el punt de partida ha d’explicitar el context o la problematica
que motiva la situacié d’aprenentatge, aixi com la relacié d’aquest context amb
els aprenentatges que es pretenen desenvolupar.

Habitualment, el punt de partida es construeix a partir d’una situacié que
desperta l'interés de l’alumnat i que posa de manifest una dificultat o una
pregunta que no pot resoldre’s amb els coneixements que 1’estudiant ja posseeix.
Aquesta situacio genera el que en didactica s’anomena conflicte cognitiu, és a
dir, un desequilibri entre alldo que l'alumnat creu saber i alld que necessita
comprendre per a interpretar la realitat que se li presenta. Aquest desequilibri
actua com a motor del procés d’aprenentatge, ja que impulsa I’alumnat a buscar
explicacions, establir relacions i construir nous coneixements.

A partir d’aquest conflicte cognitiu emergeix la necessitat formativa que justi-
fica la situacio d’aprenentatge. Es en aquest moment quan el professorat pot
connectar el problema plantejat amb els resultats d’aprenentatge o les compe-
téncies especifiques del curriculum, mostrant com els sabers que es treballaran
al llarg de la situacié d’aprenentatge permeten comprendre o resoldre el repte
inicial.

Exemple de punt de partida d’una situacié d’aprenentatge

Problema o justificacio

En una societat cada vegada més plurilingiie, ’alumnat utilitza diferents
llengiies en la seua vida quotidiana, pero sovint presenta dificultats per
a comprendre els mecanismes gramaticals que estructuren aquestes llen-
giies.

Conflicte cognitiu

L’alumnat acostuma a percebre cada llengua com un sistema indepen-
dent, sense plantejar-se les relacions que hi ha entre elles. La introduccié
del llati permet evidenciar ’origen comt de moltes llengiies romaniques
i provoca un desequilibri cognitiu que convida a reflexionar sobre les
connexions entre llengiies.

Necessitat formativa
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Aquesta situacié d’aprenentatge pretén ajudar ’alumnat a comprendre
les relacions entre les llengiies romaniques i a identificar els elements
gramaticals comuns que faciliten ’aprenentatge d’altres idiomes.

L’exemple mostra com el punt de partida pot articular-se a partir d’'un pro-
blema contextualitzat, un conflicte cognitiu que desperta la curiositat de I'a-
lumnat i una necessitat formativa que connecta la situacié amb els objectius
curriculars.

5.5.3 Estratégia didactica

L’estratégia didactica defineix el conjunt de decisions pedagogiques que orien-
ten el desenvolupament de la situacié d’aprenentatge. Aquest apartat descriu
com s’organitzara el procés d’ensenyament-aprenentatge i quines condicions es
generaran perqué 'alumnat puga assolir els aprenentatges previstos.

En aquest sentit, 'estratégia didactica inclou la planificacié temporal de les ac-
tivitats, la selecci6é dels materials i elsrecursos didactics, aixi com les decisions
metodologiques que orienten el treball de I’alumnat. També cal considerar les
mesures d’atencio a la diversitat, especialment aquelles inspirades en els prin-
cipis del disseny universal per a 'aprenentatge (DUA), aixi com l'organitzaci6
de I'espai d’aprenentatge i dels contextos educatius en qué es desenvolupara la
situacio.

Encara que l'estructura de 'estratégia didactica pot variar segons I'etapa edu-
cativa o la mateéria, en tots els casos es tracta d’explicitar les decisions pedago-
giques que permetran transformar el repte inicial en un procés d’aprenentatge
estructurat. A continuaci6é es mostren alguns exemples simplificats d’estrate-
gies didactiques aplicades a diferents arees del curriculum.

Exemple d’estratégia didactica en una situacié d’aprenentatge

de Matematiques

Situacié d’aprenentatge: dissenyant el pati del centre

L’alumnat rep ’encarrec de redissenyar una zona del pati del centre per a
fer-la més funcional. Per a aixo haura de calcular superficies, perimetres
i proporcions, aixi com elaborar un planol a escala de la nova distribucié.
La situacié es desenvolupa al llarg de sis sessions. En primer lloc, es
prenen mesures reals de l’espai i s’analitzen les limitacions existents.
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Posteriorment, els grups d’alumnes elaboren diferents propostes de dis-
seny utilitzant conceptes geométrics i calculs de superficie.

Els materials inclouen cinta métrica, paper mil-limetrat, calculadores i
aplicacions digitals senzilles de disseny. La metodologia es basa en el
treball cooperatiu i en la resolucié de problemes contextualitzats.
Finalment, cada grup presenta la seua proposta i justifica els calculs
realitzats.

Exemple d’estratégia didactica en una situacié d’aprenentatge

de Tecnologia

Situacié d’aprenentatge: construint un sistema de reg automatic
L’alumnat rep el repte de dissenyar i construir un sistema de reg au-
tomatic per a l'hort escolar utilitzant sensors d’humitat i una placa
programable.

La situaci6 es desenvolupa al llarg de huit sessions. Inicialment es plan-
teja el problema i s’analitzen les necessitats del cultiu. Posteriorment,
I’alumnat dissenya el sistema, construeix el circuit i programa el con-
trolador. Els materials inclouen plaques microcontroladores, sensors d’-
humitat, tubs de reg i ordinadors per a la programacié. La metodologia
combina aprenentatge basat en projectes amb treball cooperatiu.

El producte final és un prototip funcional que regula automaticament el
reg segons la humitat del sol.

\.

Exemple d’estratégia didactica en una situacié d’aprenentatge
de Llengua

Situacié d’aprenentatge: creant un podcast historic

L’alumnat rep 'encarrec de crear un episodi de podcast dedicat a un
esdeveniment historic rellevant. El repte consisteix a investigar el con-
text historic, seleccionar la informacié rellevant i elaborar un guié que
combine rigor i capacitat narrativa.

La situaci6 es desenvolupa al llarg de cinc sessions. En les primeres ses-
sions es realitza la investigacié documental i la redaccié del gui6. Poste-
riorment es grava i s’edita el podcast utilitzant eines digitals senzilles.
La metodologia es basa en el treball cooperatiu, la investigacié guiada i
la produccié de continguts digitals.
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El producte final és un episodi de podcast publicat en la plataforma del
centre educatiu.

Aquests exemples il-lustren com 'estratégia didactica pot adoptar formes molt
diverses segons la naturalesa de la matéria i el context educatiu. Tanmateix, en
tots els casos comparteix una mateixa finalitat: organitzar de manera coherent
les activitats, els recursos i les metodologies que permeten desenvolupar els
aprenentatges previstos.

5.5.4 Sabers basics

Els sabers basics constitueixen el conjunt de coneixements, habilitats i actituds
que 'alumnat ha de mobilitzar per tal d’assolir els criteris d’avaluacié i desen-
volupar les competéncies previstes en el curriculum. No es tracta tinicament
d’una llista de continguts conceptuals, siné d’un conjunt integrat de sabers que
inclou dimensions cognitives, procedimentals i actitudinals.

En el marc de les situacions d’aprenentatge, els sabers basics adquireixen una
funcio6 especialment rellevant, ja que actuen com el pont que connecta els crite-
ris d’avaluacié amb les activitats proposades a I'aula. Identificar correctament
aquests sabers permet determinar quins coneixements i habilitats han de posar-
se en joc durant el desenvolupament de la situacié d’aprenentatge.

En I'educacié secundaria obligatoria i en el batxillerat, els sabers basics apa-
reixen descrits explicitament en els decrets curriculars i solen organitzar-se en
blocs tematics o ambits de coneixement. Aquesta estructura facilita al pro-
fessorat la identificacio dels continguts que han de mobilitzar-se per treballar
cada competéncia especifica.

En la formacié professional, en canvi, el curriculum s’estructura principalment
a partir de resultats d’aprenentatge i criteris d’avaluacio, i els sabers no sempre
apareixen formulats de manera tan explicita. Per aquest motiu, el professorat
sovint ha d’identificar-los a partir de ’analisi dels criteris d’avaluacio i dels
continguts del modul professional, adaptant-los al context técnic i professional
propi de cada cicle formatiu.

Aquest procés d’identificacié dels sabers és una etapa clau en el disseny de
situacions d’aprenentatge, ja que permet determinar quins coneixements i ha-
bilitats han de ser mobilitzats perqué 'alumnat puga resoldre el repte plantejat
i demostrar ’assoliment dels aprenentatges previstos.
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Exemple en I'ambit de les matematiques Les situacions d’aprenentatge en
matematiques poden plantejar-se a partir de la interpretacié de fendomens reals
representats mitjancant grafics. Aquest tipus d’activitat permet que 'alumnat
no es limite a aplicar procediments algebraics de manera mecanica, sin6 que
interprete el significat dels resultats en relacié amb el context plantejat.

[’analisi del comportament d’una funcié —identificant intervals de creixement
i decreixement, aixi com méaxims i minims— pot vincular-se facilment amb situ-
acions quotidianes en qué una magnitud varia al llarg del temps. D’aquesta ma-
nera, conceptes matematics com el domini, el recorregut o els extrems relatius
deixen de percebre’s com a elements purament formals i passen a interpretar-se
com a descripcions del comportament d’un fenomen.

A continuaci6 es presenta un exemple de situacié d’aprenentatge en qué l'a-
lumnat ha d’analitzar la variaci6 de la temperatura d’un forn industrial durant
un procés de coccid. El grafic permet identificar diferents fases del procés i
interpretar-les utilitzant el llenguatge propi de les funcions.

Exemple de situacié d’aprenentatge de Matematiques

Situacié d’aprenentatge: controlant la temperatura d’un forn

Una empresa alimentaria registra la temperatura d’un forn durant el
procés de coccié d’un producte. El grafic mostra com varia la tempera-
tura al llarg del temps.

L’equip técnic necessita analitzar el grafic per comprendre el compor-
tament del forn i detectar en quins moments la temperatura augmenta,
disminueix o es manté estable. Tasques de I’alumnat

1. Determinar el domini temporal representat en el grafic.

2. Identificar els intervals en queé la temperatura augmenta i aquells
en qué disminueix.

3. Determinar els maxims i els minims relatius del procés.

Indicar quina és la temperatura maxima i minima assolida.

5. Explicar amb paraules les diferents fases del procés de cocci6.

i
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Figura 5.4. Evoluci6 de la temperatura d’un forn durant el procés de coccio

Relacié amb els sabers basics del curriculum L’activitat anterior es relaciona
amb els sabers basics associats a ’estudi de les funcions i de la interpretaci6 de
relacions entre magnituds variables. En el curriculum de Matematiques de 3r
d’educacié secundaria obligatoria, aquests sabers formen part del bloc dedicat
a l'analisi i representacioé de funcions.

A través de la interpretacié d’un grafic que descriu I'evolucié d’una magnitud
al llarg del temps, I’alumnat pot identificar el domini de la funcié, interpretar
el recorregut dels valors representats i analitzar el comportament de la funcié
en diferents intervals.

Aquest tipus d’activitat permet treballar conceptes com els intervals de crei-
xement i decreixement, aixi com la identificacié de maxims i minims relatius i
absoluts. Al mateix temps, fomenta la interpretacié de grafics com a eines per
descriure i comprendre fenomens reals, un dels objectius principals de 'estudi
de les funcions en aquesta etapa educativa.

Sabers basics mobilitzats (Matematiques 3r ESO)

e Interpretacié de relacions entre magnituds a partir de representa-
cions grafiques.

o Identificaci6 del domini i del recorregut d’una funcié representada
graficament.

e Analisi d’intervals de creixement i decreixement d’una funcio.

e Identificaci6 de maxims i minims relatius i absoluts.

e Interpretacié de grafics per a descriure el comportament d’un fe-
nomen real.
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Taula 5.1. Relaci6 entre les tasques de I'activitat i els elements curriculars

Pregunta de D’activitat

Sabers basics mobilit-

zats

Criteri d’avaluacio

Identificar el domini i el re-
corregut de la funcio

Determinar els intervals de
creixement i decreixement

Localitzar els maxims i mi-
nims relatius

Identificar el maxim absolut
i el minim absolut
Interpretar el significat dels
resultats en el context del
problema

Interpretaci6é de grafics i re-
lacions entre magnituds

Analisi qualitativa del com-
portament d’una funcio

Identificacié de punts signi-
ficatius d’una funcio
Interpretaci6 global d’una
funcié representada
Modelitzaci6 i interpretacio
de fenomens reals

Interpretar relacions funci-
onals representades grafica-
ment

Descriure el comportament
d’una funcié a partir de la
seua representacio
Identificar propietats com
maxims i minims

Analitzar el comportament
global d’una funci6
Relacionar representacions
matematiques amb situaci-
ons reals

L’activitat proposada permet treballar diferents propietats de les funcions a
partir de la interpretacié d’una representacité grafica. A través de les diferents
preguntes plantejades, 'alumnat analitza el comportament de la funcié, iden-
tifica punts significatius i interpreta els resultats dins del context de la situacié
plantejada. La Taula 5.1 mostra la relacié entre les tasques de l'activitat, els
sabers basics mobilitzats i els criteris d’avaluacié del curriculum.

5.5.5 Connexions amb les competéncies

Cada situacié d’aprenentatge ha d’establir una relacié clara amb les compe-
téncies especifiques de la matéria o els resultats d’aprenentatge del modul.
Aquestes competéncies defineixen les capacitats que l'alumnat ha de desen-
volupar en finalitzar I’etapa educativa i constitueixen el marc que orienta la
selecci6 dels sabers, les activitats i els criteris d’avaluacié.

En el curriculum derivat de la LOMLOE, les competéncies especifiques es con-
creten a través dels criteris d’avaluacio, que permeten determinar el grau d’as-
soliment dels aprenentatges. Per aquest motiu, en el disseny d’'una situacio
d’aprenentatge és habitual identificar quines competéncies especifiques es tre-
ballaran de manera principal.

Aquesta identificaci6 no implica que cada situacié6 d’aprenentatge haja de
desenvolupar totes les competéncies de la matéria. En la practica, cada pro-
posta didactica acostuma a centrar-se en un conjunt limitat de competéncies
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especifiques, mentre que la resta es desenvolupen al llarg d’altres situacions
d’aprenentatge de la programacio.

Establir aquesta relacié permet assegurar la coheréncia entre la planificacio
didactica i els objectius formatius del curriculum. La Taula 5.2 mostra un
exemple simplificat d’aquesta correspondéncia.

Taula 5.2. Relaci6 entre una situacié d’aprenentatge i les competéncies especifiques de la
materia

Situaci6é d’aprenentatge

Competéncies especifiques treballa-
des

Controlant la temperatura d’un forn (Ma-
tematiques)

Qué hi ha dins de l'aigua que bevem? (Bi-
ologia)

Reconstruint la memoria del nostre poble
(Historia)

CE2: analitzar i interpretar relacions fun-
cionals representades mitjancant grafics.
CE3: analitzar fenomens naturals utilit-
zant procediments propis de la investigacio
cientifica.

CE4: analitzar i interpretar fonts histori-
ques per comprendre processos socials i

culturals.

Connexions amb les competéncies clau

En les etapes d’educacié secundaria obligatoria i batxillerat, les situacions d’a-
prenentatge han de contribuir al desenvolupament de les competéncies clau
definides en el marc europeu de l'aprenentatge permanent i incorporades al
curriculum educatiu. Aquestes competéncies representen un conjunt integrat
de coneixements, habilitats i actituds que ’alumnat ha de mobilitzar per afron-
tar situacions diverses en la vida personal, social i académica.

En el disseny d’una situacié d’aprenentatge, la relacié amb les competéncies
clau permet identificar quins processos cognitius, comunicatius o socials es
posen en joc durant el desenvolupament de les activitats. D’aquesta manera,
la situacié d’aprenentatge no es limita a treballar continguts especifics d’una
matéria, sin6 que contribueix al desenvolupament integral de 'alumnat.

Per exemple, una situacié d’aprenentatge de llati centrada en l’analisi de 1’o-
rigen de les llengiies roméaniques pot mobilitzar competéncies com la compe-
téncia en comunicacio lingiiistica, la competéncia plurilingiie o la competéncia
personal, social i d’aprendre a aprendre.
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Taula 5.3. Relacio6 entre la situacié d’aprenentatge i les competéncies clau

Situaci6 d’aprenentatge Competéncies clau mobilitzades
SA1 CCL, CP, CPSAA

Connezions amb les competéncies professionals, personals i per a l’ocupabilitat

En el cas de la formacié professional, les situacions d’aprenentatge han de
vincular-se amb les competéncies professionals, personals i per a 'ocupabilitat
definides en el titol corresponent. Aquestes competéncies descriuen les capa-
citats que I’alumnat ha de desenvolupar per exercir una activitat professional
amb autonomia, responsabilitat i capacitat d’adaptacié als canvis tecnologics
i organitzatius. Les situacions d’aprenentatge en FP solen plantejar-se a partir
de contextos professionals reals o simulats, de manera que ’alumnat mobilitza
coneixements técnics, habilitats procedimentals i actituds vinculades al treball
en equip, la resolucié de problemes o la iniciativa emprenedora.

Per exemple, en un modul d’instal-lacié i manteniment de xarxes, una situacio
d’aprenentatge orientada a la millora de la xarxa del centre educatiu pot con-
tribuir al desenvolupament de competéncies com la planificacié de tasques, la
resolucié d’incidéncies técniques o el treball col-laboratiu en entorns professio-
nals.

Taula 5.4. Relacié entre la situacié d’aprenentatge i les competéncies professionals

Situaci6 d’aprenentatge  Competéncies del titol
SA1 a, b, g

En sintesi, mentre que en ESO i batxillerat les situacions d’aprenentatge es
relacionen principalment amb les competéncies clau del perfil d’eixida de I'a-
lumnat, en formacié professional aquestes situacions es vinculen directament
amb les competéncies professionals definides en el perfil professional del titol.

5.5.6 Connexions amb els objectius de l’etapa

A més de la seua relacio amb les competéncies especifiques i els criteris d’ava-
luacié, les situacions d’aprenentatge també contribueixen al desenvolupament
dels objectius generals de I’etapa educativa o del cicle formatiu.

Els objectius de l'etapa defineixen les finalitats educatives que es pretenen
assolir en finalitzar el periode formatiu. A diferéncia de les competéncies espe-
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cifiques, que es vinculen directament amb cada matéria o modul, els objectius
de I'etapa tenen un caracter més global i orienten el desenvolupament integral
de I'alumnat en dimensions académiques, personals, socials i culturals.

Per aquest motiu, la relacié entre una situacié d’aprenentatge i els objectius de
I’etapa no és sempre directa ni exclusiva. Una mateixa situacié d’aprenentatge
pot contribuir simultaniament a diversos objectius, ja que les activitats edu-
catives solen mobilitzar coneixements, habilitats i actituds que transcendeixen
I’ambit estrictament disciplinari.

En la practica, el professorat pot identificar quins objectius de I'etapa es veuen
reforcats o desenvolupats a través de la situacié d’aprenentatge dissenyada.
Aquesta identificacié permet assegurar que la planificacié didactica contribueix
al desenvolupament global de ’alumnat i manté la coheréncia amb les finalitats
educatives establides en el curriculum.

La Taula 5.5 mostra un exemple simplificat de la relacié entre diferents situa-
cions d’aprenentatge i alguns dels objectius generals de ’etapa.

Taula 5.5. Relaci6 entre situacions d’aprenentatge i objectius generals de 'etapa

Situaci6é d’aprenentatge Objectius de ’etapa relacionats

Controlant la temperatura d’un forn Desenvolupar habilitats per interpretar in-
formacié i aplicar coneixements cientifics
en la resolucié de problemes.

Creant un podcast historic Expressar-se amb correcci6 oral i escrita,
aixi com utilitzar eines digitals per comu-
nicar informacio.

Reconstruint la memoria del nostre poble  Conéixer i valorar el patrimoni historic i
cultural de la comunitat.

5.5.7 Connexions amb altres moduls o matéries

Les situacions d’aprenentatge també poden establir connexions amb altres ma-
téries o moduls del curriculum. Aquest tipus d’integraci6 interdisciplinaria per-
met relacionar coneixements de diferents arees i afavoreix una comprensié més
global dels fenomens estudiats.

En I’ESO i el batxillerat, aquestes connexions poden materialitzar-se en ac-
tivitats que combinen continguts de diverses assignatures. Per exemple, un
projecte sobre el canvi climatic pot integrar coneixements de geografia, bio-
logia i matematiques, mentre que una investigacié sobre la memoria historica
pot vincular historia, llengua i tecnologia digital.
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En el cas de la formacié professional, aquestes connexions adquireixen una
rellevancia particular, ja que els processos productius i professionals rarament
es poden entendre des d’una tnica especialitat técnica. En I’ambit laboral, les
tasques solen requerir la combinacié de competéncies associades a diferents
moduls del cicle formatiu.

Per aquest motiu, molts curriculums de formaci6 professional incorporen el de-
nominat projecte intermodular. Aquest tipus de projecte consisteix en una
activitat o repte que integra els aprenentatges de diversos moduls professionals
i que es desenvolupa de manera coordinada entre diferents docents.

Els projectes intermodulars permeten aproximar el procés d’aprenentatge a
situacions professionals reals, en les quals la resolucié d’un problema implica
la mobilitzaci6é simultania de coneixements técnics, habilitats de planificacio,
treball en equip i capacitat de comunicaci6.

Aixi, una situacié d’aprenentatge dissenyada dins d’un modul concret pot con-
tribuir també al desenvolupament de competéncies treballades en altres moduls
del mateix cicle formatiu. Aquesta perspectiva afavoreix una visi6 integrada de
I’aprenentatge i reforga la coheréncia entre la formaci6é académica i les exigén-
cies del context professional.

Exemple de connexi6 intermodular en Formacié Professional

En un cicle formatiu d’administracié de sistemes informatics en xarxa,
I’alumnat pot participar en un projecte intermodular orientat a disse-
nyar i desplegar la infraestructura digital d’una xicoteta empresa.
Aquest projecte pot integrar continguts de diversos moduls del cicle,
com ara la configuraci6é de xarxes, I’administracié de sistemes operatius,
la implantaci6 de serveis de xarxa i la seguretat informatica.
L’alumnat ha d’analitzar les necessitats de ’empresa, dissenyar 1’arqui-
tectura de la xarxa, instal-lar els serveis necessaris i documentar el procés
realitzat.

Aquest tipus d’activitat permet simular una situacié professional real i
facilita la integracié dels coneixements adquirits en diferents moduls del
cicle formatiu.

D’aquesta manera, les situacions d’aprenentatge poden actuar com a instru-
ments que connecten els diferents moduls del cicle formatiu i que preparen
I’alumnat per afrontar els projectes intermodulars i les situacions professionals
que trobara posteriorment en el periode de formacié en empresa.
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5.5.8 Ewvidéncies d’aprenentatge

Les evidéncies d’aprenentatge constitueixen els indicadors observables que per-
meten valorar el progrés de ’alumnat al llarg d’una situacié d’aprenentatge. A
través d’aquestes evidéncies el professorat pot comprovar fins a quin punt 'a-
lumnat ha desenvolupat els coneixements, les habilitats i les actituds previstos
en els criteris d’avaluaci6.

En el marc de les situacions d’aprenentatge, les evidéncies no es limiten dni-
cament a proves o activitats finals. Al contrari, formen part del mateix procés
d’aprenentatge i permeten documentar I'evolucié de I'alumnat al llarg de les
diferents fases de la situacié plantejada. D’aquesta manera, les evidéncies ofe-
reixen una visié6 més completa del procés educatiu, ja que permeten observar
tant els resultats finals com el cami recorregut per ’alumnat per a arribar-hi.

Les evidéncies poden adoptar formes molt diverses segons la naturalesa de
la matéria i el tipus d’activitat desenvolupada. Entre les més habituals hi ha
els portafolis d’aprenentatge, els projectes practics, les presentacions orals, els
informes técnics, els diaris de reflexi6 o les activitats d’autoavaluaci6 i coava-
luacié. Cadascun d’aquests formats permet recollir informacié sobre diferents
dimensions de I'aprenentatge, des de la comprensié conceptual fins a la capa-
citat d’aplicar els coneixements en contextos reals o simulats.

En moltes situacions d’aprenentatge, el procés culmina amb 1’elaboracié d’un
producte final. Aquest producte representa la sintesi del treball realitzat
per I’alumnat i constitueix una evidéncia global dels aprenentatges assolits. El
producte final pot adoptar formes molt diverses, com ara un projecte técnic,
un informe d’investigacié, una presentacié publica, una maqueta o un recurs
digital.

No obstant aixo, el valor educatiu de les evidéncies no resideix tinicament en
el resultat final, sin6 també en la possibilitat de reconstruir el procés d’a-
prenentatge seguit per 'alumnat. La recopilaci6 i la documentacié d’aquestes
evidéncies permet al professorat realitzar una avaluacié més ajustada i, al ma-
teix temps, facilita que 'alumnat prenga consciéncia del seu propi progrés,
identificant els avangos assolits i els aspectes que encara pot millorar.
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Exemple d’evidéncia d’observacié en una situacié d’aprenen-

tatge de Llati

Durant una activitat d’analisi d’un text breu en llati, el professorat
pot recollir evidéncies d’aprenentatge mitjancant ’observacié directa del
treball de I’alumnat.

En aquesta activitat, els estudiants treballen en parelles per identificar
els elements morfologics i sintactics d’una frase llatina. A mesura que
avancen en ’analisi, el professorat observa com I’alumnat reconeix les
desinéncies, identifica la funci6é dels casos i proposa possibles interpre-
tacions de la frase.

L’observacié permet detectar estratégies utilitzades per ’alumnat, com
ara la comparacidé amb llengiies romaniques conegudes, 1'4s d’esquemes
gramaticals o la consulta de materials de suport.

Aquesta evidéncia d’observacio es pot registrar mitjancant una llista de
control o una escala d’observacié en qué el professorat anota aspectes
com la participacié en la discussid, la capacitat d’identificar elements
gramaticals o I'autonomia en la resolucié de la tasca.

Aquest tipus d’evidéncia permet valorar no sols el resultat final de la
traduccid, siné també el procés de raonament lingiifstic seguit per ’a-
lumnat.

5.5.9 Registre de les evidéncies d’aprenentatge

La recollida d’evidéncies d’aprenentatge requereix també definir com es regis-
traran aquestes observacions. El registre de les evidéncies permet documentar
el procés d’aprenentatge de I'alumnat i facilita la posterior analisi i presa de
decisions pedagogiques per part del professorat.

Tradicionalment, moltes d’aquestes observacions s’han recollit en quaderns de
notes del professorat, llistes de control o rubriques impreses. Aquest tipus de
registre manuscrit continua sent una practica habitual en molts centres educa-
tius, especialment quan es tracta d’anotacions d’observaci6 directa realitzades
durant les activitats de classe. En alguns casos, aquests quaderns formen part
de la documentacié interna del professorat i no han d’eixir del centre educa-
tiu, ja que poden contindre informacié personal relacionada amb 'avaluacié de
I’alumnat.
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Exemple d’evidéncia d’observaci6: pronunciacié en llengua es-

trangera

En una activitat de lectura en veu alta en una assignatura d’anglés, el
professorat pot registrar evidéncies d’aprenentatge relacionades amb la
pronunciacié i la fluidesa oral de I'alumnat.

Durant D'activitat, cada estudiant llig un fragment breu d’un text en
anglés. Kl professorat pot realitzar anotacions en una llista d’observacio
sobre aspectes com la pronunciacié de determinats sons, el ritme de
lectura, I’entonaci6 o la comprensié del text.

En alguns casos, es pot realitzar un enregistrament d’audio de la lectura
amb finalitats exclusivament educatives. Aquest enregistrament permet
revisar posteriorment la produccié oral de ’alumnat i comparar-la amb
lectures realitzades en moments diferents del curs, i aixi es facilita ’a-
nalisi del progrés.

Aquest tipus de registre pot ajudar tant al professorat com a I’alumnat
a identificar millores en la pronunciacié i a reflexionar sobre el propi
procés d’aprenentatge.

Amb la generalitzacio de les eines digitals, també és possible registrar evidénci-
es d’aprenentatge mitjancant aplicacions educatives, plataformes de gesti6 de
I’aula 0 documents compartits. Aquestes eines permeten organitzar millor la
informacio i facilitar el seguiment del progrés de 'alumnat al llarg del temps.
Tanmateix, I'ts d’aquests sistemes requereix respectar les normes de proteccid
de dades establides pels centres educatius i per la legislacié vigent.

En determinades situacions, el professorat pot utilitzar enregistraments d’au-
dio o video com a suport per documentar determinades activitats, com ara
exposicions orals, debats o representacions. Aquest tipus de registre pot re-
sultar 1til per analitzar posteriorment el desenvolupament de ’activitat o per
revisar determinats aspectes del procés d’aprenentatge. No obstant aixo, cal
actuar amb especial prudéncia, ja que aquests enregistraments poden implicar
el tractament de dades personals de I'alumnat.

En general, aquests materials només haurien d’utilitzar-se amb finalitats educa-
tives i dins del context de 'activitat docent, i evitar la seua difusié o comparti-
ci6 fora dels espais autoritzats pel centre educatiu. Aixi mateix, és recomanable
utilitzar exclusivament les plataformes institucionals del centre i evitar I’em-
magatzematge d’aquest tipus d’informacié en serveis externs o en dispositius
personals del professorat.
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Per aquest motiu, molts centres educatius estableixen protocols interns sobre
el registre i la custodia de les evidéncies d’aprenentatge, amb l’objectiu de
garantir tant la qualitat del procés d’avaluacié com la proteccié de les dades
personals de ’alumnat.

Bones practiques en el registre d’evidéncies d’aprenentatge

e Registrar tinicament la informacié necessaria per valorar el progrés
de I'alumnat en relaci6 amb els criteris d’avaluaci6.

e Utilitzar preferentment instruments estructurats com llistes de con-
trol, escales d’observacié o ribriques que faciliten un registre sis-
tematic de les evidéncies.

e Prioritzar les plataformes institucionals del centre educatiu per a
I’emmagatzematge d’informaci6 digital i evitar 1’as de dispositius
personals o serveis externs no autoritzats.

e En el cas d’utilitzar enregistraments d’audio o video com a suport
per a I’observacio, limitar-ne 1’is a finalitats estrictament educati-
ves i evitar la seua difusié fora del context de I'aula.

e Custodiar adequadament els registres d’observacio, especialment
quan contenen informacié personal de l'alumnat, i respectar els
protocols de proteccié de dades establits pel centre educatiu.

D’aquesta manera, les evidéncies d’aprenentatge no sols permeten valorar els
resultats finals, siné també documentar el procés seguit per 'alumnat al llarg
de la situacié d’aprenentatge.

5.5.10 Criteris d’avaluacio associats a la situacio d’aprenentatge

Els criteris d’avaluacié permeten determinar en quina mesura ’alumnat ha
assolit els aprenentatges previstos en la situacié d’aprenentatge. En el curricu-
lum actual, aquests criteris estan vinculats a les competéncies especifiques de
cada matéria i constitueixen la referéncia fonamental per a valorar el progrés
de 'alumnat.

Per tal de facilitar ’observacio i el registre del grau d’assoliment, els criteris
d’avaluacio es poden desplegar en diferents indicadors o descriptors que concre-
ten els coneixements, habilitats i procediments que ’alumnat ha de demostrar.
Sovint aquests descriptors s’organitzen en diversos nivells de desenvolupament
competencial, que permeten descriure el progrés de 'alumnat des d’un nivell
basic fins a nivells més avancats d’assoliment.
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A continuacio es presenta un exemple de desplegament de criteris d’avaluacio
corresponents a una situacié d’aprenentatge de ’assignatura de Llati en bat-
xillerat, vinculada a les competéncies especifiques CE1 i CE2 del curriculum.

Exemple de desplegament de criteris d’avaluaci6

Competéncia especifica CE1

Identificar i analitzar els aspectes morfologics elementals del llati (decli-
nacions i conjugacions) en frases i textos de dificultat graduada.
Nivell competencial basic

L’alumnat reconeix les parts que componen una paraula (arrel i desi-
néncia), identifica l’enunciat d’un substantiu i és capag de determinar la
declinaci6 a la qual pertany. També reconeix els models principals de la
primera i la segona declinaci6 i identifica I’enunciat i les parts basiques
d’un verb.

Nivell competencial satisfactori

L’alumnat classifica correctament els substantius de la tercera declinacié
i reconeix els principals tipus d’adjectius i pronoms. En ’ambit verbal,
identifica les diferents caracteristiques temporals, modals i de veu, aixi
com les desinéncies verbals més habituals.

Nivell competencial avangat

L’alumnat és capag de sintetitzar els paradigmes morfologics mitjancant
esquemes o quadres sinoptics i de transformar formes nominals i verbals
segons les seues caracteristiques gramaticals.

Competéncia especifica CE2

Identificar i interpretar la preséncia d’étims llatins en les llengiies roma-
niques i en altres llengiies del repertori lingiiistic de ’alumnat.

Nivell competencial basic

L’alumnat reconeix expressions llatines habituals i identifica families de
paraules derivades d’'un mateix étim.

Nivell competencial satisfactori

L’alumnat utilitza adequadament expressions llatines en contextos co-
municatius i dedueix el significat de termes desconeguts a partir de I'e-
timologia.

Nivell competencial avangat

L’alumnat explica les relacions entre el llati i les llengiies modernes i és
capag d’establir connexions sistematiques entre diferents llengiies roma-
niques.
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5.6 De les unitats didactiques a les situacions d’aprenentatge

Durant décades, la planificacié docent s’ha estructurat principalment a par-
tir de les anomenades unitats didactiques (UD). Aquest model, consolidat en
reformes educatives anteriors, organitzava 'activitat docent al voltant d’una
seqliéncia d’activitats dissenyades per desenvolupar determinats continguts i
assolir uns objectius d’aprenentatge concrets.

En aquest enfocament, la unitat didactica constitula I’element basic de planifi-
caci6 del curriculum, articulant continguts, activitats i instruments d’avaluacioé
dins d’una estructura relativament estable.

Amb la implantacié de la LOMLOE s’introdueix el concepte de situacié d’a-
prenentatge (SdA), que representa una evolucié en la manera d’entendre
el procés educatiu. Aquest nou enfocament posa l'accent en la mobilitzacio
de competéncies a partir de contextos significatius, reptes o problemes que
connecten ’aprenentatge amb situacions reals o versemblants.

Aixi, mentre que les unitats didactiques tradicionalment partien de I'organit-
zacio dels continguts del curriculum, les situacions d’aprenentatge s’articulen
al voltant d’una situacié contextualitzada que requereix l'aplicacié integrada
de coneixements, habilitats i actituds.

Aquest canvi no implica necessariament abandonar completament la logica de
les unitats didactiques, siné reinterpretar-la des d’una perspectiva més com-
petencial, en la qual les activitats d’aprenentatge es dissenyen per resoldre
situacions significatives i no Gnicament per desenvolupar continguts teorics.

5.6.1 Principals diferéncies

Les diferéncies entre les unitats didactiques tradicionals i les situacions d’a-
prenentatge reflecteixen una evolucié en la concepcié pedagogica del procés
d’ensenyament-aprenentatge.

En el model basat en unitats didactiques, la planificaci6 partia habitualment
de 'organitzacié dels continguts del curriculum i es desenvolupava mitjancant
una seqiiéncia d’activitats orientades a la seua assimilacié. En canvi, les si-
tuacions d’aprenentatge prenen com a punt de partida un repte, problema o
context significatiu que requereix la mobilitzacié integrada de coneixements i
competeéncies.
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A més, les situacions d’aprenentatge tendeixen a afavorir la connexi6é entre
diferents arees o matéries, promovent enfocaments interdisciplinaris i contex-
tualitzats que permeten donar més sentit als aprenentatges desenvolupats a
I’aula.

5.6.2 Comparacié entre unitats didactiques i situacions
d’aprenentatge

Taula 5.6. Comparaci6 entre unitats didactiques i situacions d’aprenentatge

Aspecte Unitat didactica Situaci6é d’aprenentatge
Punt de Organitzacié dels continguts del  Repte, problema o context signi-
partida curriculum. ficatiu.

Estructura Seqiiéncia d’activitats centrada  Seqiiéncia d’activitats orientada

Relacié amb el

en els continguts.

Predomini dels continguts i els

a mobilitzar competéncies.

Relaci6 directa amb competénci-

curriculum objectius. es especifiques i criteris d’avalu-
acio.
Context Sovint académic o disciplinari. Context real o versemblant que
dona sentit a 'aprenentatge.
Avaluaci6 Proves o activitats finals d’avalu-  Evidéncies diverses: productes,
acid. projectes, portafolis...
Integracio Normalment limitada a una ma- Afavoreix la interdisciplinarie-
téria. tat.
Rol de Participaci6 principalment re- Participacié activa en la resolu-
Palumnat ceptiva. ci6 del repte.

Aquest canvi de perspectiva no implica la desaparicié de les unitats didacti-
ques com a instrument de planificacid, sin6 la seua reinterpretacié dins d’un
model pedagogic orientat al desenvolupament competencial. En molts casos,
les situacions d’aprenentatge poden entendre’s com una evolucié de les unitats
didactiques tradicionals cap a formes d’organitzacié de ’aprenentatge més con-
textualitzades i significatives.

En I'ambit de la formacié professional, i especialment en algunes comunitats
autonomes, la planificacié docent no s’ha articulat inicament mitjangant uni-
tats didactiques (UD), sin6 també a través del concepte d’unitats formatives
(UF). Aquestes unitats formatives s’han utilitzat tradicionalment com un ni-
vell de concrecié curricular superior a la unitat didactica, incloent-hi altres
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intermedies com les unitats de treball (UT), agrupant diferents activitats o
seqiiéncies d’aprenentatge dins d’un mateix bloc formatiu.

Amb la implantacié del nou marc curricular, sembla que en alguns contextos
s’ha intentat mantindre el concepte d’UF dins de la formacié professional com
una manera de diferenciar la seua organitzacié didactica respecte de I'educaci6
secundaria obligatoria o el batxillerat. Tanmateix, aquesta diferenciacié ter-
minologica no sempre resulta clara i, en alguns casos, pot generar una certa
confusi6. Si es manté l'estructura tradicional de programacioé didactica basa-
da en unitats formatives sense modificar realment la manera de dissenyar les
activitats i 'avaluacio, hi ha el risc que el canvi siga més formal que pedagogic.

En aquest context, les situacions d’aprenentatge poden integrar-se dins
d’una o diverses unitats formatives, i actuar com a instruments pedagogics
que articulen activitats, evidéncies d’aprenentatge i processos d’avaluacio al
voltant d’un repte o context significatiu.

En qualsevol cas, encara que la legislacio especifica de formacié professional
introduisca algunes particularitats en l'organitzacié curricular, el canvi de pa-
radigma pedagogic el determina principalment I’enfocament competencial im-
pulsat per la LOMLOE.

Cal tindre en compte, a més, que molts cicles formatius actualment en vigor van
ser definits en marcs normatius anteriors, com la LOE o fins i tot la LOGSE.
Aquest fet fa que alguns curriculums mantinguen determinades peculiaritats
estructurals que encara no han sigut completament actualitzades o derogades.
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Figura 5.5. Comparacié entre el model tradicional de planificacié i el model basat en
situacions d’aprenentatge

La Figura 5.5 mostra de manera esquematica dues maneres diferents d’en-
tendre la planificacié didactica. En el model tradicional, propi de les unitats
didactiques, el procés es presenta com una seqiiéncia lineal que parteix dels
continguts del curriculum, continua amb la definicié d’objectius i el desenvolu-
pament d’activitats, i finalitza amb una prova d’avaluacié. Aquesta estructu-
ra reflecteix una concepcio del procés d’ensenyament-aprenentatge orientada
principalment a la transmissié i comprovacié dels continguts treballats.

En canvi, el model associat a les situacions d’aprenentatge respon a una lo-
gica diferent. El disseny de la situacié parteix inicialment de l'analisi de les
competéncies especifiques o dels resultats d’aprenentatge, aixi com dels sabers
basics que 'alumnat ha de mobilitzar. A partir d’aquesta analisi es formula un
repte o situacié contextualitzada que dona sentit a l'aprenentatge i orienta el
desenvolupament de les activitats.

Aquestes activitats generen evidéncies d’aprenentatge que permeten valorar
el grau de desenvolupament de les competéncies. Tanmateix, tal com es pot
observar en la Figura 5.5, el procés no és estrictament lineal, siné iteratiu.
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L’analisi de les evidéncies pot conduir a reformular el repte inicial, modificar
les activitats o introduir nous suports per facilitar el progrés de ’alumnat.

En aquest sentit, I’avaluacié deixa de ser tinicament un mecanisme final de ve-
rificacid i passa a convertir-se en una eina que orienta el procés d’aprenentatge.
Aquesta idea s’aproxima al concepte d’avaluacioé formativa, que sera analitzat
amb més detall en apartats posteriors.

5.7 Activitat practica

En el capitol anterior s’ha treballat la identificacié i I'analisi dels elements
curriculars, especialment les competéncies especifiques, els criteris d’avaluacio
i els sabers basics.

Aquesta activitat té com a objectiu avancar un pas més en el procés de pla-
nificacié didactica: transformar aquests elements curriculars en una situacid
d’aprenentatge coherent.

Per tant, es proposa elaborar ’estructura inicial d’una situacié d’aprenentatge
a partir d’'una competéncia especifica o d’un resultat d’aprenentatge analitzat
préviament.

5.7.1 Instruccions

1. Seleccionar una etapa educativa (ESO, batxillerat o formaci6 professio-
nal).

2. Escollir una competéncia especifica o un resultat d’aprenentatge treballat
en el capitol anterior.

3. Identificar els criteris d’avaluacio6 i els sabers basics associats a aquesta
competéncia o resultat d’aprenentatge.

4. Formular un possible repte o situacié contextualitzada que permeta mo-
bilitzar aquests aprenentatges.

5. Elaborar l'estructura inicial d’'una situacié d’aprenentatge coherent amb
els elements curriculars analitzats:

e Titol de la situacié d’aprenentatge

e Punt de partida o context
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Estratégia didactica

Sabers basics mobilitzats

Evideéncies d’aprenentatge

Criteris d’avaluaci6
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Avaluaci6

“Sis servidors honestos em van ensenyar tot el que sé: qué, qui, quan,
on, com i per que.” Rudyard Kipling

L’avaluacié constitueix un element essencial del procés d’ensenyament apre-
nentatge, ja que permet obtindre informacié sobre el grau en qué I'alumnat esta
assolint els resultats d’aprenentatge i desenvolupant les competéncies previstes
en el curriculum.

No obstant aixo, ’avaluacié educativa no s’ha d’entendre tnicament com un
mecanisme de qualificacié o de classificacié de 'alumnat. En el model educatiu
actual, 'avaluaci6 té també una funci6 formativa, orientada a millorar el
procés d’aprenentatge i a proporcionar informacié util tant per al professorat
com per a I'alumnat. De fet, és el principal avantatge que fa que valga la pena
tot I’esfor¢ normatiu.

Aixi, avaluacio permet identificar dificultats, ajustar les activitats d’aprenen-
tatge, introduir millores en la metodologia i orientar el desenvolupament de
les competéncies. D’aquesta manera, es converteix en una eina clau per a la
millora continua del procés educatiu.

En el cas de la formacié professional, 'avaluacié adquireix una importancia
particular, ja que ha de comprovar no sols ’adquisicié de coneixements teo-
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rics, sind també la capacitat de ’alumnat per aplicar aquests coneixements en
contextos professionals. Per aquest motiu, I’avaluacié es basa principalment en
la comprovacié de I'assoliment dels resultats d’aprenentatge definits en el
curriculum dels moduls professionals.

Aquest capitol analitza el paper de 'avaluacié dins del disseny curricular, el
marc normatiu que la regula i els principals instruments que permeten valorar
el progrés de 'alumnat. També s’aborda el paper de 'avaluaci6é formativa com
a element central per a millorar el procés d’ensenyament-aprenentatge.

6.1 Objectius del capitol

En finalitzar aquest capitol, el lector haura de ser capag de:

e Comprendre el paper de I'avaluaci6 en la formacié professional.

e Identificar la relaci6 entre criteris d’avaluacio, resultats d’aprenentatge i
competéncies especifiques.

e Reconéixer els instruments d’avaluaci6 utilitzats en la FP.

Analitzar la diferéncia entre avaluacio formativa i sumativa.

Aplicar principis d’avaluacié formativa en el disseny d’activitats.

Incorporar processos d’autoavaluacié i millora continua en la programacioé
didactica.

6.2 Qué s’ha d’avaluar

En el sistema educatiu actual, I’avaluacié se centra en la comprovacié del grau
en qué 'alumnat desenvolupa els aprenentatges definits en el curriculum. No
obstant aixo, la manera de formular aquests aprenentatges varia segons ’etapa
educativa.

En I'educaci6 secundaria obligatoria i en el batxillerat, ’avaluacié es basa prin-
cipalment en el grau d’assoliment de les competéncies especifiques (CE)
de cada matéria. Aquestes competéncies descriuen les actuacions que I'alum-
nat ha de ser capag de realitzar mobilitzant els sabers basics de la matéria en
contextos determinats.
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En canvi, en la formaci6 professional ’avaluacié es fonamenta en la comprova-
ci6 de I’assoliment dels resultats d’aprenentatge (RA) definits en el curricu-
lum dels moduls professionals. Aquests resultats descriuen de manera concreta
allo que I’alumnat ha de saber, comprendre i ser capa¢ de fer en finalitzar un
procés formatiu.

Malgrat aquestes diferéncies terminologiques, en ambdos casos 'avaluacid es
concreta a través dels criteris d’avaluacio, que actuen com a indicadors obser-
vables del nivell de desenvolupament assolit per ’alumnat. A partir d’aquests
criteris és possible identificar evidéncies del treball realitzat per ’alumnat i
valorar-les mitjancant diferents instruments d’avaluacio.

D’aquesta manera, les qualificacions de les situacions d’aprenentatge o de les
activitats desenvolupades en l'aula es determinen a partir de la valoraci6 dels
criteris d’avaluaci6 associats als resultats d’aprenentatge o a les competéncies
especifiques. A la Figura 6.1 es pot observar el binomi un criteri una nota.

s 7
Criteri d’avaluacio 1 —

. J

s 7
Criteri d’avaluacio 2 —

. J

Criteri d’avaluaci6 3 — Nota: 8

Figura 6.1. La qualificaci6 es determina a partir de la valoraci6 dels criteris d’avaluaci6

Aquest enfocament permet realitzar una valoracié sistematica del progrés de
I’alumnat i garantir la coheréncia entre els objectius d’aprenentatge, les acti-
vitats proposades i els processos d’avaluacié.
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Recorda: en la practica docent, la qualificacié no s’assigna direc-
tament a les activitats o les tasques realitzades per ’alumnat, sin6
als criteris d’avaluaci6é. Les activitats constitueixen tunicament
el context en qué l'alumnat genera evidéncies d’aprenentatge que
permeten valorar aquests criteris.

NO es ponderen els instruments!

6.3 Marc normatiu de ’avaluacié en formacié professional

El marc normatiu de I'avaluaci6 en la formacié professional es troba principal-
ment en la Llei organica 3/2022, de 31 de marg, d’ordenaci6 i integra-
ci6 de la formacidé professional. Aquesta norma estableix que 'avaluaci6
del procés d’aprenentatge ha de verificar el grau d’adquisicié dels resultats
d’aprenentatge definits en el curriculum dels diferents moduls professionals.

D’acord amb aquesta normativa, ’avaluacié ha de basar-se en la comprovacio
d’evidéncies que permeten determinar si I’alumnat ha desenvolupat les compe-
téncies professionals, personals i per a ’ocupabilitat associades a cada titol.

Entre els principis generals que han d’orientar ’avaluacié en la formacié pro-
fessional destaquen:

e La comprovaci6é de 'assoliment dels resultats d’aprenentatge establits en
el curriculum.

e [’adaptaci6 dels procediments d’avaluaci6 a les necessitats de I’alumnat
amb necessitats especifiques de suport educatiu.

e [’adequacio dels sistemes d’avaluaci6 a les diferents metodologies d’ense-
nyament-aprenentatge.

A més, en els cicles formatius de grau basic la normativa estableix que 'ava-
luaci6é ha de tindre un caracter:

e Continu, ja que ha de realitzar-se al llarg de tot el procés d’aprenentatge.
e Formatiu, perqué ha d’orientar la millora de I’aprenentatge de I’alumnat.

e Integrador, atés que ha de valorar el conjunt de competéncies desenvo-
lupades en els diferents ambits del cicle formatiu.
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Aquest marc normatiu reflecteix un canvi d’enfocament respecte als models
tradicionals d’avaluacié centrats exclusivament en proves finals, i situa l'ava-
luacié com un element integrat dins del procés d’ensenyament-aprenentatge.

6.3.1 Awvwaluacio per resultats d’aprenentatge

Els resultats d’aprenentatge (RA) defineixen els coneixements, les habili-
tats i les actituds que 'alumnat ha d’assolir en finalitzar un modul professional.
Aquests resultats descriuen de manera observable alld que I'estudiant ha de ser
capag de fer a conseqiiéncia del procés formatiu.

Una de les caracteristiques propies de la formacié professional és que el siste-
ma d’avaluacié estd estretament vinculat al moén laboral. A diferéncia d’altres
etapes educatives, els RA no es defineixen tinicament des d’una perspectiva
pedagogica, sindé que es relacionen directament amb les competéncies professi-
onals necessaries per a exercir una activitat productiva.

Aquest enfocament té 'origen en el desenvolupament dels sistemes europeus
de qualificacions professionals, especialment en el Marc Europeu de Qualifica-
cions (EQF) i en el Cataleg nacional de qualificacions professionals. En aquest
context, els resultats d’aprenentatge es formulen com a descripcions clares d’a-
116 que una persona és capag de fer en un determinat nivell de qualificacio.
Per aquest motiu, 'avaluacié no es limita a comprovar la memoritzacié de
continguts, sindé que ha de verificar la capacitat de 'alumnat per a aplicar
coneixements i habilitats en situacions proximes a la practica professional.

D’aquesta manera, l'origen professional dels RA explica la importancia que
adquireixen els projectes, les practiques, els estudis de cas o les activitats
aplicades, ja que constitueixen contextos adequats per a evidenciar el desen-
volupament de les competéncies requerides. Aquest sistema presenta diversos
avantatges: permet establir criteris d’avaluacié clars, facilita la connexié amb
les qualificacions professionals i garanteix ’alineacié amb les necessitats del
mon laboral.

L’enfocament aplicat dels RA implica necessariament un canvi en la metodo-
logia d’aula, en qué no sén possibles les metodologies purament magistrals.
Atés que els moduls professionals solen agrupar-se en blocs d’hores contigiies,
I’estructura horaria esta dissenyada per a permetre practiques de llarga du-
rada que simulen el moén real: des de la instal-laci6é eléctrica d’un habitatge
o el tornejament d’una pega complexa fins al muntatge d’un hivernacle o la
configuraci6 de servidors en xarxa.
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En el dia a dia, s’ha d’evitar la temptacié de realitzar sessions teoriques exten-
ses. L’ideal pedagogic en formacio professional se centra en la regla del 20/35:
una exposicié conceptual o demostracié técnica inicial de no més de 20 minuts,
seguida de la resta del temps (els 35 minuts restants de la sessio lectiva o els
90 en el cas de 2 sessions contigiies) dedicada al desenvolupament practic i a
I’aplicaci6é directa per part de 'alumnat. Només mitjancant aquesta distribu-
cio6 el temps de I'avaluacié pot ser realment formatiu, fet que permet al docent
observar el procés de treball en el taller o laboratori i corregir les possibles
desviacions en el moment exacte en qué es produeixen.

6.4 Avaluacié en ’educacid secundaria i el batxillerat

L’avaluacié en I’educacié secundaria obligatoria i en el batxillerat transcendeix
la mera qualificacié per a centrar-se en el d esenvolupament c ompetencial. Se-
gons el Reial decret 217/2022, el procés avaluatiu s’articula mitjangant el des-
plegament de les competéncies especifiques en contextos reals denominats
situacions d’aprenentatge. En aquests escenaris, els criteris d’avaluacio
actuen com la briiixola que indica el nivell d’assoliment esperat, mentre que
els sabers basics (coneixements, destreses i actituds) proporcionen el suport
necessari per a resoldre els reptes plantejats.

Perqué aquesta estructura curricular no es quede en un pla teoric, és imprescin-
dible aplicar els principis de I'avaluacié formativa descrits per Dylan Wiliam
que es recullen en la Figura 6.2. Aquest enfocament permet que 'avaluacid
deixe de ser un esdeveniment final per a convertir-se en un procés d’ajust
continu.

Recorda: 1’avaluacié continua no és acumular suspensos.
Avaluar continuament no és fer un examen en la primera avaluacio
i, si alumne suspén, deixar que continue suspenent en la segona i la
tercera sense cap canvi. L’abséncia de «recuperacions» no pot significar
I’abséncia de millora.

Si el procés és realment continu, el docent ha de detectar la dificultat
en el moment que apareix i oferir alternatives mentre s’estd aprenent.
Si un alumne arriba al segon trimestre amb el primer suspés i no hem
canviat res de la nostra metodologia ni li hem donat eines per a pro-
gressar, no estem avaluant continuament; simplement certifiquem un
fracas a terminis. L’objectiu de la continuitat és I’evolucié, no l’arros-
segament de notes.
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6.4 Avaluacié en l’educacid secundaria i el batzillerat

{Clariﬁcar i compartir objectius i criteris d’éxit}
i
EObtindre evidéncies (preguntes, tasques, dialegs)}
i

[Activar I’alumnat com a recurs d’aprenentatge mutu}

¥
LProporcionar feedback que impulse l’aprenentatge}

¥

{Fomentar I’autonomia i l’autoregulacié}

Figura 6.2. Principis de 'avaluaci6é formativa adaptats a ’aula segons Dylan Wiliam

Aquest enfocament transforma ’avaluacié en una eina orientada a la millora
del procés d’aprenentatge i no tnicament en un mecanisme de qualificacio.

Imaginem una activitat de Tecnologia o Matematiques sobre el consum
energétic d’un habitatge:

e A DYinici (aclarir): en lloc de dir «farem funcions», expliquem:
«L’objectiu és saber quina tarifa eléctrica ens convé més. Sabreu
que ho heu aconseguit si podeu representar el grafic i explicar on
es creuen les tarifesy.

e Durant el procés (evidéncies): el docent no espera a ’examen.
Camina per I'aula i llanga preguntes clau: «Si 'ordenada a I'origen
puja, qué significa en la teua factura mensual?».

e Interacci6é (recurs mutu): es proposa una avaluacio entre iguals
en qué un grup revisa si el grafic de 'altre és coherent abans de
lliurar-la.

e Feedback: el docent no posa «malament», sin6 que anota: «Has
calculat bé el pendent, perd revisa el signe de m perqué la teua
factura baixa en lloc de pujary.
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6.5 Avaluacio formativa i sumativa

L’avaluacié educativa pot adoptar diferents funcions segons el moment i la fina-
litat amb queé s’aplique. Com es detalla en la Taula 6.1, les funcions formativa
i sumativa no sén excloents, siné que responen a necessitats complementaries
del procés d’ensenyament-aprenentatge.

L’avaluacié formativa és el motor del dia a dia; permet recollir informaci6
mentre l'aprenentatge estd succeint per a introduir ajustos immediats en la
metodologia o els recursos. Per contra, ’avaluacié sumativa s’utilitza per a
certificar I'estat final de 'alumnat en acabar un periode determinat.

Aquesta distincio ens obliga a repensar els terminis de comunicaci6. Si entenem
que el procés final és el curs académic, les notes trimestrals no haurien de ser
veredictes tancats, sind6 moments de retroalimentacié formal.

La practica ideal consisteix a oferir un feedback continu (diari, setmanal o
mensual) que permeta a l'estudiant autoregular-se abans de tancar el perio-
de. En arribar al final del trimestre, la «nota» administrativa hauria d’anar
acompanyada d’una sintesi d’aquest feedback que oriente el treball del periode
segiient. Avaluar de manera continua implica que la nota final del curs siga el
reflex de ’evoluci6 i ’assoliment real, i no una simple mitjana aritmética de
xifres obtingudes en moments en qué ’aprenentatge encara estava en procés.

Taula 6.1. Diferéncies estructurals i funcionals entre ’avaluaci6 formativa i sumativa (adap-
tat de Casanova, 1999)

Avaluaci6é formativa

Avaluacioé sumativa

Focalitzada en el procés d’aprenentatge i el
seguiment del progrés.

Integrada de manera inherent en 'activitat
diaria de ’aula.

Finalitat reguladora: optimitzar i millorar
el procés educatiu.

Permet realitzar ajustos metodologics de
caracter immediat.

Proporciona retroacci6 (feedback) continu i
orientador a ’alumne.

Focalitzada en el resultat final i la consecu-
ci6 d’objectius.
Implementada al tancament d’una unitat,

modul o periode lectiu.

Finalitat acreditativa: determinar el grau
d’assoliment competencial.

Facilita la presa de decisions administrati-
ves i a llarg termini.

Es concreta normalment en una qualificacio
o certificaci6 formal.
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Imaginem un alumne de FP realitzant una instal-lacié eléctrica o un
alumne d’ESO resolent problemes de funcions:

e Moment formatiu: el docent observa que l'alumne connecta
malament un pol o s’equivoca amb el signe de la pendent. En eixe
moment, intervé, fa una pregunta reflexiva i I’alumne corregeix.
L’avaluacié ha servit per a aprendre.

e Moment sumatiu: una vegada finalitzada la instal-laci6 o el lliu-
rament del projecte, el docent revisa el producte final amb una
rubrica i assigna una nota. L’avaluacié serveix aci per a qualifi-
car.

“Una avaluacié funciona de manera formativa en la mesura que la
informaci6 sobre I'aprenentatge de I’alumnat és utilitzada per a do-
cents i estudiants per prendre decisions sobre els passos segiients del
procés d’ensenyament.”

Black & Wiliam (2009)

Davant d’aquest model, sorgeix una pregunta inevitable: com ho fem amb
ratios tan elevades? Es una evidéncia que les reformes educatives haurien
d’anar acompanyades de recursos i d’'una reducci6 de 'alumnat per aula per
part de les administracions. Tanmateix, mentre aquests recursos arriben, la
realitat ens obliga a treballar amb el context actual.

L’estratégia no és «treballar mésy, sin6é organitzar I’aula de manera diferent.
Metodologies com el treball per projectes (I’aprenentatge basat en projectes
(ABP o PBL, Project-Based Learning)' o les estacions d’aprenentatge no
son només formes de motivar, sind recursos organitzatius que «segmenteny la
ratio. En lloc de tindre un docent per a 30 alumnes en una classe magistral
on és impossible donar feedback, passem a un docent que rota o que rep grups
reduits, i aixo fa que la retroalimentacié siga realment viable.

11 ABP. Es una metodologia que permet a l’alumnat adquirir competéncies clau mitjancant
I’elaboracié d’un projecte que dona resposta a un problema o repte de la vida real. Des del punt
de vista de I'avaluacid, aquesta metodologia facilita I’observaci6 del procés i permet al docent oferir
retroalimentacié continua mentre els grups treballen de manera autonoma en les seues produccions.
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Una estratégia til per integrar I'avaluacié formativa en l'aula és 'orga-
nitzacié d’estacions d’aprenentatge. En aquest model, ’aula es divi-
deix en diferents espais o activitats en qué I’alumnat treballa de manera
rotativa. En una de les estacions, el professorat pot dedicar-se especifi-
cament a proporcionar retroalimentaci6é directa a cada grup d’estu-
diants. D’aquesta manera, el feedback es produeix en moments concrets
del procés d’aprenentatge i permet orientar la millora del treball rea-
litzat. Aquest sistema facilita una atencié més personalitzada, fomenta
I’aprenentatge actiu i permet que 'avaluacié formativa es desenvolupe
de manera integrada dins de les activitats d’aprenentatge.

6.5.1 FEwvidéncies vs. instruments: no s’ha de confondre

A Taula, per a ser operatius, hem de diferenciar clarament entre el producte
de 'alumne i ’eina de mesura:

Taula 6.2. Relaci6 conceptual entre les evidéncies d’aprenentatge i els instruments de mesura

Naturalesa de ’evidéncia Instruments de valoracio

Productes derivats de la resolucié d’un rep-  Rubriques analitiques, llistes d’acarament
te, proves teoricopractiques, produccions (checklists), pautes d’observacié sistemati-
audiovisuals, maquetes, simulacions o inter-  ca, diaris de classe o escales de qualificacio.
vencions en debats i exposicions orals.

e Enfocament inclusiu: segons l'article. 20.6 del RD 243/2022, hem d’u-
sar instruments wvariats, diversos i flexibles. Si un alumne té dificultats
d’expressio escrita, l'evidéncia (el saber) pot demostrar-se amb un ins-
trument oral.

6.5.2 Comunicar el progrés (més enlla de la nota)

Per a una comunicacio efectiva amb les families, Daniel Wilson proposa aquest
cami:

1. Aclarir: explicar quins objectius estem treballant ara mateix.

2. Valorar: ressaltar els punts forts i ’esforg realitzat.
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3. Inquietuds: manifestar de manera constructiva on s’ha encallat I’alum-
ne.

4. Suggeriments: donar pautes concretes per a millorar des de casa.

Recorda: la qualificacié és una mesura administrativa; [’avaluaci6 és
un procés pedagogic. No deixes que la burocracia de la nota sumativa
es menge la poténcia de la millora formativa.

situacié d’aprenentatge: «El mapa del meu barri: funcions i pen-
dents».

Resultat de I’examen: 3/10. Davant d’un resultat insuficient, 1’es-
tructura de Daniel Wilson ens ajuda a orientar la recuperacié sense
desmotivar 'alumnat:

1. Aclarir qué s’esta treballant: «En aquesta situacié d’aprenen-
tatge estem aprenent a modelitzar situacions reals (com el pendent
d’un carrer o el cost de la llum) mitjangant ’equacié explicita de
la recta y = mx + n.»

2. Valorar el treball realitzat: «L.’alumne ha participat activament
en la recollida de dades al barri i és capag de situar correctament
les coordenades en els eixos cartesians. Mostra una actitud positiva
cap al treball en equip.»

3. Expressar les dificultats detectades: «I.’examen reflecteix una
confusio greu entre la pendent (m) i 'ordenada a l'origen (n). Aixo
ha impedit que poguera construir I’equacié de la recta de manera
autonoma i ha provocat errors en el calcul de la inclinacié dels
grafics.»

4. Proposar orientacions: «Abans de la prova de recuperacio, cal
que 'alumne revise la relacié entre el creixement de la recta i el
signe de m. Es proposa I'ts d'un programari de geometria dina-
mica (com GeoGebra) per a veure com canvia la recta en moure
els parametres, i realitzar els exercicis de reforg lliurats a classe
centrats en el calcul de m a partir de dos punts.»

Nota: lavaluacio formativa permet que ’alumne utilitze aquest feedback
per a corregir els seus «errors favoritsy i millorar la qualificacid en la
segtient produccio de la situacio d’aprenentatge.
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6.5.3 L’avaluacio formativa en el dia a dia: com fer-ho?

Seguint el model de Dylan Wiliam, ’avaluaci6é formativa a ’aula es basa en 5
pilars d’acci6 directa:

Objectius clars: no comences la classe sense que sapien queé aprendrem
i com sabrem si ho hem aconseguit (criteris d’éxit).

Recollir evidéncies: fes preguntes rapides, usa pissarres individuals o
tiquets d’eixida per a saber si t’estan seguint mentre expliques.

Feedback per a créixer: la retroaccié ha de dir a 'alumne on esta, on
ha d’arribar i, sobretot, quin és el segiient pas concret.

Alumnat com a suport: els companys sén el millor recurs. La coava-
luacié ajuda a entendre millor els criteris d’éxit.

Autonomia: l'estudiant ha de detectar els seus propis «errors favorits»?
per a no repetir-los. L’as de registres personals d’errades ajuda a identi-
ficar patrons i millorar la metacognicio.

6.5.4 Instruments: qué usem a Uaula?

No tot és un examen. Tria I’eina segons el que vulgues observar:

Per a pensar: qiiestionaris d’autoavaluaci6 i diaris d’aprenentatge.
Per a fer: projectes, reptes i casos reals.
Per a mirar: rubriques (per a donar claredat) i pautes d’observacio.

Per a recollir: el portafolis o la carpeta d’aprenentatge (tot el procés).

Consell practic per al feedback:
En lloc de corregir-ho tot, indica només 3 punts forts i 1 pas concret de
millora. Menys és més: si I’alumne rep massa correccions, es bloqueja.

2L’estratégia dels My Favorite No, popularitzada per Dylan Wiliam, consisteix a analitzar errors

comuns de manera andonima per a transformar-los en aprenentatge profund.
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6.6 Avaluacié del procés d’ensenyament i millora continua
L’avaluacié no és un punt final, sin6 un cicle. Si el resultat no és ’esperat, hem

de ser capacos de modificar la nostra proposta didactica, tal com es mostra en
la Figura 6.3.

Procés d’ensenyament-
aprenentatge en practica

Observaci6 del seu W
desenvolupament J

. ) -
O Resultat (;g H(E;I;ujlr
acceptable? s
disseny
NO

Hi ha al-
ternativa?

Posada en practi- W
ca de nova proposta J

Figura 6.3. Cicle de millora de la practica docent (adaptat de Peterson i Clark)

L’avaluacié no acaba amb la nota de I’alumne; és un espill de la nostra propia
intervenci6. Especialment en etapes com el batxillerat, en qué la pressidé per
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la PAU? imposa un ritme frenétic, el docent sovint sent que I’examen és I'tinic
cami. Tanmateix, és en aquests contextos on hem de tancar el cercle avaluant
la nostra programacio:

e L’examen com a tasca competencial: si '’examen és inevitable, la
nostra practica millora si el dissenyem baix un enfocament competencial.
No es tracta de demanar memoria, sind de plantejar reptes de transferén-
cia similars als que trobaran en la prova externa, perd amb espais per al
feedback previ.

e Proves encreuades de departament: una estratégia per a avaluar la
nostra practica de manera objectiva és que els examens no els dissenye el
docent que imparteix la classe, sin6 el departament. Les proves encre-
uades garanteixen que ’avaluacié no estiga influenciada pel vincle directe
amb ’alumne i ens donen dades reals sobre si la nostra metodologia és
efectiva o si «ensenyem per a I’exameny en lloc d’ensenyar la matéria.

e Observacio directa i dades: si el 80 % de la classe no supera un criteri
en una prova comuna, el problema no és de 'alumnat, sin6 del disseny de
I’activitat o de la temporitzacié. L’avaluacié formativa ens ha de permetre
fer ajustos en marxa, fins i tot a batxillerat, i canviar el rumb a mitjan
trimestre si les evidéncies ens diuen que el ritme és insostenible.

e Revisio final de departament: al final del curs, cal valorar si la seqiién-
cia de sabers i criteris ha sigut 'adequada per a arribar amb garanties a
les proves finals, sense sacrificar el caracter formatiu pel cami.

Com hem vist, si I’avaluacio6 és realment continua, el docent ha de ser el primer
a autoregular-se. Si les dades ens diuen que I'aprenentatge no flueix, cal actuar
seguint el cicle de la Figura 6.3.

6.7 Conclusi6: ’avaluacié com a acte d’acompanyament

Al llarg d’aquest capitol hem desgranat ’avaluacié des de la base normativa
fins a 'aplicacioé més pragmatica a ’aula. Hem vist que, més enlla dels acronims
(RA, CE, CA) i de les dificultats logistiques que imposen les ratios o els ca-
lendaris frenétics, ’avaluacié és, en esséncia, un mecanisme de comunicaci6. Si
som capacos de transformar la qualificaci6é en retroalimentacio, I’examen en un
repte competencial i error en una oportunitat d’aprenentatge (com els nostres

3Proves d’accés a la unniversitat, conegudes també com EBAU, PAU o selectivitat segons la comu-
nitat autonoma. Sén examens externs que condicionen el ritme i el disseny curricular del batxillerat.
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«errors favoritsy ), estarem tornant a I’avaluacio el sentit pedagogic original.
No avaluem per a certificar fracassos, siné per a donar llum sobre el cami que
I’estudiant encara ha de recorrer.

En definitiva, avaluar per a aprendre implica que el docent també es conver-
teix en un aprenent constant de la seua propia practica. Només des d’aquesta
mirada reflexiva i compromesa podrem garantir que cada minut de classe siga
una oportunitat real de progrés per a tot I’alumnat, independentment del seu
punt de partida.

113






Capitol 7

Instruments de recollida
d’informaci6 sobre el nivell
d’assoliment

«El que no es mesura, no es pot millorar.»
— Lord Kelvin

La recollida d’informaci6é sobre el nivell d’assoliment de ’alumnat requereix
evidéncies d’aprenentatge dissenyades especificament per a permetre demostrar
els sabers adquirits. Com es pot observar en la Figura 7.1, el procés comenca
amb la definici6 clara dels criteris d’avaluacié, que so6n els que realment guien
el disseny de les tasques i la seleccié dels instruments.

Els criteris d’avaluacio orienten el disseny de tasques, activitats o exercicis que
faciliten ’obtencié d’evidéncies del procés d’aprenentatge. Aquest enfocament
permet una avaluacidé més completa centrada en el que ’alumnat és capag de
fer amb els coneixements adquirits, i identifica tant les seues fortaleses com les
possibles arees de millora mitjancant 1'as d’instruments d’avaluacié adequats.
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Els apre-
nentatges:
criteris
d’avaluacio

Disseny de
tasques,
activitats
0 exercicis

Evidencies de
I’aprenentatge

Com demostraran el
saber i saber fer?

Instruments
d’avaluaci6

Figura 7.1. Estructura del disseny de tasques, activitats o exercicis per a evidenciar I'apre-
nentatge

En conclusio, els instruments d’avaluacié constitueixen eines essencials per a
quantificar de manera objectiva les evidéncies d’aprenentatge. Permeten ob-
servar i mesurar el progrés de I’alumnat, detectar dificultats i ajustar el procés
d’ensenyament-aprenentatge.

Entre els instruments més habituals hi ha els registres d’observacio, les llistes
de control, les ribriques, les escales de valoraci6 i els qiiestionaris.
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7.1 Objectius del capitol

En finalitzar aquest capitol, el lector haura de ser capag de:

e Comprendre la importancia dels instruments d’avaluacio6 en el procés edu-

catiu.

e Seleccionar instruments adequats per mesurar el nivell d’assoliment de
I’alumnat.

e Adaptar els instruments d’avaluacié a diferents tipus d’activitats educa-
tives en I’ambit de la informatica i la tecnologia.

7.2 Exercicis, activitats i tasques: una jerarquia cognitiva

Sovint s’utilitzen aquests termes com a sindnims, perd pedagogicament respo-
nen a nivells de complexitat molt diferents. Comprendre aquesta jerarquia és
clau per a dissenyar una avaluacié que realment valore les competéncies en la
Taula 7.1 trobem les diferéncies clau.

Taula 7.1. Diferéncies conceptuals segons el nivell de complexitat cognitiva

Concepte Acci6 principal Dimensi6 de ’aprenentatge

Exercici Repeticié, memoritzaci6 i reproduc-  Verifica el domini mecanic d’un sa-
ci6 d’algoritmes. ber o procediment especific.

Activitat Comprensio, plantejament i presa de  Avalua Daplicacié de coneixements
decisions. dins d’un context d’aula concret.

Tasca Mobilitzacié i posada en practica de  Comprova 'adquisicié de competén-
competéncies. cies mitjangant la generacié de pro-

ductes rellevants.
7.2.1 FEzxercicis

Consisteixen en una exercitacié mecanica de resposta tnica i descontextualit-

zada.

e FEzxemple en informatica: escriure la sintazi d’un bucle «fory o memoritzar
els components d’una placa base.
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o FExemple en valencia: omplir buits amb la lletra «o» o «uy d’acord amb
les regles del vocalisme.

o Exemple en llati: declinar el substantiu «rosa, -ae» o memoritzar la taula
de desineéncies del pretérit imperfet.

7.2.2 Activitats

Requereixen un procés mental més elevat. L’alumne ha d’elegir quina operacio
o recurs aplicar per a resoldre una situacio.

e Exemple en informatica: donat un problema matematic, triar si cal usar
un bucle o un condicional per a resoldre’l.

o FExemple en valencia: donat un text amb errades, identificar quines parau-
les trenquen la coheréncia i proposar-ne sinonims adequats.

o Exemple en llati: analitzar i traduir una frase aillada de Cicerd aplicant
les regles de sintazi de l'ablatiu absolut.

7.2.3 Tasques

S6n un conjunt d’accions inserides en una practica social o professional real.
Engloben diversos exercicis i activitats per a generar un producte final signifi-
catiu.

o Exemple en informatica: dissenyar i programar una aplicacio de gestio
per a un comerg¢ local.

o Fzemple en valencia: redactar un article d’opinid per al diari de l'institut
sobre ’us de les xarzes socials, sequint l’estructura formal i el registre
adequat.

o Ezemple en llati: elaborar una guia turistica de la Valéncia romana (Va-
lentia Edetanorum), traduint inscripcions reals i explicant el context cul-
tural a partir de fonts classiques.
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7.3 Tasques auténtiques

Segons Wiggins (1998), una tasca és auténtica quan no es limita a reproduir
continguts, sind que convida l'estudiant a «elaborar» la seua assignatura. Les
seues caracteristiques principals sén:

e Realista: reproduiex els contextos de la vida diaria o professional.

e Judici i innovacié: no hi ha un cami tnic; l'estudiant ha de prendre
decisions.

e Entrenament i feedback: dona oportunitat per a assajar, consultar
recursos, rebre retroaccié i millorar el producte.

e Reflexi6: promou 'autovaloracié de les propies fortaleses i les arees de
millora.

Mentre que l’exercici ens diu si I’alumne sap, la tasca auténtica ens
demostra si I'alumne €s capag¢ de fer en una situaci6é real. Una avaluacio
basada només en exercicis mai podra ser una avaluacié competencial.

7.4 Evidéncies d’aprenentatge

Les evidéncies d’aprenentatge constitueixen les proves tangibles que perme-
ten valorar el progrés de l'alumnat. Com es mostra en la Taula 7.2, podem
classificar-les segons la seua naturalesa, aplicant-les a diverses arees de conei-
xement per a garantir una avaluacié competencial:

Aquestes evidéncies no séon compartiments estancs. Per exemple, en Econo-
mia, I'analisi d’un cas real genera tant un producte (el balang o informe) com
una reflexié sobre la presa de decisions.
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Taula 7.2. Tipus d’evidéncies transversals i instruments de valoraci6 suggerits

Categoria Exemples d’evidéncies Instruments suggerits
per ambits
Productes i resultats Balang de  situaci6 Riubrica analitica / Llista

(Economia), informe d’acarament.
técnic de laboratori
(Fisica), prototip fun-
cional o memoria de

projecte.
Produccié escrita/oral Comentari de  text Escala de valoracié /
(Valencia), resolucié Rubrica holistica.
raonada de problemes
(Matematiques) o
exposicio oral i defensa
de reptes.
Desenvolupament i procés Portafolis d’evolucié  Qiiestionari d’autoavaluacio

competencial, diari de / Coavaluaci6 / Full de
camp, registres d’ob- seguiment.

servacié en laboratori o

quadern d’equip.

7.5 Conclusié: ’evidéncia com a finestra, no com a senténcia

Al llarg d’aquest capitol hem analitzat com dissenyar tasques i seleccionar ins-
truments per a recollir evidéncies d’aprenentatge. Tanmateix, és vital recordar
que I’evidéncia no és el fi, siné el mitja. En un sistema d’avaluacié com-
petencial, no posem nota a una evidéncia (com un examen o un informe) de
manera aillada i estanca, siné que utilitzem eixa informacié per a valorar el
grau d’assoliment dels criteris d’avaluacié.

Aix0 ens porta a una reflexié clau sobre la justicia del sistema: si una evidén-
cia inicial ens suggereix que ’alumnat ha assolit un criteri, perd produccions
posteriors demostren que eixe aprenentatge no s’ha consolidat o que la nos-
tra interpretaci6 inicial era erronia, tenim el deure pedagogic de revisar eixa
valoraci6. L’avaluacié no és una suma de punts ponderats sobre lliuraments
concrets, sind un procés continu en qué la informacié més recent i robusta ha
de prevaldre per a reflectir la realitat de I’aprenentatge en el moment de la
qualificaci6 final.
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7.5 Conclusio: levidéncia com a finestra, no com a senténcia

Com abordarem en el capitol segiient, la clau resideix en com mapem aquestes
evidéncies sobre els criteris per a garantir que la nota final siga, efectivament,
el reflex de la competéncia real assolida.
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Capitol 8

Criteris de qualificaci6

«La justicia consisteir a donar a cadasci el que
€s mereizr.»

— Ulpia

Els criteris de qualificaci6 son les pautes o normes que s’utilitzen per a me-
surar i quantificar I’exercici de I’alumnat en ’adquisici6é dels resultats d’apre-
nentatge (RA) o les competeéncies especifiques (CE). Aquests criteris permeten
traduir el nivell de desenvolupament dels aprenentatges en una qualificacié
numérica, i garantir una avaluaci6 justa, transparent i coherent amb el curri-
culum.

8.1 Objectius del capitol

En finalitzar aquest capitol, el lector haura de ser capag de:

e Diferenciar clarament entre qué s’avalua (criteris d’avaluacio) i com es
calcula la nota (criteris de qualificacio).

e Definir i ponderar els criteris de qualificacié en relacié amb els RA o CE,
tant en FP com en ESO/batxillerat.

123



Capitol 8. Criteris de qualificacio

e Identificar la importancia de les activitats d’avaluacié com a generadores
d’evidéncies.

e Aplicar sistemes de ponderacié (homogenis o heterogenis) segons el con-
text del centre i I’entorn laboral.

8.2 Definicions i marc conceptual

En la programacié d’aula, és fonamental no confondre els termes. Tot i que
estan relacionats, compleixen funcions distintes en el procés formatiu.

Criteris d’avaluacié vs. Criteris de qualificacié
e Criteris d’avaluaci6: son els descriptors que indiquen qué s’espera que
Pestudiant sapia fer. Orienten I'observacio i la valoracio (el «quéy).
e Criteris de qualificaci6: son el sistema de pesos i puntuacions assignats

als RA o les activitats per a obtindre la nota final (el «com» ).

Es crucial entendre que les activitats d’avaluacié (examens, projectes, prac-
tiques) son el pont entre ambdos. Una activitat pot recollir evidéncies de di-
versos criteris d’avaluacié alhora.

8.2.1 Criteris d’avaluacio

Els criteris d’avaluaci6é descriuen els aprenentatges que I’alumnat ha d’aconse-
guir. Indiquen el nivell de desenvolupament esperat en relacié amb un resultat
d’aprenentatge o una competéncia especifica.

Per tant, els criteris d’avaluaci6 defineixen qué s’avalua.

8.2.2 Criteris de qualificacio

Els criteris de qualificacié estableixen el sistema mitjangant el qual es tradueix
I’assoliment dels criteris d’avaluacié en una qualificacié numeérica.

Aquests criteris determinen el pes de cada resultat d’aprenentatge o activitat
en la nota final.

Per tant, els criteris de qualificacié defineixen com es calcula la qualificacio.
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8.2 Definicions ¢ marc conceptual

Com es pot observar en la Figura 8.1, la relaci6 entre els elements de ’ava-
luacié no és lineal, sind que conforma una xarxa interconnectada:

Explicaci6é del flux de treball segons la Figura 8.1:

e Generacié d’evidéncies: els criteris d’avaluacié (CA;, CA,, CAj)
actuen com el marc de referéncia que genera les tasques d’avaluaci6
(A1, Az). Aquestes Tasques son els instruments que permeten mesurar el
nivell d’assoliment de I'alumnat.

e Contribucié a la nota: cada activitat es connecta amb un o diversos
criteris de qualificacio (CQ;, CQ,), i es mostra aixi de quina manera
el treball realitzat contribueix a la nota final.

e Versatilitat del disseny: la Figura 8.1 indica clarament que una sola
tasca pot donar resposta a diversos criteris d’avaluacié, i que un criteri
de qualificaci6é pot estar vinculat a diverses tasques simultaniament.

Aquest esquema és fonamental per a entendre que la qualificacié no és un
procés aillat, siné el resultat de la tracabilitat entre el que s’ensenya, el que es
demana i com es valora.

Criteris d’avaluacio6

Criteri
d’avaluacié CAj

Criteri
d’avaluacio CAs

Criteri
d’avaluacio CA;

7 4
vl e e
A - 7’ ’
- . .
\‘ Te-a - < /, /,
\ el R ’,
\\ ,/, Te-a - /’
NN‘ 7’
‘. Tasques d’avaluaci6é~. -
Generacio Tasca Tasca
d’evidéncies d’avaluacié A, d’avaluacié A2

~ 7
1 S 1
1 S e 1
1 S 1
1 S 1
1 S ~ ~ 1
I . - ¥ e, |

Criteris de qualificacio
1 S 1
1 N

Criteri de Criteri de

qualificaci6 CQy

qualificacio CQs2

Figura 8.1. Diagrama de flux de les relacions entre criteris i activitats.
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8.3 Ponderacié i tipus de disseny

La qualificaci6 final s’obté de la ponderaci6 dels diferents RA o CE. La suma
total ha de representar el 100 % de la qualificacio.

8.3.1 Ponderacio heterogénia i homogénia

e Heterogénia: assigna pesos diferents segons la importancia del RA. Es
ideal quan un resultat és central per a la professié o requereix una carrega
horaria molt superior.

e Homogénia: assigna el mateix pes a tots els RA. S’utilitza quan tots
contribueixen de manera equilibrada a la competéncia global.

8.4 Ponderaci6 dels criteris d’avaluacio

Dins de cada RA, repartirem el seu pes entre els criteris d’avaluacié associats.
Observem l'exemple en la Taula 8.1.

Taula 8.1. Exemple de ponderaci6é de criteris d’avaluacié per a un resultat d’aprenentatge
(RA)

Criteri d’avaluacio (CA) Ponderacio (%)
Identificacié dels parametres de la botiga en linia. 15 %
Planificacié d’accions de captacié enfocades al mercat. 10 %
Reconeixement dels models de negoci en la xarxa. 10 %
Implementacié d’una botiga virtual internacional. 25 %
Gestié de comandes i del procés logistic associat. 10 %
Selecci6 i integracié dels mitjans de pagament. 10 %
Configuracié de sistemes de seguretat en ’entorn. 10 %
Verificacié de la funcionalitat dels models de negoci. 10 %
Total del resultat d’aprenentatge 100 %
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8.5 El paper de les activitats d’avaluacio

8.5 El paper de les activitats d’avaluaci6

Es un error metodologic ponderar les activitats directament (ex. «L’examen
val un 50 %» ). Les activitats son instruments. El que realment es pondera son
els criteris (CA) que s’avaluen mitjancant eixes activitats. Les tasques només
ens serveixen per a recollir les evidéncies que els criteris exigeixen.

8.6 La perspectiva de ’avaluacié: la metafora de la muntanya

Per a comprendre com els criteris de qualificacié impacten en la percepci6é de
I’éxit académic, és molt til recorrer a la metafora de la muntanya proposada
per Pedro Ravela. En aquest model, 'aprenentatge es representa com 1’ascens
a un cim, pero la nota final dependra exclusivament de «des d’on» mire I'ava-
luador el progrés de ’estudiant. Com es pot observar en la Figura 8.2, hi ha
tres prismes fonamentals que determinen la qualificacio:

¢ Enfocament normatiu: ’avaluador mira horitzontalment per comparar
els escaladors entre si. La qualificacié no depén de la posici6é absoluta a
la muntanya, sind de si s’esta per damunt o per davall de la mitjana del

grup.

e Enfocament criterial: es traga una linia imaginaria a una altura de-
terminada (els nostres criteris d’avaluacio). La qualificaci6 depén de si
I’estudiant ha assolit o no eixe nivell predefinit, independentment del que
hagen fet els companys.

e Enfocament de progrés: 'avaluador mira el cami recorregut vertical-
ment per cada individu. Es valora I’esfor¢ i el creixement personal des del
punt de partida inicial fins al moment de I'avaluacié.
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————————————— CRITERIAL

NORMATIU

(Comparacié entre iguals)

MUNTANYA DE
L’APRENENTATGE

Figura 8.2. Representaci6 visual dels enfocaments d’avaluacié (adaptat de Pedro Ravela).

8.6.1 De la teoria a la practica: quin enfocament triar?

Arribats a aquest punt, la pregunta per al docent és directa: quina mirada he
d’aplicar quan estic corregint una practica o un examen?

En el marc de la LOMLOE i els nous decrets de FP, ’enfocament predomi-
nant ha de ser, per llei, el criterial. [’administracié ens demana garantir que
qualsevol alumne que supere el llisté dels criteris d’avaluacio (CA) té les com-
peténcies minimes per a promocionar o exercir una professio.

L’equilibri en la qualificacio diaria

Tot i la jerarquia criterial, a I'aula conviuen les tres mirades de la manera
seglient:

1. El llist6 (criterial): és la nostra base legal. Si un criteri diu «Instal-la
un servidor weby, la nota depén exclusivament de si el servidor funciona
segons els parametres técnics. No podem aprovar algt que no ho sap fer
només perqué «ha millorat molt».

2. El valor afegit (progrés): aquesta mirada és essencialment formativa.
Ens serveix per a donar un feedback de qualitat. Qualificar el progrés
ajuda a motivar 'estudiant que evoluciona positivament, pero aquesta
«milloray» s’ha de veure reflectida en ’assoliment de CA concrets i no
com una nota addicional d’actitud aliena als resultats d’aprenentatge.

128



8.7 Com aplicar-ho: la graella de tragabilitat © nivells d’assoliment

3. El grup (normatiu): tot i que és ’enfocament menys desitjable per a
posar notes, ens serveix per a autoregular la nostra practica. Si el 90
% del grup esta per davall del llist6 criterial, potser el problema no és
'escalador, sin6 que la muntanya (la nostra prova) era massa escarpada.

8.7 Com aplicar-ho: la graella de tragabilitat i nivells
d’assoliment

Per a «baixar» la Figura 8.1 a la realitat, necessitem transformar els CQ i CA
en una matriu de qualificacié operativa. Com hem reiterat, en un sistema com-
petencial no avaluem tasques, sin6 les evidéncies (productes, respostes o
exercicis) que el discent genera com a resposta a eixes tasques. Aquesta matriu
(Taula 8.2) funciona com un engranatge on cada columna respon a una fase
del procés de qualificacio:

Aquesta matriu (Taula 8.2) funciona com un engranatge de tragabilitat on
cada columna respon a una fase del procés de qualificacio:

e Columna 1 (I’objectiu macro): identifiquem el resultat d’aprenen-
tatge (RA) o la competeéncia especifica que estem treballant, juntament
amb el seu pes global en el modul. Aixo ens dona el marc de referéncia
normatiu.

e Columna 2 (el vehicle i el qué): converteix el RA en un element
mesurable mitjancant el criteri d’avaluacié (CA). Aqui és on assignem
el pes especific que cada criteri té dins del seu RA i especifiquem quina
tasca i quina evidéncia (el producte tangible del discent) ens serviran
per a observar-lo.

e Columna 3 (la mesura o CQ): és on resideixen els descriptors de ni-
vell. Aquests graduen la qualitat de I’evidéncia i permeten que el criteri
de qualificacié6 (CQ) la traduisca en un valor numeric o descriptiu.!
Ja no avaluem «a ull», sindé que determinem si ’evidéncia és «iniciaday,
«assolida» o «avangada» segons una escala predefinida.

1Depenent de I’etapa (ESO, batxillerat o FP), la normativa pot exigir una qualificacié descriptiva
en lloc de numeérica. Per exemple, en FP basica, els moduls d’ambits sovint no utilitzen escales
numériques, mentre que els moduls especifics del cicle si; una asimetria administrativa que obliga el
docent a mantindre una tracabilitat absoluta per a la seua traduccié posterior a ’acta oficial.
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Taula 8.2. Matriu de qualificacié: tragabilitat completa amb ponderacié de RA i CA.

Resultat d’aprenentatge
(pes)

Criteri d’avaluacio (CA)
i pes

Descriptors de qualificacié i ni-
vells d’assoliment

RA 1: configuraci6 de
servidors i serveis de
xarxa.

Pes total: 20 %

CA a): identificacio
dels parametres técnics.
(50 % del RA)

Instrument:
Tasca A; (evidéncia)

e Iniciat (1—4): no identifica els
parametres técnics ni la seua
funcié operativa.

e Suficient (5): identifica els pa-
rametres basics necessaris per
al funcionament.

e Notable (6—8): relaciona cada
parametre amb el servei corres-
ponent de manera precisa.

e Excellent (9-10): optimitza
els parametres técnics segons
els requeriments d’entorns re-
als.

RA 3: analisi de models
de negoci digitals.

Pes total: 10 %

CA c): diferenciaci6 de
models digitals.
(60 % del RA)

Instrument:
Tasca A2 (evidéncia)

e Iniciat (1-4): confon o no dis-
tingeix els conceptes B2B, B2C
i C2C.

e Suficient (5): defineix els mo-
dels de negoci de manera ailla-
da i descriptiva.

e Assolit (6—8): compara els
models identificant avantatges i
riscos competitius.

e Avancgat (9-10): proposa i
justifica el model més adequat
per a la seua aplicacié en un cas
real.
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8.8 El paper de les tasques d’avaluacié com a vehicles

Es fonamental que el discent sapia quina evidéncia se li demana i amb
quins descriptors s’analitzara. Aixo transforma 'avaluacié d’un acte im-
posat en un procés transparent en qué ’alumne és conscient del seu
nivell d’assoliment respecte al llisté de la muntanya.

8.8 El paper de les tasques d’avaluacié com a vehicles

Un dels errors més comuns en el disseny de propostes pedagogiques és assignar
el pes de la qualificacié directament a les tasques (per exemple: «’examen
val un 40 % i el treball, un 60 %»). Des d’un enfocament competencial, les
tasques no es ponderen; es ponderen els criteris d’avaluacio.

Les tasques d’avaluacié son, en realitat, els instruments o els vehicles que ens
permeten recollir evidéncies. Una sola tasca (com un projecte interdisciplinari)
pot proporcionar evidéncies de diversos criteris d’avaluacié alhora, cadascun
amb el seu pes especific en la nota final.

Per tant, la ponderaci6 es realitza sobre els criteris d’avaluacio (CA) i no
sobre les activitats realitzades. Aquest canvi de paradigma garanteix que la
qualificaci6 reflectisca el nivell d’assoliment de la competéncia i no només el
compliment d’un lliurament puntual.

A ADVERTENCIA: No es ponderen els instruments!

Un error recurrent en el disseny curricular és assignar percentatges a les

eines (ex. «L’examen val un 40 % i el quadern, un 10 %»).

Recorda:

e La ponderaci6 recau exclusivament sobre els elements del curricu-
lum (RA i CA).

e Els instruments (examens, ribriques, llistes de control) només son el
mitja per a recollir ’evidéncia.

e Si canvies un instrument per un altre, la nota de 'alumne no hauria
de variar si el criteri d’avaluaci6é és el mateix.

Avaluar per instruments en lloc de per criteris trenca la tracabilitat i

invalida el caracter competencial de I’avaluacio.
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8.9

Activitat practica: disseny d’un sistema de qualificacié

Com a aplicaci6 dels conceptes exposats, es proposa el disseny d’una estructura
completa de qualificacié per a una unitat didactica o bloc teméatic d’'un modul
o assignatura.

8.9.1 Instruccions per al desenvolupament

L’exercici s’ha de realitzar seguint aquesta seqiiéncia logica per garantir la
tragabilitat:

1.
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Seleccié del marc: triar un modul professional (FP) o matéria (ESO
o Batx.) i seleccionar un minim de dos resultats d’aprenentatge (RA) o
competéncies especifiques (CE).

. Ponderacié macro: assignar un pes percentual a cada RA/CE sobre el

total del curs (ponderaci6 homogenia o heterogénia justificada).

Desglossament i ponderacié micro: per a cada RA/CE seleccionat,
enumerar els seus criteris d’avaluacio (CA) i repartir el 100 % del pes del
bloc entre aquests.

Disseny de tasques i evidéncies: proposar una tasca que permeta
recollir evidéncies tangibles per a, almenys, tres dels CA definits ante-
riorment.

. Graduaci6 de P’assoliment: redactar els descriptors per a eixes evi-

déncies (nivell inicial, en procés, assolit i avangat).

Definicié del criteri de qualificacié (CQ): establir I’escala de conver-
si6 (numeérica o descriptiva) que traduira el grau d’assoliment en la nota
final.

Analisi de coheréncia: verificar que la suma ponderada de les evidéncies
coincideix amb la planificacié normativa inicial.



Capitol 9

Mesures de resposta educativa
per a la inclusi6

«St un ziquet no pot aprendre de la manera que
ensenyem, potser hauriem d’ensenyar de la ma-
nera que ell aprén.»

— Ignacio Estrada

En linia amb la Llei organica 3/2022, de 31 de marg, d’ordenaci6 i integra-
ci6 de la formacio professional, el curriculum s’ha de dissenyar per a atendre
la diversitat de I’alumnat. Aquest enfocament permet ajustar metodologies
i criteris d’avaluacié per a garantir una educacié inclusiva que s’adapte a les
necessitats especifiques de suport educatiu (NEAE), personalitzant ’a-
prenentatge sense comprometre les competéncies professionals essencials.
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Capttol 9. Mesures de resposta educativa per a la inclusic

9.1 Objectius del capitol

En finalitzar aquest capitol, el lector haura de ser capag de:

e Identificar i aplicar diferents mesures de resposta educativa per a la in-
clusié en 'ambit de la formacié professional, secundaria i batxillerat.

e Reconéixer el marc normatiu vigent (LOMLOE i Llei de FP) que promou
I’equitat educativa.

e Desenvolupar estratégies de planificacié inclusiva que responguen a les
necessitats de l'entorn.

e Analitzar i diferenciar els conceptes d’igualtat, equitat i justicia, identifi-
cant les barreres de context.

9.2 Marc normatiu de la inclusio

El marc legal actual estableix que la inclusié no és una opcid, sind una obligaci
institucional. El Reial decret 217/2022 (art. 29) disposa que els centres
han de proporcionar els recursos necessaris perqué 'alumnat amb NEAE puga
completar els seus estudis en condicions d’equitat.

Directrius per a secundaria i batxillerat

Les mesures d’inclusié han de formar part del projecte educatiu del
centre i han d’estar orientades a:

e Permetre el desenvolupament de les competéncies del perfil d’eixi-
da.

e Assegurar que les adaptacions no obstaculitzen la promocio6 ni ’ob-
tenci6 del titol.

e Adaptar les condicions d’avaluacié als ritmes i caracteristiques de
I’alumnat.
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9.3 Mesures concretes d’inclusié educativa

9.3 Mesures concretes d’inclusié educativa

Per a garantir una formacié adaptada, es proposen huit accions clau que tot
docent hauria d’integrar en la seua programacié d’aula:

1. Flexibilitat curricular: adaptacions metodologiques i de suport.
Tutoritzacioé personalitzada: plans d’atencié individualitzats.

Seguiment continu: suport durant tot el procés formatiu.

> W N

Diversificaciéo d’estratégies: s de metodologies actives (ApS, reptes,
projectes).

Recursos adaptats: materials multimodals i accessibles (DUA).
Ajudes técniques: s de tecnologia d’assisténcia i suports humans.

Avaluaci6 flexible: diversitat d’instruments (orals, practics, visuals).

e B

Col-laboracié amb especialistes: treball conjunt amb equips d’orien-
tacio.

9.4 Mesures de resposta educativa per a la inclusi6

La legislaci6 educativa actual estableix la necessitat de garantir una educacié
inclusiva que responga a la diversitat de I’alumnat. En el cas de la formaci6
professional, la Llei organica 3/2022, de 31 de marg, d’ordenaci6 i integraci6
de la formaci6 professional, preveu la possibilitat d’adaptar el curriculum per
atendre les necessitats especifiques de suport educatiu.

Aquestes adaptacions poden afectar diferents elements del procés d’ensenyament-
aprenentatge, com ara:

e Les metodologies didactiques,
e c¢ls recursos educatius,
e els criteris d’avaluacio,

e les condicions en qué es realitza ’avaluacio.
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L’objectiu d’aquestes mesures és garantir que tot I’alumnat puga desenvolupar
les competéncies professionals previstes en el curriculum, adaptant el procés
formatiu a les seues caracteristiques i necessitats.

9.5 Justicia: igualtat, equitat i eliminacié de barreres

La comprensié de la inclusi6 ha evolucionat des de la simple provisié de recursos
(igualtat) fins a la transformaci6 del context (eliminacié de barreres). Com
s’observa en la Figura 9.1, el cami cap a la justicia educativa passa per tres
estadis:

EQUITAT ELIMINACIO
IGUALTAT
. > (Suport per- > DE BARRERES
(Recurs uniforme) . g
sonalitzat) (Justicia)
Es dona el mateix a tots.
Alguns queden en desavantatge. Es dona a cadasct el que ne- Es transforma el context

cessita per arribar a I’objectiu. per a l’accés universal.

Figura 9.1. Evoluci6 dels models de resposta educativa.

9.5.1 Tipologia de barreres (model DEBA)

Seguint les directrius de la Conselleria d’Educacié, les barreres no resideixen
en l'estudiant, sin6 en I'entorn. S’identifiquen tres categories principals:

e Barreres d’accés: obstacles fisics o tecnologics (ex. manca de connecti-
vitat o infraestructures no adaptades).

e Barreres de participaci6: factors socials o culturals que dificulten la
implicaci6 activa (ex. actituds d’exclusio).

e Barreres d’aprenentatge: inflexibilitat en els métodes d’ensenyament
o materials no multimodals.

136



9.6 Igualtat, equitat i eliminacio de barreres

9.6 Igualtat, equitat i eliminaci6 de barreres

Els conceptes d’igualtat, equitat i eliminacié de barreres permeten comprendre
diferents maneres d’abordar la inclusié educativa. Com es pot observar en la
Figura 9.2, la resposta educativa ha evolucionat des de models centrats en el
recurs cap a models centrats en la transformacié del context.

B I v

IGUALTAT EQUITAT ALLIBERAMENT

Figura 9.2. Representaci6 visual de la inclusié: de la igualtat de recursos a 1’alliberament
mitjancant I’eliminacié de barreres estructurals

Aquesta comparaci6 visual ens permet extraure conclusions clau per a la prac-
tica docent:

e Igualtat: implica proporcionar els mateixos recursos a totes les persones,
independentment de les seues necessitats. Com s’observa en la primera
vinyeta, donar a tots el mateix instrument d’avaluacié o el mateix mate-
rial no garanteix 1’éxit si les barreres d’accés persisteixen; el recurs és el
mateix, pero el resultat és desigual.

o Equitat: suposa adaptar els recursos i les mesures educatives a les ne-
cessitats especifiques de cada estudiant per garantir oportunitats reals
d’aprenentatge. Requereix identificar qui necessita un suport addicional
(com les rodes apilades del personatge menut) per a arribar a I’assoliment
dels mateixos criteris d’avaluaci6.

e Alliberament (o eliminacié de barreres): proposa transformar l’en-
torn per eliminar els obstacles que dificulten ’accés, la participacié i I'a-
prenentatge. Es l'estadi superior on el disseny d’aula (metodologies ac-
tives, DUA) fa que 'entorn siga accessible per naturalesa, fent que els
suports individuals siguen, en molts casos, innecessaris.
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9.6.1 Barreres en el context educatiu

Seguint el model d’identificaci6 de barreres de la Generalitat Valenciana, aques-
tes no resideixen en ’alumne, siné en la interaccié amb el context. Es poden
classificar en tres grans categories:

e Barreres d’accés: obstacles fisics, tecnologics o economics que limiten
Ientrada o 1'as dels recursos (ex. un centre sense rampes o materials
digitals no compatibles amb lectors de pantalla).

e Barreres de participacio: factors socials, actitudinals o institucionals
que dificulten la implicaci6 activa i el sentiment de pertinenga (ex. el
bullying o la manca de representaci6 cultural en el curriculum).

e Barreres d’aprenentatge: elements relacionats amb metodologies infle-
xibles, sistemes d’avaluacié rigids o materials que no s’adapten a diferents
ritmes i estils de processament de la informacio.

La identificaci6 i I'eliminacié d’aquestes barreres és el pilar fonamental per a
construir una programacié realment inclusiva.

9.7 Activitat practica: disseny d’un pla d’inclusié centrat en
el context

L’objectiu d’aquesta activitat és aplicar els conceptes d’equitat i eliminaci6
de barreres amb el nou marc normatiu de I’Ordre 3/2025, assegurant que
les adaptacions garantisquen l’assoliment dels criteris d’avaluacié mitjancant
el disseny universal per a I'aprenentatge (DUA).

9.7.1 Perfils de referéncia
Selecciona tres perfils de la llista segiient per a realitzar el teu pla d’actuacio:
e Perfil A (TEA): alumnat amb trastorn de l’espectre autista que pre-

senta hipersensibilitat sensorial i necessitat d’anticipacié visual i estruc-
turacié del temps.

e Perfil B (sensorial): alumnat amb discapacitat auditiva (hipoacisia)
que requereix suport visual, iis de tecnologia d’ajuda auditiva i ubicacié
estratégica a 'aula.
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e Perfil C (funcié executiva): alumnat amb TDAH o dificultats d’apre-
nentatge amb problemes de memoria de treball, organitzacié de tasques
llargues i gestié de ’autonomia.

e Perfil D (lectoescriptura): alumnat amb disléxia que presenta barreres
en la descodificaci6 de textos i necessita instruments d’avaluacié no basats
exclusivament en la lectura/escriptura.

e Perfil E (altes capacitats): alumnat que requereix un enriquiment cur-
ricular i tasques de més complexitat cognitiva per evitar la desmotivacio.

9.7.2 Instruccions de desenvolupament

Per a cada perfil seleccionat, utilitza la segiient matriu de planificacié, coherent
amb l'actualitzacié de la resposta educativa inclusiva:

Taula 9.1. Matriu de planificacié de la resposta educativa inclusiva (Ordre 3/2025).

Dimensions de la respos- Descripci6 i estratégies d’intervencioé
ta

Identificacié de barreres Detecci6 i analisi sistematica dels obstacles (fisics, sen-
sorials, cognitius o de context) que limiten o impedeixen
I’accés, la participacio i 'aprenentatge de I’alumnat a I'au-
la.

Flexibilitzaci6 metodo- Aplicaci6 dels principis del disseny universal per a ’apre-

logica nentatge (DUA) mitjangant estratégies proactives i univer-
sals que garantisquen l’equitat des del moment de la pla-
nificacio.

Ajust dels instruments Adaptaci6 del format i de les vies d’expressio de les eines

d’avaluaci6 (proves, rabriques, portafolis) per a recollir les
evidéncies de I'alumnat sense alterar el nivell d’exigéncia
del criteri.

Suports i col-laboraci6 Coordinaci6 estratégica amb el departament d’orientacio,
el professorat especialitzat (PT/AiL) i altres agents edu-
catius per a optimitzar la resposta i els recursos personals.
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9.7.3 Reflexio sobre el DUA

Una vegada dissenyats els ajustos, reflexiona: quines d’aquestes mesures podri-
en incorporar-se de manera universal a tota la situacio d’aprenentatge per a
beneficiar no només els perfils seleccionats, sind tot el grup-classe?
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Programaci6é d’aula

«La preparacio €s la clau de l’éxit.»
— Alexander Graham Bell

Abans d’aprofundir en 'estructura, cal fer una precisié terminologica impor-
tant per al lector. Tot i que en aquest text utilitzarem preferentment els termes
propis de I’ESO i el batxillerat, la naturalesa competencial del procés és idén-
tica en totes les etapes.

El lector ha de tindre en compte que la denominacié dels documents pot
variar segons 1’etapa:

e En ESO i batxillerat, parlem de programacié d’aula integrada
per situacions d’aprenentatge.

e En formacié professional, la resiliéncia de la cultura docent i
la normativa especifica han mantingut els termes programacio
didactica i unitats de programacio (o unitats de treball).

Es crucial no perdre de vista que la manera de anomenar-les no invalida,
en cap cas, el concepte competencial. Independentment de la nomencla-
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tura, el focus resideix en el descens a l’aula: la tragabilitat absoluta
des del curriculum oficial fins a la tasca que ’alumne realitza en el taller
o a la classe.

10.1 Objectius del capitol

En finalitzar aquest capitol, el lector haura de ser capag de:

e Identificar els elements essencials d’una programaci6 d’aula.

e Relacionar situacions d’aprenentatge amb resultats d’aprenentatge i cri-
teris d’avaluacié6.

e Planificar activitats educatives coherents amb els objectius del curricu-
lum.

10.2 La programacié d’aula

La programacié d’aula és el document que concreta la planificacié del pro-
cés d’ensenyament-aprenentatge en un modul o assignatura. Aquest document
orienta 'organitzacié de les activitats educatives, assegurant que es manté la
coheréncia amb els objectius curriculars, el projecte educatiu del centre i les
necessitats de I’alumnat.

Una programaci6é ben dissenyada permet adaptar el procés educatiu a les ca-
racteristiques del grup, als recursos disponibles i al context educatiu.

10.3 Elements curriculars de la programaci6é d’aula

La programaci6é d’aula fa molt de temps que va deixar de ser un simple index
fotocopiat del llibre de text comercial de torn. Hui en dia, pretendre entendre-
la com una llista seqliencial de temes per a anar «donant matéria» és un error
de concepte majuscul. Ens trobem, si més no, davant d’'un verdader ecosistema
d’elements interconnectats; un engranatge de precisié en qué cada pega té una
funcié especifica i depén irremeiablement de la resta.

Si alterem 'organitzacié de ’espai, inevitablement haurem d’adaptar la meto-
dologia; si ens quedem sense un recurs material clau al taller, la temporalitzacio
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se n’anira en orris. Tot ha d’estar lligat i ben lligat per a garantir la sacrosanta
tragabilitat entre el que marca el decret i la tasca que realitzen els xiquets i
xiquetes a ’aula. La Taula 10.1 sintetitza aquests components troncals que sos-
tenen l'arquitectura de la nostra planificacié, i actuen com a peces indestriables
d’un mateix trencaclosques.

Taula 10.1. Elements essencials que conformen ’ecosistema d’una programacié d’aula

Element Descripci6é pedagogica

Situacions d’aprenentat- Definici6 d’activitats, reptes i problemes contextualitzats,
ge dissenyats per a mobilitzar els sabers de 'alumnat davant
necessitats reals o simulades.

Criteris d’avaluacio Referents ineludibles de qualificaci6. Sén els indicadors
mesurables associats directament als resultats d’aprenen-
tatge (RA) o a les competéncies especifiques (CE).

Sabers basics Els coneixements, les destreses i les actituds (el que abans
anomenavem continguts) que constitueixen el corpus téc-
nic i teoric de la matéria.

Organitzacidé d’espais Planificacié estratégica de 1'us d’aules, tallers i entorns
virtuals per a facilitar les metodologies actives i el treball
cooperatiu.

Distribuci6 del temps Temporalitzacié realista i flexible de les fases d’aprenen-
tatge, allunyant-se de la simple divisi6 teorica d’hores lec-
tives.

Recursos i materials Previsié de 'equipament inventariable, fungible i didactic
necessari per a poder executar el descens a l'aula sense
imprevistos.

Atencié a la diversitat Mesures de resposta educativa inclusiva (MREI) i principis
DUA per a garantir que tot ’alumnat puga assolir 1’éxit,
eliminant barreres d’aprenentatge.

Instruments d’avaluacié  Eines tangibles (rabriques, llistes de control, portafolis,
proves) dissenyades per a recollir les evidéncies d’aprenen-
tatge de manera objectiva i rigorosa.
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10.4 Estructura d’una situaci6é d’aprenentatge (SdA)

Com ja hem anat tractant a fons en capitols anteriors, la conceptualitzacid i
el disseny de les situacions d’aprenentatge (SAA) no ens han d’agafar de nou a
hores d’ara. El que pertoca en aquest punt de la programacio és, senzillament,
deixar per escrit i endregar tot alld que ja hem pensat i dissenyat per al nostre
alumnat.

El procés natural per a donar forma a aquesta estructura exigeix fugir de la
inércia d’inventar activitats aillades. Primer de tot, cal obtindre i analitzar els
sabers basics que ens marca la normativa. Amb aquesta «matéria primeray» ben
clara, el pas segiient és idear les tasques i els reptes que vertebraran la situacio
d’aprenentatge i que, fonamentalment, generaran les evidéncies necessaries per
a poder avaluar de manera objectiva.

Una SdA ha de seguir una seqiiéncia logica que permeta bastir ’andamiatge
de l'aprenentatge. Un model eficag i temporalitzat és el segiient:

Inici: motivacio i
presentaci6 del repte

! Aqui és on es recullen |
1 les evidéncies per als !
|

w criteris d’avaluacio. [

hd
Desenvolupament: recerca,
experimentacid i tasques

b

Producte final: difusio,
avaluaci6 i reflexi6

Figura 10.1. Flux de treball en una situacié d’aprenentatge competencial.

Per al disseny efica¢ d’una situacié d’aprenentatge, I'index que es proposa
a continuacid tracta de recollir diversos aspectes docents interessants. Seguir
aquesta estructura no sols garanteix la coheréncia pedagogica, siné que asse-
gura la tragabilitat curricular de tot el procés:

1.1 Titol de la SdA
2.2 Punt de partida

1.2.1 Problema i justificacié.
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1.2.2 Conflicte cognitiu.

1.2.3 Necessitat.
3.3 Estratégia

1.3.1 Temporalitzaci6.
1.3.2 Materials.
1.3.3 Metodologia.

e Orientacions pedagogiques.
e Mesures d’atencid per a la resposta educativa inclusiva (me-
sures especifiques i adaptacions DUA).

— Compromis (proporcionar multiples formes d’implicacio).
— Representacié (proporcionar multiples formes de repre-
sentacio).

— Accid i expressidé (proporcionar multiples formes d’accio).
1.3.4 Recursos i tasques.
1.3.5 Contextos d’aplicacié.

1.3.6 Organitzaci6 de l'espai d’aprenentatge.

4.4 Sabers basics

5.5 Competéncies especifiques

6.6 Connexions amb competéncies clau

7.7 Connexions amb altres matéries o moduls
8.8 Evidéncies de I’aprenentatge i producte final

9.9 Criteris d’avaluaci6 associats a la situacié plantejada

1.9.1 Criteris d’avaluaci6 (referent de qualificacio).

1.9.2 Instruments d’observaci6 i avaluacié (escales, rubriques, proves
objectives).
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10.5 Alineaci6 entre situacions d’aprenentatge i criteris
d’avaluaci6

Arribem a la pedra angular de la tracabilitat curricular. Per a garantir que
el descens a l'aula té sentit i no estem fent simples focs artificials pedagogics
per a entretindre I’alumnat, és absolutament necessari establir una relacié uni-
voca 1 transparent entre les situacions d’aprenentatge (SAA) i 'esquelet del
curriculum: els resultats d’aprenentatge (RA) i els seus corresponents criteris

d’avaluacio (CA).

Aquest procés no consisteix a posar creuetes de manera aleatoria en una graella
per a complir un tramit administratiu. Cada repte que plantegem a ’aula o al
taller ha de tindre un objectiu avaluador ferm darrere. La Taula 10.2 mostra
la matriu macroscopica: com les diferents SAA van cobrint els grans blocs del
modul (els RA). Com es pot veure, una mateixa situaci6 pot (i
metodologicament sol) mobilitzar més d'un RA de manera simultania,
afavorint la globalitzaci6 dels sabers.

Taula 10.2. Matriu de relaci6 entre situacions d’aprenentatge (SdA) i resultats d’aprenen-
tatge (RA)

SdA RA1 RA 2 RA 3 RA 4 RA 5
SdA 1 X X

SdA 2 X X

SdA 3 X X X
SdA 4 X X
SdA 5 X

No obstant aix0, el resultat d’aprenentatge és un constructe massa geneéric per
a traduir-se directament en una qualificacié. La vertadera unitat de mesura,
I’element on el docent recull I'evidéncia real del saber fer, és el criteri d’ava-
luacié (CA). De manera similar, i filant molt més prim, la programacioé ha de
cartografiar quins criteris d’avaluacio concrets s’observaran i es qualificaran en

cada fase de les SdA.

Tal com il-lustra la Taula 10.3, el disseny didactic ideal busca la reiteracié ava-
luadora: un CA fonamental hauria de ser observat en diferents SAA al llarg del
curs. Aixi ens assegurem que I’alumne ha consolidat vertaderament la compe-
téncia técnica i no va tindre, simplement, un dia d’encert al taller. A més a
més, en aquesta mateixa matriu s’estableixen les connexions amb les compe-
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téncies clau i els objectius generals, tancant de manera hermética el cercle de
la tracabilitat.

Taula 10.3. Matriu d’alineaci6 detallada entre situacions d’aprenentatge (SAA), criteris
d’avaluaci6 (CA) i competéncies associades

SdA CA CA CA CA Competéncia Objectiu
1.1 1.2 2.1 3.1

SdA 1 X X C1, C4 Obj. 1

SdA 2 X X C2 Obj. 2, 4

SdA 3 X X C1, C3 Obj. 3

SdA 4 X X C4, C5 Obj. 1, 5

SdA 5 X Ch Obj. 5

10.5.1 Alineacio @ planificacio dual en la FP

Amb l'arribada del nou model de formacié professional (Llei 3/2022), allo de
separar la teoria del centre i la practica de ’empresa ha passat a la historia: ara
tota 'FP és dual. Aixd vol dir que l'institut i el teixit empresarial han d’anar
a I'una, cosa que, com ja sabem els docents de trinxera, de vegades costa més
que posar d’acord tota la sala de professors un divendres a 1'tiltima hora.

A efectes practics, la nostra programacié d’aula ja no acaba a la porta de
I’institut, siné que s’ha de coordinar al mil-limetre amb el pla de formacio
de 'empresa. S’ha d’establir clarament quins resultats d’aprenentatge (RA)
i quins criteris d’avaluaci6 (CA) s’assoleixen al centre, quins a 'empresa, i
quin pes té cadascun en la nota final. No podem enviar el xiquet a ’empresa
a fer fotocopies; hi va a exercitar competéncies avaluables. Per a evitar la
redundancia de dades, en la Taula 10.4 agrupem tant 1’assignacié macroscopica
dels CA com el percentatge de carrega lectiva (i de qualificacio) que implica
cada escenari.

A més de repartir els pesos, la programacié ha de concretar com recollirem
les evidéncies en aquest escenari compartit. L’'instrument d’avaluacié no pot
ser el mateix al nostre taller, on ho controlem tot, que a la nau industrial. La
Taula 10.5 exemplifica com s’assignen aquestes eines de qualificacié segons on
es treballe el criteri, i es garanteix la tragabilitat avaluadora en ambddés mons.
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Taula 10.4. Distribucié de CA i carrega lectiva entre el centre educatiu i ’empresa

RA CA CA CA cA Aula (%) Empresa Total (%)
1 2 3 4 (%)
RA1 X X 30 3 33
RA 2 X X 20 2 22
RA 3 X 10 1 11
RA 4 X 7 10 17
RA 5 X X 8 9 17
Total 75 25 100

Taula 10.5. Assignacié d’instruments d’avaluaci6 en el model Dual

Criteri (CA) Centre Empresa Instrument d’avaluacio

CA1l1 X Simulacié en aula-taller / Prova teoricopractica

CA 1.2 X X Projecte compartit / Full de seguiment de I'ins-
tructor

CA 2.1 X Observacié directa en entorn real / Rubrica
d’empresa

148



10.5 Alineacid entre situacions d’aprenentatge i criteris d’avaluacié

Ara bé, tota aquesta planificacié de I'estada a 'empresa té caracter provisional;
s’ha de posar en quarantena. Cal tindre present que la distribucié dissenyada
en la programacié no deixa de ser una previsié genérica per a tot el grup,
tragada a cegues. A l'inici de curs no sabem quines empreses col-laboraran
exactament ni quin alumne assignarem a cadascuna. Per tant, alld previsible
rarament coincidira de ple amb la realitat final.

Durant els periodes en qué 'alumnat abandona 'aula per a integrar-se en
I’empresa, la casuistica sera infinita. El teixit productiu és heterogeni: no totes
les empreses poden oferir les mateixes tasques ni permetran tocar els mateixos
sabers basics. La normativa vigent estableix que el pla de formacié ha de ser
completament personalitzat per a cada alumne i empresa, una exigéncia que,
per als que treballem a peu d’obra, és manifestament utopica.

En la FP és comu aplicar una maxima: «si una cosa funciona, no la toques».
L’antic model de gesti6 de les FCT complia aquesta premissa amb escreix. Ens
permetia fer de filtre i enviar a ’entorn laboral exclusivament aquells xiquets i
xiquetes que havien demostrat el grau de maduresa técnica i personal suficient
per a afrontar el mon real. Amb el model actual de la Formacié en Empresa
(FEE), com que ha passat a ser una activitat curricular i obligatoria per a tots
des del minut zero, el model ha empitjorat drasticament. El risc de deteriorar
les relacions de confianca que els instituts han teixit amb les empreses durant
décades és altissim, ja que ara se’ns obliga a derivar-los perfils que, potser,
encara no estan preparats.

S’acostuma a posar com a mirall el model europeu, especialment el danés,
en qué 'alumne ja acudeix al centre educatiu amb un contracte laboral de
practiques signat sota el brag (sense el qual no pot matricular-se) i en qué
les empreses tenen 1’obligacié legal de complir una quota d’aprenents. En eixe
escenari si que podria funcionar la premissa que tothom vaja a fer practiques.
Tanmateix, intentar empeltar aquesta metodologia directament en el nostre
model socioecondmic pareix condemnat al fracis o, si més no, a patir greus
disfuncions en la seua posada en practica.

En definitiva, la llei és la llei, i el paper és molt sofrit, perd la realitat de la
trinxera docent ens exigira, una vegada més, fer equilibris sense xarxa per a
quadrar el cercle de la FP dual.
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10.6 Organitzaci6é d’espais

L’espai educatiu transcendeix la mera funcié de contenidor fisic per a erigir-se
en un element actiu del procés d’ensenyament-aprenentatge, sovint conceptu-
alitzat en la literatura pedagogica com el «tercer docent». Per a garantir ’éxit
d’una programacié competencial, I’assignaci6 i 1'ts de I’espai han de respondre
a una intencionalitat didactica clara i planificada.

En primer lloc, cal atendre ’especificitat de la matéria o modul professional,
ja que els requeriments espacials varien substancialment. El desplegament del
curriculum exigeix sovint eixir de ’aula ordinaria cap a entorns especialitzats:
matéries com Tecnologia demanden 1'ts del taller per a la manipulacié d’eines
i maquinaria; les especialitats de Sistemes i Aplicacions Informatiques reque-
reixen aules técniques amb equips connectats en xarxa; i arees com Educacié
Fisica tenen el gimnas o les pistes exteriors com a espai natural d’accié. La pro-
gramacié ha de concretar, fase per fase, quin d’aquests escenaris sera ’adient
per a desenvolupar 'activitat i recollir les evidéncies d’aprenentatge.

D’altra banda, quan l'activitat es desenvolupa dins de 1’aula convencional, so-
vint cal transformar-ne la fisonomia. La classica disposici6é de pupitres en fileres
orientades cap a la pissarra resulta inefica¢ per a la resolucié de reptes prac-
tics. El disseny de la situacié d’aprenentatge ha de contemplar una distribucié
flexible, estructurant ’aula en estacions d’aprenentatge o zones diferencia-
des (per exemple, una zona d’exposici6 teorica, un espai de treball cooperatiu
per a la recerca i una zona d’experimentaci6). Aquesta modulaci6 de 'espai
facilita I’atencio a la diversitat, fomenta ’autonomia i redueix la conflictivitat,
atés que els xiquets i xiquetes saben exactament on ubicar-se i quina dinamica
seguir en cada estacio6.

Finalment, des d’una perspectiva organitzativa, resulta imperatiu que la pro-
gramacio preveja 1'as d’aquests espais amb prou antelaci6é. Tindre clar quan es
necessitara un entorn especific permet reservar-lo al centre de manera oportu-
na, evitant les habituals disfuncions logistiques o els solapaments entre grups,
i assegurant que el docent pot dur a terme el descens a ’aula amb garanties i
sense pérdues de temps.
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10.7 Distribuci6 del temps

La temporalitzacié constitueix un dels reptes principals en el disseny de la
programaci6 docent. Per a garantir-ne 'eficicia, és fonamental superar la rigi-
desa associada a la imparticié d’un temari enciclopédic i centrar-se en el temps
efectiu d’aprenentatge.

10.7.1 El marc temporal global del centre

Abans de baixar al detall de les sessions propies de 'aula, és preceptiu em-
marcar la nostra planificacié dins del calendari escolar global de FP del curs
académic, com per exemple el del curs 25/26. Aquest document, subministrat
per l'equip directiu a l’inici de curs, actua com a columna vertebral de 1'or-
ganitzacié del centre educatiu (com s’exemplifica amb la planificaci6 de 'TES
Jaume II el Just).

Aquest calendari ens permet veure a vista d’ocell les fites clau i inamovibles
de l'any: des de l'inici de curs establert el 8 de setembre, passant per l'inici
del perfode de FCT! en convocatoria extraordinaria el 22 de setembre, fins
a avaluacié diagnostica de cicles formatius el 2 d’octubre. Tot i que aquest
document és la nostra briaixola, cal tindre present que, com sol advertir la
mateixa direccid, les dates d’avaluacié poden patir variacions al llarg del curs.

La Taula 10.6 mostra un extracte d’aquest tipus de document organitzatiu,
adaptat a l'estil académic requerit per a la seua inclusié en la programacio.

Taula 10.6. Extracte de fites clau del calendari escolar FP (curs 25/26)

Mes DL DM DX DJ DV DS DG Tasques principals

Setembre 8 9 10 11 12 13 14 8: inici curs.
15 16 17 18 19 20 21 18: reunio6 families GB i GM.
22 23 24 25 26 27 28  22:inici periode FCT conv. ex-
traord.

Octubre 29 30 1 2 3 4 5 1: inici cursos CE.
2: avaluaci6 diagnostica CF
GB+GM.

1FCT. Formacié en centres de treball.
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10.7.2 La temporalitzacio de la situacié d’aprenentatge

El punt de partida ineludible per a una planificacié rigorosa és ’analisi d’a-
quest calendari global. No resulta operatiu realitzar una divisié aritmética de
les setmanes disponibles; és imprescindible identificar les sessions reals de do-
céncia de la matéria o modul. Aquest procés requereix la sostraccié prévia dels
dies festius (nacionals, autonomics i locals), els periodes no lectius, les sessions
dedicades a les juntes d’avaluaci6 i aquelles activitats complementaries o ex-
traescolars contemplades en la programacié general anual (PGA) que puguen
alterar I’horari lectiu habitual.

Una vegada determinades les sessions efectives de les quals es disposa, la tempo-
ralitzaci6 de la situacié d’aprenentatge s’ha de dissenyar sobre aquest escenari
real. En un enfocament competencial, el temps no es fragmenta de manera
estricta en hores teoriques i practiques, siné que s’organitza al voltant de les
diferents fases de resoluci6 del repte plantejat (inici, desenvolupament i sintesi
o producte final).

Aixi mateix, resulta imperatiu preveure espais temporals per a ’experimen-
tacio, ’analisi de ’error com a font d’aprenentatge i la reflexié de ’alumnat.
Addicionalment, s’ha d’incorporar un marge de flexibilitat en la temporalit-
zaci6 per a poder atendre imprevistos organitzatius o, fonamentalment, per a
implementar mesures de refor¢ adrecades a ’alumnat que requerisca un rit-
me d’aprenentatge diferent, garantint aixi la resposta educativa inclusiva. La
Taula 10.7 il-lustra un exemple practic d’aquesta planificacié ajustada a un
calendari lectiu real per sessions.
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Taula 10.7. Exemple de planificacié d’una SdA sobre un calendari real de sessions lectives

Setmana  Dilluns Dimarts Dimecres Dijous Divendres
Setmana 1  Sessi6 1: — Sessio 2: — Sessio 3:
presentacio recerca d’in- treball
del repte i formaci6 i cooperatiu
motivacio planificaci6 a
l'aula-taller
Setmana 2  Dia no — Sessio 4: — Sessid 5:
lectiu experimen- resoluci6 de
tacio i problemes
validacié técnics
Setmana 3 Sessid 6: — Activitat — Sessio 7:
desenvolu- complemen- finalitzacio i
pament del taria de preparacio
producte centre de
final I'exposici6d
Setmana 4 Sessi6 8: — Sessio — Marge de
exposicio d’avaluacio flexibilitat i
final i (Junta) reforg
coavaluacio educatiu

10.8 Recursos i materials

Perque el descens a 'aula siga real, necessitem eines tangibles. Aquest apartat
ha de detallar tot alld que requerira la implementacié de la programacié. En
la teoria tot encaixa, perd quan baixem al taller la realitat ens colpeja: el pres-
supost d’un departament, depenent del centre, pot rondar la xifra irrisoria de
200 € anuals per a tot I’equip. Amb eixos diners, pretendre muntar practiques
dignes de la NASA requereix molta fe, aixi que ens toca fer miracles i afinar
molt bé qué incloem en la planificacié.

Es fonamental classificar els recursos, diferenciant clarament entre el material
inventariable (aquell actiu fix que es queda al centre fins que es trenca o es
queda obsolet) i el material fungible (el que es gasta, es perd o es crema en
mans de alumnat). L’estructura recomanada és la segiient:

e Recursos personals: docents implicats, personal de suport, o experts

externs per a classes magistrals (que sovint col-laboren per pur amor a
lart).
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e Recursos materials inventariables: parlem de ’equipament tecnolo-
gic pesant del departament. Ordinadors, oscil-loscopis, fonts d’alimenta-
ci6, impressores 3D, commutadors o maquines eina.

e Recursos materials fungibles (el pa nostre de cada dia): aci és
on s’evaporen els pressupostos. Cal llistar el material de consum constant
necessari per a les practiques: cartolines per a dinamiques, gas per als becs
Bunsen, paper de tornassol, caragols (eixos caragols que sempre falten i
roden per terra), bobines de fil PLA per a imprimir, metres de cable
UTP o caixes de connectors RJ45 que els xiquets destrossen aprenent a
grimpar.

e Recursos didactics: normativa técnica actualitzada, llicéncies de pro-
gramari i entorns virtuals d’aprenentatge (com Moodle).

10.8.1 Gestio del pressupost © materials de l’alumnat

Davant de ’escassetat de recursos propis, la programacié ha de ser honesta i
establir estratégies clares sobre qué pot aportar el departament i qué caldra
sol-licitar a I’alumnat. Una practica habitual per a no ofegar ’economia familiar
és organitzacié de compres per equips de treball; per exemple, adquirir una
placa de prototipatge de tipus Arduino, components electronics o un petit kit
d’eines a mitges entre tres o quatre xiquets, i garantir aixi que el grup pot dur
a terme el repte de la situacié6 d’aprenentatge.

Aixi mateix, en aquest apartat s’ha de prendre una decisiéo metodologica i eco-
nomica fonamental respecte al material d’estudi teoric. §S’obligara I'alumnat
a comprar un llibre de text comercial que potser queda desfasat en dos anys,
o assumira el docent la tasca de curadoria de continguts, preparant un dos-
sier propi, actualitzat i accessible gratuitament a través de la plataforma del
centre? Aquestes decisions marquen la viabilitat executiva de la programacio6 i
evidencien un verdader descens a la realitat de ’aula.

10.9 Atencid a la diversitat

Com ja vam veure en el capitol dedicat a les MREI, I'atenci6 a la diversitat
no pot ser un pedag, que s’afig a ultima hora a la programacié per a complir
I’expedient davant de la Inspecci6. Ha d’estar integrada des del minut zero
mitjancant el disseny universal per a aprenentatge (DUA).
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S’han de preveure diferents formes de presentacié de la informacié, multiples
opcions d’acci6é i expressid, i diverses vies per a fomentar la implicacié de
I’alumnat. Aquesta planificacié proactiva garanteix que 'aula siga un espai
inclusiu on cada xiquet o xiqueta puga assolir els resultats d’aprenentatge
segons les seues capacitats.

10.10 Instruments d’avaluacid

L’avaluaci6é és el motor de 'aprenentatge, i els instruments séon les eines amb
qué recollim les evidéncies. Si volem avaluar competéncies de veritat, no podem
cenyir-nos exclusivament a un examen tedric d’aquells de vomitar la teoria i
oblidar-la ’endema.

Una programaci6é de categoria ha d’incloure un ventall diversificat d’instru-

ments estretament associats als criteris d’avaluacio (CA):

Riubriques d’avaluaci6: ideals per a valorar productes finals, projectes
practics o exposicions.

Llistes de control (checklists): molt tutils en el taller per a verificar
procediments, passos de muntatge o normes de seguretat.

Portafolis o quadern d’equip: per a avaluar el procés continu, la re-
flexi6 i I'evolucié de 'alumne durant la situacié d’aprenentatge.

Proves teoricopractiques: per a mesurar ’assimilacié de sabers basics
fonamentals que sostenen la practica professional.

10.11 Altres

Meés enlla dels elements troncals que ja hem esgranat i que la Inspeccié sol
mirar amb lupa, la vida a I’aula té molta més lletra menuda. Una programacio6
d’aula realista i que vulga sobreviure a la trinxera no pot oblidar eixos altres
aspectes que, tot i no tindre sempre una casella propia (o suficientment visible)
en les meravelloses plantilles administratives, son el pa nostre de cada dia.

A la fi, els discents no només aprenen connectant cables, configurant xarxes o
teclejant codi; també cal veure com incorporem habilitats transversals essenci-
als i com els traiem de l'institut perqué toquen el mén real. Com sempre diem

155



Capitol 10. Programacio d’aula

a la sala de professors, no treballem amb automats programables, sin6 amb
persones que han de saber espavilar-se quan isquen per la porta.

Per aix0, en aquest apartat —que alguns voldrien tractar com un simple calaix
de sastre, perd on nosaltres ho tenim tot filat al mil-limetre— és imprescindible
atendre qiiestions que no es poden deslligar de la practica docent diaria. Tot
seguit, en veurem algunes de les més rellevants que acaben donant-li sentit
complet a la nostra planificaci6.

10.11.1 FEl foment de la lectura @ la comprensio técnica

Historicament, semblava que ’encarrec d’ensenyar a llegir queia exclusivament
sobre I'esquena del professorat de les mateéries lingiiistiques. No obstant aixo,
la comprensi6 lectora és una competéncia transversal ineludible i fonamental
en qualsevol ambit. Al cap i a la fi, de poc servix que un alumne tinga molta
destresa manual si és incapag d’interpretar les instruccions de muntatge d’una
maquina abans d’engegar-la. L’estratégia en la programacié implica integrar
textos funcionals i reals dins de la situacié d’aprenentatge:

e A la formacio professional i tecnologia: la lectura de datasheets (fulls
de caracteristiques técniques de components, sovint en anglés, afegint-hi
la competéncia plurilingiie), manuals de fabricant, protocols de prevencio
de riscos laborals (PRL) o la normativa vigent del REBT (Reglament
Electrotécnic per a baixa tensio).

e A les ciéncies (fisica, quimica, biologia): l'analisi critica d’articles
de divulgaci6 cientifica o retalls de premsa especialitzada per a combatre
la desinformaci6 i desmuntar fake news (com el terraplanisme o les dietes
miraculoses).

e A les humanitats i ciéncies socials: 1'is de fonts primaries, textos
historics o assajos que obliguen 'alumnat a llegir entre linies, contrastar
informaci6 i desenvolupar un pensament critic fonamentat, fugint de la
sintesi mastegada que sol oferir el llibre de text.
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10.11.2 La integracio real de les Tecnologies (TIC)

D’altra banda, la incorporacié de les Tecnologies de la Informaci6 i la Comu-
nicacié (TIC) ha de transcendir la simple substitucio del llibre de paper per
la pantalla. Projectar un document a la pissarra digital no és innovacié. Les
TIC han de ser la ferramenta de treball diaria, el medi on I'alumne investi-
ga, simula, crea i col-labora, preparant-se per a un entorn laboral que ja esta
completament digitalitzat.

Per a concretar aquesta intencid, la programacioé ha de preveure estratégies i
eines especifiques per a cada camp:

e FP i tecnologia: és 'ecosistema natural per a I'ts de simuladors virtu-
als (com Cisco Packet Tracer per a xarxes o Tinkercad per a electronica
i impressio 3D), programari de disseny CAD/CAM o entorns de desen-
volupament integrat (IDE) per a programacio. L’'as de simuladors és una
estratégia vital que permet ’assaig i ’error de 'alumnat sense posar en
perill I'escas pressupost de fungible del departament.

e Ciéncies i matematiques: la implementacié de laboratoris virtuals
(com els de PhET Colorado) per a emular experiments complexos o pe-
rillosos, 1'as de programari de geometria dinamica (GeoGebra) i I'explo-
taci6 de fulls de calcul per a ’analisi estadistica i el tractament de dades
d’experiments reals.

e Llengiies i humanitats: la creaci6 de portafolis digitals en qué ’alumne
documenta el seu progrés, l'enregistrament de podcasts per a treballar
I’expressio oral, el disseny de linies del temps interactives, o I'is étic
i pautat d’eines d’intel-ligéncia artificial per a la cerca i l’estructuracio
d’informacio.

Ambdues dimensions —la comprensi6 lectora i I'as auténtic de les eines digi-
tals— actuen com a catalitzadors metodologics essencials, i el seu tractament
ha de quedar explicitament reflectit i seqiienciat en ’apartat de recursos i
tasques de la nostra programacio.
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10.11.3 L’us de la intel-ligéncia artificial

L’as de la intel-ligéncia artificial (IA) és un altre aspecte que no podem obvi-
ar en la programacioé d’aula actual. La IA ja no és una tecnologia del futur,
sin6 una realitat present que esta transformant radicalment el mén laboral i
académic. Per tant, integrar-la de manera critica i pedagogica en les nostres
Situacions d’aprenentatge és una necessitat imperiosa. Igual que quan van apa-
reixer les calculadores o els ordinadors, la introducci6 de la IA en I'aula s’ha de
gestionar amb cura. No es tracta d’utilitzar-la com a eina de substitucié, siné
com a un recurs que pot potenciar I’aprenentatge i desenvolupar competéncies
digitals avancades. La programacié ha de contemplar activitats que permeten
a 'alumnat experimentar amb la IA, comprendre els seus funcionaments basics
i reflexionar sobre les implicacions étiques i socials que comporta el seu is. No
podem donar-li 'esquena o prohibir-la, ja que aixd no fard que desaparega,
sind que simplement deixara ’alumnat sense les eines necessaries per a nave-
gar en un moén cada vegada més digitalitzat i automatitzat. En definitiva, la
IA s’ha d’integrar de manera critica i pedagogica en la programacié d’aula, i
preparar els nostres estudiants per a un futur en qué aquesta tecnologia sera
omnipresent.

10.11.4 Els Objectius de Desenvolupament Sostenible (ODS)

Hui en dia, presentar una programaci6 d’aula sense fer esment de I’Agenda 2030
i als seus Objectius de Desenvolupament Sostenible (ODS) és quasi un sacrilegi
administratiu. Ara bé, la nostra faena no consisteix a apegar la famosa rodeta
de colors a la portada i oblidar-nos-en, siné a ajustar aquests grans proposits
mundials a la realitat del nostre taller o aula.

El curriculum actual ens demana que ’alumnat siga un agent actiu de canvi.
Aixo, traduit al «descens a l'aulay, vol dir programar accions i dindmiques
molt concretes vinculades a les nostres situacions d’aprenentatge:

e ODS 4 (educacioé de qualitat) i ODS 10 (reduccié de les desi-
gualtats): es garanteixen mitjancant I’aplicacié rigorosa del DUA i les
mesures d’inclusi6 (MREI) que ja hem detallat, assegurant que ningu es
queda arrere per falta de recursos o adaptacio.

e ODS 5 (igualtat de génere): fomentant activament les vocacions cien-
tifiques i tecnologiques (STEM) entre les xiquetes, visibilitzant referents
femenines en moduls i oficis en qué historicament hi ha hagut una bretxa
de génere brutal.
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e ODS 12 (produccidé i consum responsables): ens afecta de ple en
el dia a dia. Cal avaluar com a competéncia que 'alumnat no malgaste
material fungible (coure, plastics, reactius quimics), que recicle correcta-
ment els components electronics a I’Ecoparc i que faga un us eficient de
I’energia dels equips de l'institut.

Integrar els ODS en la programaci6 és demostrar que no només estem formant
professionals capacos ajustar caragols o teclejar codi, sin6 ciutadans amb trellat
i consciéncia de ’entorn.

10.11.5 Activitats complementaries i extraescolars

Les activitats complementaries soén aquelles que s’organitzen durant ’horari
lectiu i tenen caracter obligatori per a ’alumnat, mentre que les extraescolars
tenen lloc fora d’aquest i séon voluntaries. Ambdues permeten trencar els murs
de 'aula, ampliar ’experiéncia educativa i connectar ’aprenentatge amb el
context professional, académic i social real.

Dins de la programaci6 d’aula, lluny de veure-les com una simple excursié o un
dia perdut de temari, hem de considerar-les com a escenaris d’aprenentatge
auténtics on es poden recollir evidéncies d’exercitacié de competéncies trans-
versals (comunicacio, treball en equip, gestio de l'estrés i ética professional).
Alguns exemples rellevants que vertebren les diferents especialitats son:

e Ambit cientific i tecnologic: participacié en fires i desafiaments que
posen a prova el métode cientific i I’enginyeria de ’alumnat. Destaquen
certamens com la Fira Experimenta de la Universitat de Valéncia per a
projectes de fisica i tecnologia, o el Desafiament Robot per als apassionats
de la programaci6 i la mecanica.

e Ambit lingiiistic i humanistic: foment de la creativitat i 'expressio
literaria genuina a través de concursos arrelats al territori com el Premi
Sambori, o la participacid en lligues de debat escolar que afilen I'oratoria
i el pensament critic.

e formacié professional: implicacié6 en campionats de destreses técni-
ques com els CV-Skills (i les seues respectives fases nacionals o europees
Spainskills i Euroskills), a més de les visites ineludibles a empreses i cen-
tres de recerca per a l’observacié directa dels processos productius.

e Internacionalitzacié i projectes europeus: projectes de col-laboracié
i mobilitat internacional com Erasmus-+, o I’exposici6 de treballs cientifics
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i tecnologics en esdeveniments globals com les fires MILSET. Aquestes ex-
periéncies obrin la ment de I’alumnat molt més enlla de la nostra comarca
i reforcen la competéncia plurilingtie.

e Activitats de transferéncia al centre: 'organitzaci6 de classes magis-
trals amb experts del sector a I'aula-taller, o jornades de portes obertes
en qué 'alumnat exposa i defensa els seus productes finals davant de la
comunitat educativa i les families.

Aixo0 si, des del punt de vista de la planificacié docent, és imperatiu que totes
aquestes iniciatives estiguen previstes i recollides en la programacié general
anual (PGA) del centre des de l'inici del curs i compten amb 'aprovacié del
consell escolar. Aquest tramit burocratic és I'inic que garanteix la cobertura
juridica i organitzativa necessaria en cas de qualsevol imprevist fora del centre.
Per aquest motiu, a més d’incloure-les a la programacié d’aula, caldra cursar
la petici6 seguint ’estricte procediment intern de cada institut.

10.12 Reflexid final

La programaci6é d’aula no hauria de ser entesa com un tramit administratiu
rigid, sin6 com un mapa de navegaci6 flexible. Una planificaci6 estratégica
és I'tinica garantia que el «descens a ’aulay es realitza amb éxit, assegurant que
cada minut invertit pel docent i I'alumnat té una intencionalitat pedagogica
clara i una tracabilitat directa amb els objectius del curriculum.

En definitiva, programar és dissenyar el cami perqué 'alumnat passe de la
teoria a la competéncia, eliminant les barreres que puguen sorgir i garantint
I’equitat en el procés.
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