C.I.F. G: 59069740 Universitat Ramon Lull Fundaci6 Privada. Rgtre. Fund. Generalitat de Catalunya nim. 472 (28-02-90)

Universitat Ramon Llull

TESI DOCTORAL

Titol COMPETENCIES BASIQUES A L’EDUCACIO PRIMARIA.

Realitzada per

en el Centre

i en el Departament

Dirigida per

C. Claravall, 1-3
08022 Barcelona
Tel. 936 022 200
Fax 936 022 249
E-mail: urlsc@sec.url.es

www.url.es

ELEMENTS DE CONCRECIO.

Dolors Camarasa i Solé

Facultat de Psicologia, Educacié i I’Esport Fundacio

Blanquerna. Universitat Ramon Llull

Ciéncies de I’Educacié

Dra. Eva Liesa Hernandez


mailto:urlsc@sec.url.es




Fent caml

Competencies basiques a I'Educacio Primaria. Elements de concrecid

Fent caml per La vida

e tocark wmenjar La pols,
ficar-me dins del fang
com ho haw fet molts,
compartir el poc aliment,
que porto al mew sarvs,
tant st m'omple de joia
com st eme buida La tristor,
Vindran dies d'angoixa,
vindran dies d'il-lusté,
com la terva és incerta,
aixt sbe jo,

dubtaré del compromis

L a voltes diré wo,

0 e MANCAr quan caloul,

decistéd

Perd LLW\,@ a Lhoritzé amb la Llum resptem.alewt

Ja Uiure dengany La forga del vent

m'empeny endavant

veurt milers comjo sébwn els homes

que vaw vencent La por, que vawn vencent La por

Alleugerivé el pas és La jola L lesperit

duent amb mi eL sarvd, La forpa L el erit

que em gula endavant

L avivaré amb el cant tan Lleuger com el pas

el pas dlels meus companys! dels meus companys

Endavant!

Esquirols (1975)

3






Competéncies basiques a I'Educacid Primaria. Elements de concrecid

Agraiments

Després d’un llarg recorregut per les aules, entre llibres, papers, retoladors i guixos, ,
aquesta és la part més dificil d’escriure.
Aquest estudi, va sorgir des de la practica i la formacié educativa, davant la urgencia

d’explorar una nova reforma que comencava silenciosa, pero que s’ha fet persistent.

El cami ha estat complicat pero voldria agrair especialment la paciéncia i I'assessorament
ordenat i meticulds de la meva directora de tesi la Dra.Eva Liesa. Gracies per totes les
hores dedicades, pel bon to i els multiples suggeriments.

També voldria agrair les aportacions d’experts com la Dra. Montserrat Castellé, la Dra.
Reyes Carretero i el Dr. Jordi Longas en la revisié del qlestionari que després es va
aplicar. El meu agraiment també a la contribucié voluntaria i desinteressada dels mestres
participants i finalment valorar el guiatge estadistic del Dr. Ignasi Cifré i el Dr. Antoni
Badia.

Inestimable també ha estat el suport i I’'anim, dels companys del despatx A4 i de tots els

altres companys que anem compartint reunions i experiencies.

Finalment, dedico aquest treball a en Francesc i en Pau, per tot el temps familiar que els
he demanat aquests anys entre articles, qliestionaris, categories i proporcions.

A tots gracies.

5






Competencies basiques a I'Educacio Primaria. Elements de concreci6 | 7

Sumari
Pag.
INEFOAUCCIO. .......ee vttt st sttt st s et st ses et e st sestebenssbeanseneeesaseesnns 17
FONAMENTACIO TEORICA
CAPITOL 1
Implicacions del model competencial de I’aprenentatge i gestié del curriculum....... 21
000 T [ 0 o Yo ¥ ol o PSP 23
1.2.Gestil del CUMTICUIUM L ...oiiiiieiee e e e s s raaeeeeeas 23
1.2.1.La nova cultura de I'aprenentatge .....ccccocueeereiciiiieiciiee e 24
1.2.1.1.Fonts o factors curriculars.......ccccceevveveveeneeveesceessnessesssssinneees. 25
1.2.2.Planificacié i desenvolupament de I'accid docent.........ccceevcvvveeeiiiciieennnnns 29
1.2.2.1.Les caracteristiques del curriculum competencial.................... 29
1.2.3.Estrategies didactiQUeES .......cccueeeeieiiiiiie et 40
1.2.3.1. El treball cooperatiu com a eix entre la diversitat de
40
(o]0 0 To 1y TSP
1.2.3.2. Introducci6 de tasques complexes: resoluci6 de
46
PIrOBIEIMES. ...ttt st e r b e e e e e et ateaaeene
1.2.3.3. Globalitzacid i interdisciplinarietat. Els projectes..................... 48
1.3.Avaluacio de 1eS COMPELENCIES .....cceecuiiieeeieciiieee et et e e eecree e e e erte e e e e earaeeeeeeaes 51
CAPITOL 2
Les competéncies basiques en I’organitzacié i funcionament dels centres................ 27
2 I [ o To [ ol of [« TSSO OSSR 59

2.2. Gestio de I'aCCi0 @AUCATIVA....cciiiiieeiecte ettt ettt 60



2.3. El projecte educatiu de centre i les competéncies basiques..........cccceevevevveneennnne. 63

2.3.1 Les linies prioritaries de I'actuacio pedagogica .........cccceeeveeveeveeeiereneeerenen. 65
2.3.2. Els objectius propis del centre per la millora del rendiment escolar i la
continuitat de I'alumnat en el sistema educatiu........ccccceeveerieenienicniecnienee, 66
2.3.3.Concrecié dels continguts curriculars i tractament transversal de
I’educacid en valors i altres ensenyaments........cccccuveeeeeeeiieeeeeccciieee e 67
2.3.4. L'organitzacié i distribucid del temps escolar i extraescolar................... 68
2.3.5. Els criteris generals per elaborar les programacions didactiques i
definir les pautes d’intervencid a les aules.......ccccevvveiiieeeeccciiee e 71
2.3.6. Plans i programes educatius destinats a contribuir al
desenvolupament de les competencies basiqQUES........eceeeeeeeeeciiciiriireeeeeeeeeeeenn, 73
2.3.6.1.Pla d’atencid a la diversitat........cccceeeriieeniieiinieeeiceeee e 73
2.3.6.2 Pla d’orientacid i accid tutorial.........cceveerieiniiineeneeneeeeee, 77
2.3.6.3. El pla d& CONVIVENCIA....cccoruiiiieeiiieieee et 79
2.3.6.4 Pla de formacid del professorat........ccccccoeeeeeiiiieeieeccciiee e, 80
2.4. Implicacid de les families en el centre educatiU........cccueevevviiieeeeiciien e, 82
2.5. La biblioteCa @SCOIAT..c..uiiiieiieeee e 85
2.6. Les competéncies basiques a les normes d’organitzacié i funcionament dels
CENTIES UUCATIUS. ..cotiiiiiiiieteeee e ettt e 86
2.6.1.El treball cooperatiu dOCENT.......ccccove et s 87
2.6.2.Les reunions. Sessions de formacio.........covereenneeece e e 89
CAPITOL 3
Professionalitat i identitat docent................ccccooiiivniiiiiii 93
BLLINTOTUCCIO. ¢ ettt sttt et be e bt e be e st e et e e st e s beenaeean 95
3.2. Professio dOCENT.......cocuiiiieiieetee et 96
3.3, 1dentitat dOCENT......ee it 98
3.4, Les COMPELENCIES HOCENTS......ciiiiiiiiee et ee ettt e et e ree e e e e are e e e e e e e e e e eareeeas 102
3.4.1.Competencies i OrganitzaciO........cccoevureeeiiiiiiee e e 102

3.4.2. Tipus de competencies dOCENTS.......ccocvieeeieciiiiee e e et e e eeteee e e 104



Competencies basiques a I'Educacio Primaria. Elements de concrecié | 9

3.5.Formacio inicial del mestre i COMPELENCIES......ccuvviieeiciieeieeeeee e 107
3.5.1.. Les competéncies docents en la formacid inicial del mestre................. 107
3.5.2.FOrmacio dOCENT .....cuviieiiiiiiee et 108

INVESTIGACIO EMPIRICA

CAPITOL 4
L’ @StUi @MIPITIC........eoiieeieccicce e et be e s aae s b e e s ra e e reeeaas 113
4.1.Introduccid: ObJECtiUS i SUPOSITS....cvevvieeeerrereeeeeeeecteetetees ceveeteeteereereereereereeaeeneens 115
4.2, IMIEEOE. ...ttt ettt ete s ete et tee et e e ete e e bt e te et eeenbeeeateebeeeaeeeeteeeteeeteens 117
4.2.1. DiSSENY A€ |3 FECEICA....uvicteertieecteectee et eete et e ete et e aeebe e s tbe e reesabeebee e 117
4.2.2. Procediment, fases de desenvolupament del
oY L= o1 (=TT 118

4.2.3.Descripci6 de [l'estudi 1: Implicaci6 del Curriculum per

COMPELENCIES. ...veiviveteeeete et ettt et e et eteeteeteete et e eteeteeteeteeseeteetsereereereeseeneesensees 120
4.2.3.1. Objectius de I'estudi L.......cccveeevreieceeieceeeeeeece et 121
4.2.3.2.DescripCio de 1a MOStra.......ceeveeeereeeeeetieereceeereere et 121
4.2.2 3.Instruments. Procés d’elaboracid del qiiestionari................... 122
4.2.2.4. Procediment per I'analisi de les dades.........c.cccevevvevveerernennene. 125

4.2.4.Descripcid de I'estudi 2: Valoracions dels experts sobre la concrecié de

les competéncies basiques a les escoles d’educacié

PFIMIAII . c1evveeeeteete et et et et ettt ete et et essesseae et et essessesesseseeseeseeseeseeseereeseenseseesean 126
B g TR © ] o1 T=T ot ¥ O 126
4.2.4.2.DescripCi0 de 1a MOStra......cvceeuieriereeeereerecte et 126
4.2.4.3. Instruments. Procés d’elaboracié de I'entrevista.................... 127
4.2.4.4.Procediment per I'analisi de les dades........ cccoovevveveeeeeneenene. 132

4.3.CoNSIAEracioNs ELIQUES.......eeeeiiiiieeecieeee ettt e e eeete e e e e eree e e eeetreeeeeeanreeeseeareeaaeennrees 132



CAPITOL 5

RESULTATS........ooorimimriminnniiinsisis s s ssssssss s ssssssssss s sssss s sssssssssssssssssons sessssan 133
5.1 INErOAUCCCIO ..ottt st s s e b 135
5.2. Estudi 1: Implicacié del curriculum per competencies.......ccuvuvevecvveeeercrieineeneeennnns 135
5.2.1.ambit d’ensenyament-aprenentatge........ccoceueveierenieinieinsierciceene 135
5.2.1.1.La gestio del curriculum..........cccoueieiiiniiiie, 136
5.2.1.2.17aValUACIO. ...cueeuieiieicctctcc s 145

5.2.2. AMDIit OrBANItZAtIU. ... ceeveeereieicieeie e et 153
5.2.2.1. Atencid i seguiment de I'alumnat........ccccceeiieiieiiiniiee e, 153

5.2.2.2. Gestid de I'accid educativa.........ccceeueveienieiiniiiiinccc, 155

5.2.2.3. Gesti® de reCUrsos.........cucveieiciiicicicic 156

5.2.2.4. Efectes de I'enfocament competencial..........cccccoeevrviiieinnnnns 157

5.3.3. Professionalitat i identitat docent...........cccee o, 161
5.3.3.1. Competéncies docents...........cccocveueinienininicnininenece e 162

5.3.3.2. Identitat docent i incidents Critics.........ccevvveieiiiiiiiinnennen, 163

5.4. Estudi 2: Valoracions dels experts sobre la concreciéd de les competéncies

basiques a les escoles d’educacio primaria.........cccoevviiiiniiiininicc 169

5.4.1. Ambits, dimensions i CAtEGOMIES........wwwuueervermerrerserserrmeresmsessiiseessssenennes 169

5.4.2. Analisi de I’ Ambit 1. Ensenyament-Aprenentatge..........cc.coevevrverveenennne. 172
5.4.2.1. Estratégies didactiqUes .......ccceeeeeveeieseceecciiee et e 172
5.4.2.2. AValUACIO.....cviiuicirtcti ettt s 175

5.4.3. AMDbit 2. OrGANItZALiU. ..ccummerueerreieereeemmssere st ssesees e ssssssessssssssssees 177
5.4.3.1. Competencies i documents de gesti......ccccccveeieeeeeceeecvecrenen. 179
5.4.3.2. Efectes de les COMPEteNCies.......ccoueveiveviiiienieieniencie e, 181
5.4.3.3. Dificultats de les competencies.......coouvvuerviriinieninircisiienens 183

10



Competeéncies basiques a I'Educacio Primaria. Elements de concrecid | 11

5.4.3.4. Perfil de I'escola competencial..........cccocoeeeveiiiiiniiinieeeennnens 184
5.4.4. Ambit 3.Professionalitat i identitat dOCEeNt..........ooc.evrverrreeeseccreeinssenreenne 187
5.4.4.1. Identitat doCeNt. ... 188
5.4.4.2. INCIAENTS CrItICS...ciiirieeiiireirctieiee et 189
5.4.4.3. COmMpPetencies dOCENTS.....cccovveveeeiireierere et 191
5.4.4.4. Perfil dOCeNt.......cooviviee 191

CAPITOL 6.
Discussil i CONCIUSIONS...............coiiiiiiiiiii 195
6.1, INtFOAUCCIO.....cuiiiiiciiicctct s 197
6.2. Ambit d’ensenyament apreneNtatEe. .........c.ovvvevivevereeeiieeeeeiseeeeeeeeseesseeseseeeeseneens 197
6.3. AMDIt OFZANITZATIU. c...vveveerereircrcireiriieires ettt 206
6.4. Professionalitat i identitat docent...........ccceoeet i, 208
6.4.5.Limitacions i Prospectiva........cccceees i 214

REFErENCIES..........ooveer e s 215



Annexos Digitals

Annex 01: Model de quiestionari

Annex 02: Model d’entrevista

Annex 03: Definicié de categories del qliestionari
Annex 04: Definicid de categories de I'entrevista

Annex 05: Transcripcio entrevistes

12



Competéncies basiques a I'Educacid Primaria. Elements de concrecid

index de Taules

Pag.
Taula 1.1.Competéncies clau en relacié a la proposta de la U.E i els curriculums
de 1a LOE i 1@ LOMCE........ciiitiiieiiieeeetee ettt ettt et e st e e sae e e e e s ente e e snnsee e e nnneeas 30
Taula 3.1. Problemes del docent competent (Monereo, 2011)........ccccceeeeuvvveennn. 110
Taula 4.1.Dades basiques dels docents participants ......ccccecvveeeeririiieeeessineenenn, 121
Taula 4.2. Formacié dels participants i lloc que ocupen a I'escola.......cccccccuvveeenn. 122
Taula 4.3. Organitzacié interna del qUestionari........ccccccvveeeeeeiiiiee e, 123
Taula 4.4. Dades generals dels entrevistatsS........cccveeeeveciieeeeiecciiieee e 127
Taula 4.5. Temes rellevants de I'entrevista......ccoc.ueevieeieiiieensieeeniee e 131
Taula 5.1. Canvis significatius en la manera d’ensenyar i aprendre a |'escola....... 137
Taula 5.2. Estrategies didactiques promogudes.........cccveeeeeecivieeeececciveeee e, 139
Taula 5.3.Canvis en l'activitat dels alumnes, requeriments de feina i actitud
(o 11 1=T =] o1 £ OO PP PPPPROPPPPPPRN: 140
Taula 5.4. Procediment per a informar a les families .........cccooeeeececiivvveeeeennnnnnn. 143
Taula 5.5 Canvis en 'avaluacio. .......ccovuiiiiiiiieiiiieiee e 146
Taula 5.6. Canvis en el QUE s’avalua i els informes d’avaluacié lliurats a les
FAMIIES. oo et e e 150
Taula 5.7. Relacié de canvis en el disseny dels instruments d’avaluacié i en els
informes lliurats a les families. ......c..ooiriiiiiiiii e 150
Taula 5.8.Relacid entre I'evolucié de la qualitat i la millora de resultats a causa
dels canvis generals €N €l CENTIE.......coo i 151

Taula 5.9 Relacio entre el replantejament de recursos i estrategies didactiques. 15g

Taula 5.10. Relacié entre canvis significatius observats a I'escola i estrategies
que s’han potenciat @ I'€SCOIa. ..cooevvuuriiiieiieiieeee e 158

Taula 5.11. Relacié entre qualitat d’aprenentatge i diversos efectes de la

implementacié del model competencial........ccoooeeieeeeiiiiiieeeeeeiieeec 159
Taula 5.12 Tipus de formacid promoguda........ccccceverreeeieeieeeieeeeeiieicnnrrereeeeen. 162
Taula 5.13. Relacid entre ambits, dimensions i categories.........ccccceeevecccrnnnnnnnene. 169

Taula 5.14. Ambit 1. Ensenyament- Aprenentatge: dimensions i categories......... 172

13



Taula 5.15. Ambit 2. Organitzatiu, dimensions i CAtegOries. ......coeeuvveevvveeeeveeeenn. 178
Taula 5.16.Proposta d’escola competencial.......ccoccuveeeieiiiiiieiiiniiiee e 186
Taula 5.17. Ambit 3: Professionalitat i identitat docent, dimensions i categories 187

Taula 5.18. Perfil del docent competencial.........ccceevviiiiiiiiniiiiie e, 193

14



Competéncies basiques a I'Educacid Primaria. Elements de concrecid

Index de Figures

Pag.
Figura 1.1.Generacio de I'area comuna i de les arees disciplinars (Zabala, 2007) 34

Figura 1.2. Metodologies preferentment relacionades amb les competéncies

(MONEIEO, 2000).....uuiiiiieieiieeieeeeeiieiieeiirrrrereeerteeeeeeeeesessssssbrerrareereeseeeessessssssnsssees 45
Figura 1.3.Decisions a prendre per part de I'escola (Monereo, 2009)................... 47
Figura 1.4. Antecedents i propostes relacionades amb el treball per projectes.... 48
Figura 1.5 .Fases i ambits en I'elaboracio d’un treball per projectes..................... 50
Figura 3.1. Tipus de formacié docent i metodologies (Monereo, 2011) ............... 110

Figura 5.1. Canvis a l'escola i competéencies en la manera d’ensenyar i aprendre
segons el lloc que s’0cupPa @ '€SCOIA......uuiiiiiiiiiiie e 137

Figura 5.2. Relacié entre l'organitzacié de les activitats extraescolars i les

COMPELENCIES DASIGUES ..vvveeiieiiiiiiee e ceireeee ettt e e et e e e e s e e e s saba e e e e e e s nnraaeaeas 142
Figura 5.3. Implicacié de les families en el treball de les competéncies de

(=TT olo] - PSP PR STPPRPPPRRRP 1
Figura 5.4 Percepcio de diferents canvis en I'avaluacio.............ccocovvveeeeninnnnennn. 145
Figura 5.5. Canvis en el qué s’avalua (item 18) i canvis en el disseny dels

iNStruments d’avaluaCio........c.ceeeriieiiieiieeeeee e 147
Figura 5.6. Distribucio del tipus de demandes a les proves d’avaluacié................ 148
Figura 5.7.Valoracid del tipus de demandes avaluatives .......cccoccoecvurrvrveeeeeeneeennnn. 149
Figura 5.8. Influencia de les competéencies en [l'atencié i seguiment de

AlUMNAT. .. e 1o
Figura 5.9. Replantejament de |'organitzacié de I’escola en els diferents tipus de

=T oL PP 156
Figura 5.10. Efectes de I'enfocament competencial .......ccccccooeiieiicciiiiiineeeeeeenn. 157
Figura 5.11. Dificultats del treball per competencies ........ccccoeeeiecccciiiiiiieeeeeeeeenn, 160
Figura 5.12. Canvis en la identitat i professionalitat docent.........c.cccceeevnrrervennnnn.. 162

Figura.5.13. Relacié entre els canvis significatius a I'escola i sentiment de

competéncia en la tasca docent per part dels mestres.........cccceeveeevvvvvveeveeeeeneenen. 163

15



16



Competéncies basiques a I'Educacid Primaria. Elements de concrecid

o 7

Introduccio

La proposta competencial que va aparéixer als nostres curriculums sobtadament amb
d’adveniment de la LOE el 2006 ha estat un dels reptes més importants als que el mén educatiu
s’ha enfrontat en els darrers anys. Estem d’acord amb Gofii (2010) que probablement el
desenvolupament del curriculum competencial requereix nous coneixements que els educadors
hauran de desenvolupar.

No obstant, les competéncies segueixen escrites en el documents curriculars, pero les condicions
per al seu desenvolupament i aplicacid ja no sén les mateixes que hi havia el 2006.

En aquests moments, ens trobem en un periode de transit rapid per motius politics, entre dues

propostes curriculars diferenciades, el marc de la LOE i el de la LOMCE, tot i aixi, les grans directrius
europees en relacié a la visi6 competencial dels curriculums no ha experimentat canvis que
determinin eliminar aquest element curricular.

El desembre del 2006, el diari oficial de la Unid Europea escriu una recomanacio del
Parlament Europeu i del Consell sobre les competéncies clau per a I'aprenentatge permanent on
es plantegen vuit competéncies clau de les que deriven les competéncies de la LOE i la LOMCE.
Després del 2006 la Unié segueix avancant en el model competencial, incidint en aspectes més
concrets, treballant per la consolidacié.

Actualment a nivell europeu, estem immersos en el Marc Estrategic : Educacio i Formacio
2020 amb objectius com el foment de I'aprenentatge permanent i la mobilitat, la millora de la
qualitat i I'eficacia en I'’educacié i formacié; el foment de la igualtat, la cohesio social i la ciutadania
activa i la potenciacié de la creativitat i la innovacié tot emmarcat en les competéncies.

Aixi, Europa ens duu a un plantejament competencial que ens ha costat i ens costa d’integrar
perque la nostra situacié de desenvolupament pedagogic a les aules no esta prou reflexionada,
prou pensada i és que la legislacio i la realitat no tenen una correspondéncia dialogada i molts
mestres senten com si els anessin caient decrets de canvi sense que es compti amb ells, com
sempre, a I'atzar de les decisions politiques.

Pero, I'educacid de la competéncia ja no té marxa enrere, sera necessaria també en el futur, no per
dependre més del mén economic o politic sind per poder actuar amb més llibertat, amb més
possibilitat d’adaptar-se a circumstancies i coneixements canviants.

L'aparicié de les competéencies, havia de suposar importants repercussions en els centres,
després de nou anys de les primeres propostes, hem volgut estudiar si ha estat aixi en escoles on

s’havia fet algun tipus de formacié al respecte.
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Els canvis es preveuen ja en diferents escrits, com es comenta en el document del XVIIl Encuentro
de Consejos escolares autondémicos y del Estado.( Bilbao, 6-9 mayo 2008), els centres per adequar-
se al nou curriculum, hauran de modificar o millorar aspectes com:
e Els projectes d’escola (Projecte Educatiu, Projecte Curricular, Plans d’Accié Tutorial,
Projecte Linglistic).
e Coordinacio dels projectes entre les diferents etapes des de I'educacié infantil fins la ESO.
Les competéncies basiques s’han d’arribar a assolir en finalitzar la ESO. Des dels inicis de
I’escolaritat fins llavors, s’ha de tenir clara la fita a cada etapa . Els nivells de les competéencies han
de ser progressius . Perque aixd succeeixi, cal coordinar els projectes de les diferents etapes
educatives.
e Les situacions didactiques. Aquest és un dels elements claus en els curriculums
competencials.
La transversalitat de les competéncies basiques en les que es relacionen diferents materies
requereix la coordinacié de tot I'equip de mestres en un treball en equip, una programacio
coordinada i activitats globalitzades a primaria i interdisciplinars a ESO. La proposta competencial
du a revisar la part més metodologica de les nostres escoles i classes. Sén diverses les aportacions
gue analitzen quins son els meétodes o técniques adequades per assolir les competéncies. (Coloma,
2008; Escamilla, 2009; Marco, 2008; Marchena, 2008 i Zabala, 2007).
e Canvis en l'organitzacié i funcionament dels centres.
Per a afavorir I'adquisicié de les competéncies basiques i el model didactic coherent, els, centres
en els seus reglaments, amb aquesta nova perspectiva, determinaran:
o l'articulacié i coordinacié del professorat
o les formes i ambits de participacié de I'alumnat en la dinamica del centre i en el
propi procés d'aprenentatge
o lesformes de relacid entre els integrants de la comunitat educativa
o les vies de resolucio dels conflictes tant entre I'alumnat com entre el professorat i
I'alumnat
o els drets i deures dels membres dels col-lectius de la comunitat escolar i la
implantacié de les normes escolars
o lacol-laboracid i participacié de les families
o l'organitzacid i Us dels recursos didactics, especialment de la biblioteca escolar.
Autors com Manzano (2009) coincideixen també en que els canvis que son darrera d’ aquesta

proposta curricular, tenen un caracter profund, afecten a les formes d’aproximar-nos al
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coneixement i a l'educacid. Classifica la incidéncia dels canvis en quatre grans linies: la
metodologia, I'avaluacio, I'organitzacié escolar i la professionalitat del docent.

Aixi doncs, presentem un treball que pretén copsar si el plantejament competencial ha suposat
algun tipus de modificacid a les escoles en aquests i altres ambits, tal com succeeix a d’altres
paisos.

L’estudi se situa en un final d’etapa, com hem comentat abans, en un moment de relleu de

lleis educatives amb la previsié una vegada més, del domini de la politica per damunt de I'avang de
I’educacid, allunyats del consens social educatiu que han assolit altres societats amb major
maduresa democratica.
La situacié de procés, es reprodueix de manera similar a altres paisos europeus, de fet, cadascun té
la seva casuistica, aixi ho mostra un estudi realitzat per la Xarxa Europea de Politica en Mateéria de
Competeéncies Clau en I'Ensenyament Escolar, KeyCoNet (2014). En aquest estudi s’afirma que
cap pais ha fet una canvi complet en la implementacié de les competéncies , s’esta en procés, i
cada pais a ritme diferent.

Des del 2006 els estats membres, estan duent a terme diferents estratégies per la
concrecid competencial com ara: la implantacié de nous marcs curriculars per competéncies; noves
col-laboracions entre els estats i institucions, el desenvolupament de projectes pilot (projectes
COMBAS i el PICBA a Espanya); la formacié dels docents per poder assimilar les noves practiques
d’ensenyament i avaluacio; el seguiment i I'avaluacié de les diferents iniciatives; el financament
amb fons europeus d’algunes iniciatives.

KeyCoNet, fa tot un seguit de recomanacions en I'ambit politic , escolar i a la propia

Comissio Europea, a continuacio ens referirem breument als dos primers ambits. En I'ambit politic
es tracta d’aprofundir i sostenir les reformes, aclarir els objectius i altres elements del curriculum,
desenvolupar marcs de valoracié i avaluacid coherents, donar suport als docents, facilitar
oportunitats per establir xarxes de col-laboracid, invertir estratégicament en recursos personals i
materials en els centres.
A nivell de centres educatius, KeyCoNet creu necessari : donar temps als docents perquée
desenvolupin i intensifiquin la practica, modificar els entorns d’aprenentatge per millorar
I'aprenentatge per projectes interdisciplinars, millorar la comunicacié i fomentar la participacié
docent en les projectes, ressaltar les competéncies clau com una prioritat en els plans escolars i
supervisar i avaluar el funcionament de I'escola i el desenvolupament dels estudiants per anar
ajustant.

Es en aquest marc que la nostra recerca es planteja, com a objectiu principal, constatar si la

proposta competencial en el curriculum d’Educacié Primaria, ha suposat canvis en ambits com
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I’ensenyament aprenentatge, I'organitzacié de I'escola i la identitat docent en centres educatius
gue han seguit una formacié en competencies. Des d’aquests ambits hem organitzats els objectius
especifics que plantegem.

Per a assolir aquests objectius s’han dissenyat dos estudis. El primer estudi que hem
anomenat “Implicacié del curriculum per competéncies”, consisteix en el disseny i I'administracié
d’un gliestionari sobre les implicacions que ha suposat en els centres docents la participacio en
formacid sobre competéencies. El segon estudi “Valoracions dels experts sobre la concrecié de les
competéncies basiques a les escoles d’educacid primaria” pretén aprofundir en les dades del
primer i per aquest motiu, s’"han entrevistat professionals experts en els models d’ensenyament i
aprenentatge competencials.

El disseny, és de tipus explicatiu i interpretatiu. S’han analitzat les dades emprant dos
programes, el SPSS versid 22 per al tractament quantitatiu de les dades i el programa NVIVO versid
10.2.1, per a I'analisi del contingut de les respostes donades en algunes parts del qliestionari.
L'estructura i I'organitzacio formal de treball consta d’'una primera part tedrica que consta de tres
capitols ,cada un coincideix amb un dels ambits anteriorment citats i una segona part que recull el

treball empiric realitzat, presentant amb deteniment els dos estudis que s’han realitzat.
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Implicacions del model competencial de I’aprenentatge i gestio del
curriculum

1.1.Introduccio

La gestid del curriculum és una de les funcions que té I'escola respecte a I'organitzacié del
sistema educatiu.
Resulta evident, que cap curriculum és neutre i que en societats plurals i democratiques com Ia
nostra, darrera les lleis educatives s’hi poden llegir diverses teories sociologiques, psicologiques,
pedagogiques, epistemologiques i marcades influéncies politiques.
Tant a la LOE com en la LOMCE, una de les teories psicopedagogiques que estan presents en els
seus textos, i on ens posicionem, és el socioconstructivisme situat per la for¢ca que es déna a la
contextualitzacié, perqué I'aprenentatge el va construint I'aprenent en una situacid, sempre en
procés per poder anar afrontant els canvis que es van presentant a la vida. (Jonnaert, 2002)

Després de més de nou anys d’'implementacio de les competencies amb clars i ombres, en
aquest primer apartat, fem reflexié sobre aquesta nova cultura d’aprenentatge, les seves fonts
curriculars, sobre quin és el model de planificacid i les seves particularitats, les estratégies que més
s'apropen a l'adquisicid6 de les competéncies, finalment, abordem una questié complexa,
I"avaluacié competencial on es van fonamentant les idees comunes entre diferents autors per a

poder discernir com es pot observar I'assoliment de les competéncies.

1.2.Gestio del curriculum

Gestionar el curriculum és una de les tasques principals que desenvolupen les escoles dins
del sistema educatiu. Els centres sén com unitats basiques on es despleguen les propostes
curriculars que planteja la llei d’educacid i els decrets d’ensenyaments minims.

En aquest apartat, es fa una analisi de les fonamentacions teoriques del model competencial que
és comu als paisos que integren la Unié Europea, com es relacionen amb I'accié docent a l'aula,
mencionarem les especificitats del curriculum competencial, quines podrien ser les seves
estratégies i com es pretén avaluar per competéncies des d’'unes propostes curriculars que no

acaben de concretar aquests elements tan importants d’ensenyament aprenentatge.



1.2.1. La nova cultura de I'aprenentatge

Una idea que ha estat reiterativa en diferents documents europeus' és la que argumenta
que la riquesa principal d’Europa sén les persones, es considera que el potencial huma és el futur
per el creixement i 'ocupacid de les economies dels estats membres, Europa no disposa de grans
riqueses naturals, els ciutadans sén el seu tresor principal.

Ja en el Consell Europeu celebrat a Lisboa (2000) , es comenta que el repte principal en el

vell continent, és adaptar-se a la globalitzacié , les migracions i la diversitat, a canvis constants. Per
poder treballar i viure en aquesta societat, els ciutadans han de tenir uns coneixements necessaris i
ha de crear-se un marc europeu que defineixi aquestes qualificacions basiques comunes.
En la creacid d’aquest marc, el paradigma competencial té un paper rellevant ja que pot contribuir
a millorar I'adaptacié en situacions economiques i socials diverses. A partir d’una preocupacié
economica, social i laboral, ha passat a formar part de la linia prescriptiva curricular en diferents
estats, comunitats i centres (Escamilla, 2009).

En el nostre pais, tota I'educacié formal, es vincula a les competéncies en totes les seves

etapes.
El desenvolupament de competencies en I'ambit educatiu, planteja en el fons impulsar el que
alguns autors ja fa uns anys van anomenar una nova cultura d’aprenentatge (Pozo & Pérez
Echevarria, 2009), des d’Europa es parla d’un nou concepte d’educacié en el que les competéncies
també es veuen implicades. D’aquesta manera es fan paleses entre d’altres les relacions entre
societat i educacié.

Les competencies ens fan replantejar el procés d’ensenyament aprenentatge més enlla
dels mateixos continguts . En un principi, la seva introduccio al nostre pais, va ser silenciosa, no va
implicar una especial polémica, no es va canviar I'estructura dels estudis, els cursos, els cicles, les
etapes van conservar la seva organitzacid a I'educacié obligatoria, amb poques variacions, es va
introduir una nova materia sobre ciutadania i alguna variacié en les hores; els canvis reals es van
plantejar en la part més profunda amb la insercié de les competéencies com un dels eixos centrals i
es reorganitzaren els continguts del curriculum, es reforgaren les idees metodologiques que ja
apareixien a la LOGSE. En principi es tractava d’un curriculum de continuitat, amb un element més,
una evolucid de I'anterior que a molts de nosaltres ens semblava encara recent i poc assolit.

Aquesta proposta curricular que podem situar en el socioconstructivisme, respon a un
model educatiu centrat en I'aprenentatge, en I’activitat cognitiva dels alumnes per tal de construir
el coneixement de manera contextualitzada, en diferents entorns d’aprenentatge. ( Bransford,

Brown i Cooking, 2000; Palacios i Marchesi, 2001; Donovan i Bransford, 2005; Pozo, 2008). Volem

! Consells Europeus de Brussel-les del 20 i 21 de marg de 2003, 22i 23 de marg de 2005.
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tornar a remarcar que una de les caracteristiques definitories de les competéncies, és el seu
caracter contextualitzat i situat, més endavant ho completarem en un proper apartat.

De les multiples i polisemiques definicions de competéncia, assumiriem la que manifesta que les
competéncies son les capacitats potencials (motores, cognitives, comunicatives, socials, afectives,
d’emprendre ) que traduides en aptituds disponibles (coneixements conceptuals, procedimentals,
habilitats, destreses, actituds, referides a les capacitats) mitjancant processos d'aprenentatge,
s'apliquen de forma conjunta i coordinada per a resoldre de forma adequada (Us d'estrategies) una
tasca en un context determinat.

Les competencies no es poden definir si no és en funcié de les situacions. La situacid és un
element central en I'aprenentatge, determinant. Es tracta de definir situacions en les quals els
alumnes puguin construir, modificar o refutar coneixements i competéncies utilitzant continguts
disciplinars. (Pérez Gdémez, 2009; Joannert, 2002)

D’acord amb Pozo i Monereo (2009) la nova cultura d’aprenentatge, va lligada a entre d’altres, a
canvis relacionats amb tres factors principals : els socioculturals, els epistemologics i els
psicoeducatius que sén també factors o fonts en els que es fonamenta tot curriculum.

L’analisi d’aquestes fonts o factors, ens ddna la visié de que sovint ens trobem amb que
els textos curriculars i la seva aplicacié resulta pluriparadigmatica , que no hi ha una unica
tendéncia teorica ni una sola disciplina que els expliqui (Jonnaert ,2001). Aixi des de cadascuna de
les disciplines anomenades, com la sociologia, la psicologia, la pedagogia o I'epistemologia en
podem fer analisis i aportacions des de visions teoriques diferents.

Aixi doncs, la introduccié de les competéencies, és una mostra clara de la complexitat de Morin
(2005) evidentment com en tot curriculum, el reflex de la concepcid o concepcions educatives que
hi ha al darrera (Antunez i alt. 1992)

Altres autors com Escamilla (2008) també remarquen que la necessitat d’un ensenyament orientat
al desenvolupament de competéncies esta avalada per raons psicologiques, pedagogiques, socials,

i epistemologiques

1.2.1.1. Fonts o factors curriculars
L’analisi d’aquestes fonts curriculars, que presentem a continuacid, ens ajudara a entendre les
implicacions de canvi que es podrien haver produit o s’han de produir a les escoles d’Educacié

Primaria sensibles a la proposta competencial.
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a. Lafont sociologica

Aquest factor o font esta vinculat amb la sociologia de I'educacié (Sarramona 1978) o a la

socio-antropologia (Antunez i alt, 1992) i ens orienta sobre els continguts necessaris que cal que
I"alumne vagi assolint per tal d’arribar a ser membre de la societat quan es faci adult.
Aquesta font també es refereix a les intencions educatives basades en les demandes socials i
culturals que es visualitzen en els continguts d’aprenentatge, que contribueixen al procés de
socialitzacié dels alumnes i I'assimilacié dels sabers socials i del patrimoni cultural d’una societat.
(Carrasco, 1997).

Es tractaria de coneixer la cultura propia d’un territori a través també de I'analisi de les
diferéncies amb les altres cultures, reflexionar sobre les actituds de respecte i tolerancia amb les
diferents perspectives d’analisi (Aranega, 2005).

La sociologia aporta marcs d’analisi a través de teories actuals com la de la modernitat liquida de
Bauman, la societat en xarxa de Castells , la teoria de la complexitat de Morin entre d’altres que es
veuen reflectides en els plantejaments curriculars. Agquestes interpretacions sociologiques fan
pensar en la dificultat maxima que té avui en dia I'escola per educar en la incertesa (Bauman),
podriem dir també la dificultat que té I'escola de socialitzar en la incertesa, perque I’educacio no és
més que una forma de socialitzar els alumnes, de fer-los entrar, conéixer la cultura.

| si I'escola és un agent socialitzador, la familia és el lloc de socialitzacié primaria en els primers
anys de vida. En aquesta socialitzacié primaria, hi ha implicades moltes emocions, els primers
habits, les primeres normes s’aprenen en el context familiar.(Rotger, 2012) Fa temps que des de
les escoles es té en consideracio la col-laboracié dels pares, si més no es fa l'intent.

Volem assenyalar que des de la legislacié educativa ( LOE, 2006, Decret 10/101/2010) es ddna
especial rellevancia també a I'entorn familiar com a principal agent educatiu i s’apel.la a la seva
responsabilitat educativa, que a la nostra autonomia queda reflectida amb la signatura d’una carta
de compromis, també es fa émfasi en la col.laboracié en I'educacié de les competéncies basiques
fora I'escola, especialment a la LOE.

b. Lafont epistemologica

L'epistemologia esta relacionada amb el coneixement i la seva analisi contribueix a separar
aquells coneixements essencials dels més secundaris, a cercar la seva estructura interna, les
relacions que hi ha entre ells i la seva seqiencia (Coll, 1991).

Aixi, els especialistes en les diferents disciplines sdn els que tindrien el paper més actiu per guiar en
la logica, la seqliencia interna de les propies disciplines. Ens permetra diferenciar el més senzill del

més complex, la relacié dels continguts amb altres arees des de la interdisciplinarietat fins a la
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globalitzacié. La font epistemologica ha estat una de les més influents en I'elaboracié del
curriculum. (Antunez et alt 1992;).

Actualment des de I'epistemologia es fa @mfasi en la complexitat dels sabers, les seves connexions
i com un mateix problema es pot abordar al mateix temps des de diferents disciplines.
(Morin,1988).

Aquestes idees apareixen recollides a totes les materies i en el conjunt de la proposta
competencial a I’educacio obligatoria.

c. Lafont psicopedagogica

Apareix lligada a la psicologia i pedagogia és en la que més ens centrarem més en aquest
estudi. Les bases psicopedagogiques ens aporten orientacions com ara: |'etapa evolutiva i el nivell
maduratiu de I'educand, el tipus d’aprenentatge que es vol generar, I'adequacid de les estratégies
o metodologies, el rol de 'educador (Serrramona, 1978).

Durant temps els docents han intentat buscar el metode universal per a I’ensenyament
trobem que hi ha diferents autors, que consideren que el plantejament competencial mostra una
integracié de diferents models educatius, no hi ha una sola interpretacié possible. Al llarg de la
historia de I'educacid, les aportacions psicopedagogiques han estat diverses, aquests autors
defensen que la forca de I'educacio resideix en la utilitzacié de diferents enfocaments, adaptant-los
als diferents objectius i al es caracteristiques dels alumnes de manera multidimensional.

Pel que es vincula a les competéncies, resulta evident, que hi ha un Iligam estret amb el
paradigma socioconstrucitivista i més concretament amb les teories de I'aprenentatge situat. Les
competéncies sén un element que posen en practica conceptes, habilitats i actituds en funcié del
context o situacié. Aquesta visio de I'aprenentatge contextualitzat o situat connecta amb una
amplia tradicié de teories i practiques educatives que ara veuen reforgada la seva valua (Dewey,
Vigostky, Freinet, Freire, etc). Es obvi, que I'aprenentatge de I'alumne a I’aula, és molt més complex
que el que es deriva dels experiments en el laboratori, és un aprenentatge situacional. (Moya,
Rojas & Gonzalez, 2013)

Llegint el text curricular de la LOE i en menor freqliéncia a la LOMCE, observem que : es fa
emfasi en la rellevancia dels contextos, es dona importancia a I'Us social dels aprenentatges, es
parla de la necessitat de dissenyar situacions problema en plantejar moments d’aprenentatges
globals, integrats, interdisciplinars , se’ns recorda la construccié social dels significats, es fa
referéncia a la comunitat d’aprenentatge... (Marco, 2008, Vazquez i Ortega 2014).

El socioconstructivisme com a una de les bases de la proposta competencial, implica la practica

col-laborativa i I'ajuda entre iguals, de manera preferent a les escoles des de diferents vessants: la
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dels alumnes entre ells, la de I'educador amb I'alumne i la dels educadors en el mateix equip
educatiu per tal de construir coneixement, d’aprendre junts en el context.

A la LOE, el treball cooperatiu és un element que apareix amb molta freqiiéncia en tot el

text lligat a les competéncies, a la LOMCE també s’hi fa referéncia perd molt menys, de fet, la
redaccié dels dos textos és molt diferent especialment en l'estil i la qualitat pedagogica del
contingut.
Es fa evident que, en una societat tan complexa, el mestre ja no és el que té tot el coneixement, els
uns aprenem dels altres, avui en dia se sap que les interaccions entre els alumnes, i concretament
I’'ds de l'aprenentatge cooperatiu, és un motor per aprendre de manera significativa.
L'aprenentatge cooperatiu s’ha d’entendre com un recurs més a l'aula, sense abandonar el treball
individual. Es necessari que el professorat conegui bé aquestes técniques perqué les usi de manera
estrategica segons els seus objectius comenta Duran, (2001).

L’adopcié de la concepcié constructivista en I'ensenyament i I'aprenentatge, ha provocat la
consideracio educativa de les interaccions entre alumnes que es produeix a les aules i es planteja la
possibilitat de que els mateixos alumnes facin de mediadors en una situacié de competencia.

La interaccié entre iguals (en aquest cas alumnes) incideix en aspectes com: la socialitzacio, el
control d’impulsos agressius, la relativitzacié de les seves opinions, I'increment de les aspiracions i
del rendiment académic (Coll i Colomina, 1990)

Aixi, segons Vigotsky (1988) , I'aprenentatge posa en marxa tot un seguit de processos evolutius interns
capacos d’operar només quan el nen esta en interaccié amb les persones que I'envolten i en cooperacié amb
algu que és semblant a ells.

El concepte de zona de desenvolupament proper, ens diu que els nens tarden menys en resoldre
problemes amb I'ajut d’'un adult o de companys més capagos que de fer-ho per ells mateixos.
D’aquesta manera, s’afavoreix els processos cognitius i socials , hi ha una interioritzacié o
internalitzacié que es ddna quan la regulacid interpsicologica (social) es transforma en
intrapsicologica (individual).

Podem parlar de diferents dimensions o escenaris de les interaccions educatives entre iguals
(Damon i Phelps 1989). Segons les caracteristiques dels membres, els objectius i especialment el
tipus d’interaccié distingeixen entre: tutoria (relacié entre dues persones que davant un problema
presenten un nivell d’habilitat diferent), cooperacid (relacié centrada en I’adquisicié i/o aplicacié
d’un coneixement, establerta entre un grup d’alumnes amb habilitats heterogénies semblants) i la
col-laboracié (relacié centrada en I’adquisicio i/o aplicacié d’un coneixement, entre dos o més
alumnes amb habilitats similars). Segons Duran (2001) la col-laboracié es pot veure com la forma
d’aprenentatge entre iguals més natural i espontania mentre que les altres dues necessitarien un

cent grau de tecnificacid o artificialitat i un determinat nivell d’estructuracid.
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Totes aquestes caracteristiques teoriques relatives a la manera d’aprendre en col-laboracid, en el
context, de manera integrada formen part dels plantejaments competencials, apareixen com la
base dels nostres actuals curriculums i cal tenir-les presents per saber de quins suposits partim

guan ens posicionem cada dia a les aules.

1.2.2.Planificacid i desenvolupament de I’accié docent

1.2.2.1. Les caracteristiques del curriculum competencial

La planificacio i el desenvolupament de 'accié docent relacionada amb les competéncies
suposa un canvi en la forma d’entendre el que s’ensenya i com s’ha de desenvolupar en I'accid
docent a les aules.

En aquest apartat, ens referirem a aquesta relacid. Si habitualment, els curriculum s’organitzaven
en materies independents, la proposta competencial europea, exigeix un cami diferent, una
organitzacid en xarxa de les propies assignatures entre elles i entre les competéncies.

Fins ara, al nostre pais, hem conegut dos curriculums vinculats a competéncies i una

adaptacio curricular autonomica recent a Catalunya.
El curriculum de la LOE (2006) , ha estat el que s’ha instaurat en la seva totalitat, la proposta de la
LOMCE (2013), esta acabant la seva implementacié de manera rapida i encara molt poc
consolidada derogant I'anterior. Al mateix temps, les autonomies, com ha passat habitualment,
adapten o personalitzen la proposta del govern central al seu context. Es per aixd que ha aparegut
recentment un decret (2015) amb una proposta nova coincident en el temps amb la LOMCE que
sembla presentar caracteristiques molt personalitzades per al territori catala.

Tot i les nostres vicissituds politiques i territorials, com ja hem comentat anteriorment, la
influéncia a nivell educatiu de la Unié Europea, és determinant. Malgrat els polemics canvis
ideologics i estructurals que hi ha entre la LOE i la LOMCE, el substrat competencial es manté.

En qualsevol cas, un dels primers passos que hauria de fer I'’equip de docents seria tenir en compte
algunes caracteristiques generals dels curriculums competencials en relacié a :

a. El significat de cada una de les competencies

b. La relacié entre les competéncies

c. Assoliment de les competencies

d. La vinculacio entre les competéncies i els continguts

e. La interdisciplinarietat dels continguts i la globalitzacié

f.  Els canvis en el plantejament de les activitats o situacions educatives

g. Efectes i dificultats

A continuacioé desglossarem breument les caracteristiques que hem avancat anteriorment.
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a. El significat de cada una de les competéncies

A la LOE (2006), apareixen vuit competéencies que deriven de les que proposa la Unié Europea.
El significat de cada una de les competéencies es descriu de manera molt general. A I'annex | del
curriculum s’expliquen les seves caracteristiques pero els seus elements no es presenten de
manera organitzada.

A la LOMCE, es canvia el nom d’algunes de les competéencies, n’apareixen 7 i no 8 com abans, la
base és el mateix document europeu del 2006. El significat d’aquestes competéncies s’explica
també de manera general pero presenten uns estandards lligats als criteris d’avaluacié per tal de
valorar el nivell competencial que poden guiar més sobre els diferents elements. Es fa evident
I’evolucié en relacid a la concrecié de competéncies que no havia estat possible inicialment encara
amb la introduccié de la LOE, quan tot just es van introduir aquests elements en molts del
curriculums europeus.

A la recent proposta de la Generalitat, de moment, es mantenen les mateixes competéencies que hi
havia amb la LOE.

A continuacid us afegim els llistats de les diferents competéncies basiques o claus que hem anat
mencionant. Les escoles han destinat molts esforcos en convertir el seu plantejament educatiu en
competéncies, hom podria pensar que la feina ha estat debades, perd com hem comentat abans,

les directives europees segueixen tenint la mateixa linia competencial.

Taula 1.1. Competéncies clau en relacié a la proposta de la U.E i els curriculums de la LOE i la

LOMCE.
Competéncies clau UE (2006) Competéncies basiques LOE Competencies clau LOMCE
(2006) (2013)

1. Comunicacio en la llengua 1. Competencia comunicativa 1. Comunicacio lingtistica
materna i audiovisual 2. Competéncia matematica i

2. Comunicacio en llengies 2. Competéncies artistica i competencies basiques en
estrangeres cultural ciéncia i tecnologia

3. Competéncia matematicai 3. Competéncia de 3. Competéncia digital
competencies basiques en tractament de la 4. Aprendre a aprendre
ciencia i tecnologia informacié i competencia 5. Competencies socials i

4. Competencia digital digital civiques

5. Aprendre a aprendre 4. Competéencia matematica 6. Sentit d’iniciativa i esperit

6. Competencies socials i 5. Competencia d’aprendre a emprenedor
civiques aprendre 7. Consciencia i expressions

7. Sentit de la iniciativa i 6. Autonomiaiincitativa culturals
esperit d’empresa personal

8. Consciencia i expressio 7. Competencia en el
culturals coneixement i la interaccié

amb el mon fisic.
8. Competencia social i
ciutadana
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Juntament amb la revisié del significat de cada competéncia, abans d’adoptar qualsevol
metodologia caldria recordar també les caracteristiques principals de les competéncies presents en

els curriculums que serien segons Cano(2006):

a.1.Caracter teoricopractic.
a.2.Caracter aplicatiu.
a.3.Caracter contextualitzat.
a.4.Caracter reconstructiu.
a.5.Caracter combinatori.

a.6.Caracter interactiu.

a.1.Caracter teoricopractic :

Exercitar una competéncia implica tant el desenvolupament d’operacions mentals com la
realitzacié d’accions.

Amb aquest punt coincidim amb altres autors com Zabala (2007) quan comenten que la
competencia ha d’identificar allo que necessita qualsevol persona per donar resposta als
problemes amb els que s’enfrontara al llarg de la seva vida. Suposara una intervencio eficag en els
diferents ambits de la vida a través d’accions en les que es mobilitzen , al mateix temps i de
manera interrelacionada , components actitudinals, procedimentals i conceptuals. En aquest sentit
també es manifesta el curriculum d’Educacié Primaria, quan en el seu Annex | especifica que la
introduccié de les competencies respon a la millora de I'actuacid , integrant els aprenentatges

relacionant diferents tipus de contingut.

D’aquesta manera, estariem d’acord en dir que les competéncies, constitueixen un saber, un saber
fer i un saber ser. Es tracta doncs, de tots aquells recursos que una persona és capag de mobilitzar
de manera integrada per resoldre amb eficacia una situacié en un context determinat. (Luengo &

Moya, 2013)

a.2.Caracter aplicatiu:

L'aplicabilitat es relaciona amb la transferencia. Es tracta de mobilitzar els coneixements, els
procediments, les actituds de la forma més correcta per aplicar-los a una situacio concreta.

Le Boterf (2000 ) comenta també que per transferir el coneixement, que és allo que caracteritza la
competéncia, cal:

Reflexivitat : distanciament, perspectiva.
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Reconeixement d’una identitat d’estructura entre els problemes o situacions.

Gran repertori de solucions per a situacions variades.

Voluntat i capacitat per caracteritzar les situacions per convertir-les en oportunitats de

transferir.
a.3.Caracter contextualitzat:
El context crea la necessitat de la competéncia. Segons apareix a DeSeCo(2002), les competéncies
només es manifesten en la realitzacié d’accions en un context o situacid particular. Per elles
mateixes, les competéencies no existeixen, no sén independents de I'accid en la qual es manifesten.
a.4.Caracter re constructiu:
L'aprenentatge de les competencies és continuat i en diferents nivells evolutius . Segons la situacio
s’activen determinats components de la competéncia, sempre es reconstrueix en alguns dels
elements perqué la realitat també és canviant en les seves necessitats.
a.5.Caracter combinatori:
Es combinen habilitats practiques i cognitives interrelacionades , coneixements (incloent el
coneixement tacit), motivacio, valors, actituds, emocions i altres elements socials i de
comportament que poden ser mobilitzats conjuntament de manera més eficac. (Coll 2007)
a.6.Caracter interactiu.
En el nostre procés d’aprenentatge, aprenem amb els altres i dels altres en un context determinat.
Altres autors (Luengo & Moya, 2013) afegeixen altres caracteristiques com ara el caracter dinamic i
il-limitat de les competéncies doncs el seu grau d’adquisicié no té limit, siné que es tracta d’un
continuum en el que cada persona, al llarg de tota la seva vida, va fluctuant, adquirint graus
diferents de suficiencia depenent de les necessitats (academiques i laborals) que es vagin

plantejant.

b. Larelacio entre les competéncies

Revisant la descripcié de les competéncies del document europeu i de la LOE, es poden extraure els
elements principals de cada competéncia. Trobem que alguns d’aquests elements, poden
pertanyer a dues o més competencies. Moltes de les competéncies se solapen i entrellacen,
determinats aspectes essencials en un ambit donen suport a la competéncia en un altre. Aixo en el
treball a I'aula implicaria que un mateix indicador o estandard de nivell podria pertanyer a més
d’una competéncia.

Segons s’expressa en el document del Recomanacié del Parlament Europeu i del Consell sobre les
competéncies (2006) hi ha un seguit de tematiques transversals que intervenen a les vuit

competéncies clau, aquestes sén el pensament critic, la creativitat, la capacitat d’iniciativa, la
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resolucié de problemes, I'avaluacié del risc, la presa de decisions i la gestid constructiva dels
sentiments.
Per tant, les mateixes competéncies basiques formarien una teranyina de relacions entre totes

elles.

c. L’assoliment de les competéncies

Resulta evident que les competéncies no es poden exercir en el buit, suposen aprenentatges
previs de continguts diversos que es faran confluir en contextos o problemes nous, impliquen
I'activacié d’un conjunt ampli d’estratégies encadenades per resoldre una activitat propia d’un
determinat ambit de domini o expertesa (Monereo, 2007).

Per la dificultat que suposa poder observar una competéncia aplicada en situacions reals, les
competéncies s’han d’aprendre en simulacions i situacions dins i fora I'escola ja que es basen en la
transferencia a diferents contextos aixi, es desenvolupen tant en contextos formals (escola) com no
formals (familia). Les competencies es desenvolupen a través de I'accié i la interaccié (Moya, 2007).
Cal remarcar que les competéncies, no s’adquireixen en un determinat moment i romanen
inalterables, sind que impliquen un procés de desenvolupament mitjancant el qual els individus van
adquirint nivells més grans de desenvolupament en I'GUs de competéencies (LOMCE Ordre

ECD/65/2015).

d. La vinculacié entre les competeéncies i els continguts

Podem observar amb la lectura dels curriculums, que tant la LOE com la LOMCE reiteren que des
de cada area, es contribueix a les competéencies basiques en diferent proporcié o prioritat.

Segons aquests textos, la consecucié de les competencies basiques depén d’una bona coordinacié
de les activitats escolars de totes les arees curriculars.

Des d’aquest punt de vista, una competéncia es pot treballar des de diferents arees i una area pot
incloure el treball de més d’'una competencia . En aquest sentit una de les diferéncies que es
poden observar en aquest moment és que les materies, en la LOE, tenen una o dues competeéncies

gue son considerades com propies o d’incidencia prioritaria.

Aixi, en I'analisi dels diferents elements competencials Zabala (2007) considera molt important
tenir en compte el que ell anomena d’area o ambit comu. Aquest aspecte, que tot i que ell situa en
un marc de tutoria, considerem, que es podria tenir en compte a l'inici de tot el procés de reflexid

sobre les competéncies que ha de fer tot equip educatiu.
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Generaci6 de I’ area comuna i de les arees disciplinars
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Figura.1.1. Generaci6 de I'area comuna i de les arees disciplinars (Zabala, 2007).

Aquest autor considera que dins del marc competencial del nostre curriculum, trobem
competéncies disciplinars (lingliistiques, matematiques, culturals ) clarament vinculades a una
disciplina, altres sén interdisciplinars amb relaci6 a més d’'una mateéria (audiovisuals) , hi ha
algunes competéncies que no tenen una area propia definida, no tenen suport disciplinar sén les
anomenades metadisciplinars com : aprendre a aprendre, autonomia i iniciativa personal (Zabala
2007, 2009).
Analitzant de manera més acurada cada una de les competéncies, qualsevol competéncia, estaria
formada per components disciplinars, interdisciplinars i metadisciplinars en diferents graus. Aixo
enllagaria amb la idea que hi ha components que es repeteixen entre les competencies, constituint
una mena de xarxa de relacions entre elles.
Propostes curriculars com la LOE (2006) es presenta amb buits en el desplegament de les
competéncies , especialment les metadisciplinaries, que sén les més complexes. En el cas de
moltes competéncies es pot constatar:

1. Manca d’explicitacié. Es descriuen de manera general per0 no es concreten les

subcompetencies que les formen.

2. Manca de seqiienciacid i la distribucié en els diferents cicles i nivells .
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3. Falta de prioritzaci6 no es mostra la importancia relativa en I'assoliment de les

competeéncies.

4. No s’assigna I'area o els docents que han de ser els responsables de la reflexié teorica i

practica sobre les funcions i les caracteristiques de les competéncies metadisciplinaries

5. Manca de concrecié de saber a quina area o a quins docents pertoca la responsabilitat de

garantir la suficiéncia i necessitat de les diferents activitats practiques i el seu compliment.

6. Falta de definicid6 en la manera, els instruments i els criteri d’avaluacié de les vuit

competéncies des de les diferents arees.

Per aixo Zabala, recomana que tots a els projectes educatius i curricular inclogui I’'area comu a més

de les altres arees.

Fent un repas de cada una de les competéencies basiques i de I'aportacié que fa cada area i matéria

al seu desenvolupament, Zabala concreta que:

1.

Competéncia comunicativa, linglistica i audiovisual. Aquesta competéncia es desplega
en les arees de llengua excepte en la seva part audiovisual, per tant, I'ambit comu,
estaria relacionat amb aquest aspecte.

Competéncia artistica i cultural: es treballa en diferents arees perd amb diverses
mancances, per tant, caldria considerar-les i incloure-la en la part comu.

Tractament de la informacid i competéncia digital. No té cap area propia, per tant,
I’'ambit comu I'ha de desplegar totalment.

Competéncia matematica. Es tracta d’'una competéncia que té un desplegament
complet dins I'area, no caldria incloure-la en I'ambit comu.

Competéncia d’aprendre a aprendre. No disposa de cap area assignada, se es
desenvoluparia dins de 'ambit comu.

Competeéencia d’autonomia i iniciativa personal. Hi ha una petita part que es desplegaria
a l'area d’educacid per al desenvolupament personal i ciutadania, pero la resta de
contingut s’hauria d’assumir en I’'ambit comu.

Competencia en el coneixement i la interacci6 amb el mén fisic. Les arees del
coneixement del medi natural, social i cultural a primaria i ciéncies naturals a
secundaria i educacid fisica assumeixen el seu desplegament, no es necessitaria
treballar des de I’'area comu.

Competéncia social i ciutadana. Les arees de ciéncies socials i ciutadania en despleguen

una part, caldria complementar alguns aspectes a |'area comu.
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Des de [inici, la LOE avancava que els criteris d’avaluacid que apareixien a les arees servien per
valorar el progressiu grau d’adquisicid de les distintes competéncies. La LOMCE, que sorgeix en un
moment en el que ja s’ha explorat la competencialitat, segueix el mateix plantejament i presenta
els criteris d’avaluacié de les seves materies desglossats en estandards d’aprenentatge avaluables
(indicadors) com elements de més concrecid, observables i mesurables. S’assenyala que d’aquesta
manera es pretén posar en relacié els continguts i les competéncies i la proposta ha de permetre
graduar el rendiment o desenvolupament assolit en cadascuna de les competéencies.

Afegeix també que el conjunt d’estandards d’aprenentatge avaluables de les diferents arees o
materies que es relacionen amb una mateixa competéncia déna lloc a un perfil d’aquesta
competéncia (perfil de competéncia) I'elaboracié d’aquest perfil ha de facilitar I'avaluacio

competencial dels alumnes (LOMCE Ordre ECD/65/2015).

e. La interdisciplinarietat, la globalitzacié i la transversalitat

La interdisciplinarietat, la globalitzacié i la transversalitat sdn aspectes que considerem importants
en la proposta competencial. Aixi, el text curricular de la LOE, manifesta que la necessitat de les
competéncies esta vinculada a millorar I'actuacid, el saber afrontar diferents situacions
problematiques que integren continguts de diferents materies de manera global en totes les
materies d’'un curs o de forma interdisciplinar on intervenen dues o més materies. (LOE, Annex |)

Coincidim amb autors com Escamilla (2009) quan escriu que desenvolupament de les competencies
basiques permet, exigeix i potencia el dialeg entre continguts de diferents arees que sovint, es
troben molt atomitzats. L’enfocament competencial pot convertir-se aixi, en una perspectiva capag
d’enriquir I'enfocament globalitzador i interdisciplinar doncs, la competéncia, és un element que
s’interrelaciona amb altres components del curriculum (els continguts, els criteris, d’avaluacié, amb

altres competencies.

Recentment, la LOMCE reitera també, que I'adquisicid eficac de les competéncies clau s’ha de fer
des d’'un caracter interdisciplinar i transversal amb activitats d’aprenentatge integrades que
permetin avancar en els resultats d’aprenentatge de més d’una competéncia al mateix temps
(Ordre ECD/65/2015).

A la proposta de la Generalitat, de moment, es disposa de la seqlienciacié d’algunes de les
competéncies també, amb diferents nivells d’assoliment, el plantejament pero, sembla més
disciplinar en vincular les competéncies a ambits concrets, no disposem encara d’una revisié en
profunditat doncs, la proposta just acaba de fer-se publica i podria estar especialment marcada per

la provisionalitat legislativa i politica.
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f. Situacions d’aprenentatge, tasques, activitats i exercicis

Encara que normalment es parla de la modificacio en la metodologia que implica el model
competencial, en realitat, el canvi encara és més profund, arriba a la proposta didactica directa, a
la situacio més concreta d’aprenentatge que planteja el docent, que pot formar part d’una
estrategia o una altra.

Des de la perspectiva situada, des d’on ens posicionem, una de les idees principals és que els
contextos fisics i socials on es desenvolupa I'aprenentatge constitueixen una part integral de
I’aprenentatge que es déna. ‘Brown, Collins i Duguid (1989).

Aixi el terme situacid s’entén en el sentit d’un conjunt format per una o més tasques que I'alumne
ha de realitzar per arribar a I'objectiu fixat. Aquestes situacions sdn ocasions perqué I'alumne
desenvolupi una o més competéncies disciplinars i transversals.

Les situacions significatives, ajuden a reconeixer i seguir el desenvolupament de les competéncies
des d’una perspectiva guiada de I'aprenentatge (Vazquez ,2010) .

La manera d’aprendre uns determinats continguts i habilitats i la situacié en la que s’aprén
influeixen de forma essencial en el que s’apren; d’aqui el sentit el desenvolupament del que
s’anomenen activitats autentiques.

Autors com Pozo i Monereo (2007) parlen de quatre diferents contextos, situacions o escenaris
socials en els que transcorre el nostre desenvolupament personal- en els paisos occidentals i
desenvolupats- i en els que tots hauriem de procurar ser competents.

e Un escenari educatiu: entés en sentit lax. Pensant, en situacions d’educacié formal i no
formal escolar i no escolar, al llarg de la vida (lifelong learning).

e Un escenari professional i laboral, cada vegada més dinamic i menys estable, on a llarg
termini, més important que trobar una feina és tenir competéncies que converteixin a la
persona en un professional més qualificat ( employability).

e Un escenari vinculat a la comunitat proxima — veins , conciutadans — i distant —
compatriotes, persones.

e Un escenari personal basat en les relacions afectives — amb els amics, familiars, parella-

La idea seria preparar “aprenents amb intencid” que puguin aprendre al llarg de la vida. Es tractaria
de plantejar situacions auténtiques segons Monereo (2004) que serien aquelles que tenen en
compte dimensions com:

a. Realisme: Fidelitat en les condicions i exigéncies cognitives de I’activitat amb les condicions
i exigéncies que es demana amb la mateixa activitat a la vida real.

b. Rellevancia : Utilitat de les competencies implicades en els mateixos contextos extra-

academics.
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c. Proximitat Ecologica : Connexié amb la nostra realitat practica propera del docent i
I"'alumne.

Identitat : Les competencies implicades socialitzen a I'alumnat en la seva comunitat.
D’agquesta manera, una situacié s’organitzaria tenint en compte els seglients elements: (Vazquez &
Ortega, 2014)

e Un context associat a una problematica: el problema es presenta als alumnes o es defineix
amb ells a l'inici de la situacid i serveix de fil conductor durant tota la situacié. La
problematica pot consistir en un problema a resoldre , una questié a tractar o una
produccid a realitzar. Pot fer referencia a la vida quotidiana o tenir una vessant cientifica i
tenir relacié amb els continguts que demana el curriculum. Els dominis o eixos generals
(transversals) podrien utilitzar-se com a context per plantejar el problema.

e Una tasca o un seguit de tasques i activitats d’aprenentatges vinculades als continguts.

Una questié imprescindible a ressaltar és la diferéncia que hi hauria a nivell competencial entre
exercicis, activitats i tasques. Els exercicis serveixen per repetir, exercitar-se en un procés concret
de vegades mecanicament. Serveixen per fiangar i fixar determinats coneixements, sovint estan
descontextualitzats aixi per exemple trobem quaderns de diferents tipus d’exercicis. Pero els
exercicis no sén suficients per treballar per competéncies. Les activitats son un pas més ja que son
propostes que impliquen processos mentals més o menys complexos. A les activitats es demana un
cert nivell de comprensid, relacid, plantejament, realitzacié de diferents operacions. Les activitats
son importants per adquirir competéncies pero encara no sén suficients.

Quan es parla de tasca, la carrega recau principalment en decidir perque es fa aquesta tasca, quin
producte final s’elaborara vinculat a la vida real i quina rellevancia social té en el context de
I'alumne. En la tasca, no hi ha una resposta prefixada, ni és quelcom mecanic- repetitiu o
memoristic. Fer una tasca obliga a fer un repas i a usar coneixements previs ja adquirits, a posar en
marxa diversos processos mentals i activar diverses competéncies al mateix temps. Realitzar una
tasca també suposa el desenvolupament d’exercicis i activitats que suposen processos mentals
senzills i complexes. Aquesta seria la millor manera de treballar les vuit competéencies basiques.
Aixi el treball per competéencies seria on es combinen a través de processos cognitius continguts
treballats amb exercicis, activitats, tasques senzilles o complexes que milloren els nivells
competencials en contextos variats (académics, personals, socials, laborals...).

D’aquesta manera estariem d’acord, en que les tasques complexes es caracteritzen perque
obliguen a I'alumne a prendre consciencia dels recursos que disposa , a triar aquells que sén
adequats i a utilitzar-los en un context donat. A les tasques complexes es reconeix el domini

competencial dels alumnes.
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En aquest sentit, la tasca complexa sollicita la competéncia en la seva globalitat; com hem
comentat anteriorment; pot dur a resultats o produccions diferents segons els alumnes; presenta
un problema en un context, que no ha estat resolt abans, és nou per I'alumne; hauria de demanar
una produccid : un text, seqiiéncia de moviments, dibuix, ... aguesta produccié ha de ser elaborada
i pot presentar variants diferents segons els alumnes.
Lea tasca permet avaluar la competéncia a partir de criteris d’avaluacié del curriculum, aquests
criteris han d’estar traduits en elements observables en funcid de les caracteristiques de la
produccié o del procés de realitzacié ; les exigencies dels criteris d’avaluacié es poden adaptar
segons el que s’avalui i segons els adquisicions dels alumnes, és positiu que els criteris d’avaluacio
siguin coneguts pels alumnes i puguin autoregular-se.
Les competéncies i les tasques tenen una connexié essencial i imprescindible, ja que, les
competéncies només es manifesten en la realitzacié d’accions dirigides a la cerca de solucions, en
un context o situacid particular. Per elles mateixes les competéncies no existeixen, no sén
independents de I'accié realitzada pel subjecte.
Vazquez & Ortega, distingeixen tres elements principals en el plantejament d’una tasca- problema:
a. La seleccié d’aprenentatges imprescindibles relacionats amb el curriculum que I'alumne ha
d’haver adquirit previament i que ha d’utilitzar per comprendre i realitzar la tasca.
b. La definicié clara d’un context o contextos on la tasca es realitzara (en quin context de la
vida té aplicacio rellevant aquesta tasca, on i per a qué servira a I'alumne resoldre-la).
c. El plantejament d’indicadors d’assoliment. La resolucié adequada de la tasca requerira que
I'alumne posi en Us les seves accions- operacions mentals (raonar, critica, analitzar,
relacionar, elegir, argumentar, comparar, reflexionar..) més adequades per al

desenvolupament de les competencies.

Per a un desenvolupament equilibrat i integrat de les competéncies , és essencial que I'alumne
realitzi tasques propies o habituals de tots els contextos en els que s’ha de desenvolupar. Vazquez,
proposa la creacié d’un banc de tasques per part de I'equip educatiu que es pugui utilitzar com a
eix de tota I'etapa educativa, amb adaptacions segons nivell de dificultat i assoliment de cada curs
o cicle i de cada alumne amb necessitats especifiques de suport educatiu.

També es parla de la creacié de families de situacions, quan s’exigeix el mateix nivell de dificultat
en la seva resolucid i anar fiangant I'assoliment competencial en diferents contextos.

En relacié als contextos, és evident que les formes d’interpretacid i comprensié del mén no sén
iguals a I'educacid primaria o a la secundaria per tant no poden ser les mateixes a nivell didactic.
Aixi a I'educacié infantil i primaria les situacions de la vida estarien relacionades amb el que passa

dins la classe i en els seu entorn proper, a mesura que va avangant I'Educacid Basica, s’han
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d’incorporar de forma significativa les situacions que es relacionen amb la preparacié per a la vida
adulta.

Aixi, coincidim amb Vdzquez & Ortega en el fet que per contribuir a la transformacié real d’un
disseny curricular cal cercar les millors tasques per tal que el major nombre d’alumnes assoleixin

les competéncies basiques.

g. Efectes i dificultats de les competéncies

Quan es parla dels efectes de la implementacié de les competéncies, Garragorri (2007), comenta
que la introduccié de les competencies com a simple element curricular no aporta res magic a no
ser que la seva aparicid impliqui proposits més essencials. Tobdn (2006) i altres relacionen la
proposta competencial en el marc de la gestié de qualitat. Escamilla (2008) assenyala que la
veritable riquesa de les competéncies hi ha la de seleccionar i integrar coneixements de diferent
naturalesa i complexitat, per ordenar-los, per contribuir al desenvolupament de diferents tipus de
capacitat, fins i tot les més complexes i holistiques. Altres efectes serien afavorir el treball en equip,
tenir en compte el que s’aprén per fer front a noves tasques i desenvolupar d’habilitats
metacognitives per reflexionar sobre el propi procés d’aprenentatge.

Escamilla assenyala, que la introduccié de les competéencies sorgeix com a critica de situacions
educatives rigides i teoriques, tampoc és necessari caure a |'altre extrem i plantejar situacions
practiques amb poca fonamentacié o de manera rutinaria, cal fonamentar, donar sentit. Ressalta
també un altre dels efectes entorn a la dificultat d’organitzar els processos d’ensenyament entorn
a treballs practics.

La competencialitat, implica consens, el treball en equip suposa un esforg¢ tant per part dels
alumnes com dels educadors. Cal que es docents arribin a acords i consens en les prioritats en

competéncies i com dur-les a la practica.

1.2.3.Estrategies didactiques

1.2.3.1. El treball cooperatiu com a eix entre la diversitat de propostes

Diferents autors (Zabala, 2007; Coloma, 2007; Escamilla 2008) han comentat que
actualment, el que queda per reformar més profundament, és la part metodologica de
I’ensenyament.
Es el més important perqueé al final, és la columna metodologica la que sosté I’edifici. Hi ha caréncia
de tecnologia pedagogica i aix0 dificulta afrontar el dinamisme de les noves situacions. Utilitzem
metodes del segle XIX, amb docents del segle XX i alumnes del segle XXI, el resultat és el desajust

(Coloma,2007).
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Zabala (2007) pero, escriu que amb el coneixement que tenim avui sobre la complexitat
gue suposa l'aprenentatge de les competéncies, no sembla evident que existeixi un sol métode
alternatiu a I’'ensenyament trasmissiu, exemplificat en 'anomenada classe magistral, sind que la
resposta a les necessitats educatives passa per dominar multiples estrategies metodologiques ,
entre elles la propia exposicié magistral, que han de ser aplicades , de forma flexible i no arbitraria,
segons les caracteristiques dels continguts en funcié dels objectius i competéncies previstos per
ells i de les caracteristiques de I'alumnat. Hauria de ser un ensenyament amb metodologia variada
amb seqiiéncies didactiques que combinin el metode de projectes, I’analisi de casos, investigacions
del medi... i amb intervencions expositives convencionals. Zabala afegeix que I’objectiu sera I'Us
apropiat d’aquelles estratégies i metodes coherents amb la manera d’aprendre.

Segons Pozo (2006) actualment , se sap que no totes les maneres d’aprendre son igualment
eficaces i també es coneix que les formes eficaces son les menys intuitives i les més dificils
d’adquirir , no centrades en uns continguts sind també i especialment en ensenyar el procés
d’aprendre les diferents matéries.

El procés d’aprendre, és un dels aspectes importants en l'aprenentatge competencial, un
plantejament didactic que considerem molt vinculat a la valoracié del procés és sens dubte
|"aprenentatge cooperatiu-col.laboratiu.

Examinant els textos de la LOE i la LOMCE podem comprovar que mencionen amb molta freqiiéncia
aquest tipus de treball cooperatiu- col.laboratiu com una de les bases del treball per competencies.
Es fa referencia a aquest tipus de treball no només en els espais destinats a la metodologia sind en
altres elements com els objectius, els continguts, els criteris d’avaluacié. També es parla dels
projectes, els centres d’interés, els racons, I'experimentacio, la resolucié de problemes i de casos,
el portafolis ), els dos textos curriculars, deixen un marge de flexibilitat en I'aplicacié metodologica
en funcié del context.

Aixi, constatem , també que des dels curriculums es considera el treball cooperatiu com un
dels eixos principals com la base a tenir en compte en el model competencial, ja que les seves
propies caracteristiques el fan util per treballar des de la practica tant en I’'ensenyament com en
|"aprenentatge.

Aquest model facilita la connexié d’aspectes actitudinals, procedimentals i conceptuals; ajuda a
propiciar la interdisciplinarietat i la globalitzacid En una institucié com I’escola, la col-laboracié
s’esdevé una necessitat.

Col-laborar i cooperar son paraules similars en el seu significat. Alguns autors utilitzen els dos

termes com si fossin sinonims en el sentit de persones (estudiants o educadors) que treballen de
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forma interdependent en una tasca (d’aprenentatge o d’una altre tipus) comuna (Barkley; Cross &
Howell,2007).

L'aprenentatge o treball cooperatiu, exigeix que els integrants de grups petits treballin en
comu, compartint informacié i que es donin suport mituament. Quan s’aplica a I'aula hi ha un
expert (I'educador) que prepara i assigna les tasques al grup, controla el temps, els materials, la
correccid dels processos(Cranton, 1996; Smith, 1996).

En la definici6 més estricta d’aquest tipus d’aprenentatge o treball col.laboratiu, no hi ha un
persona experta, la responsabilitat del professor és de convertir-se en un membre més de la
comunitat que cerqui també el saber.

La fita de l'aprenentatge o el treball col-laboratiu és desenvolupar a persones reflexives,
autonomes i eloqlients, encara que en alguns moments hi hagi desacords , competicié o dubtes
(Bruffee ,1995). El que fa possible la col.laboracio és el pla d’igualtat en les relacions. Els membres
del grup col-laboratiu comparteixen un nivell similar d’habilitat respecte al problema que s’ha de
resoldre, els individus contribueixen en la interaccié en un pla d’igualtat. Podriem dir que hi ha més
homogeneitat que en el grup cooperatiu. (Duran, 2001).

Aixi doncs, coincidim a I'observacié que fan Barkley; Cross & Howell (2007) en que la tendéncia
actual seria d’utilitzar I'aprenentatge o el treball cooperatiu més a I'educacié primaria i secundaria i
el terme col.laboratiu més a I'educacid superior, a I'educacié superior el docent no gestiona els
grups de la mateixa manera i els estudiants solen haver arribat a un nivell de competéncies i

continguts elevat, hi ha molts autors, perod, que es refereixen als dos termes de manera indistinta.

a. L’aula en el treball cooperatiu

L'escola, per al seu funcionament, ha organitzat sempre els alumnes en grups de diferents tipus,
aixi podem distingir: els grans grups propis de conferéencies, sortides, projeccions de més de
seixanta alumnes; el grup classe amb un maxim habitual entorn a vint-i-cinc o trenta alumnes; el
mig grup entre dotze o 15 alumnes, Utils per a desenvolupar projectes, experiencies, discussions...;
el grups petits o equips de treball (Nieto, 2004).

El treball cooperatiu, és una de les maneres d’organitzar I'aula, pero sobretot és forma de treballar
en els equips de treball o petits grups.

El treball cooperatiu ha de complir unes condicions minimes: com la interdependéncia
positiva, la interaccié cara a cara, la responsabilitat individual, tecniques interpersonals i de treball
en equip, I'avaluacio grupal i individual (Johnson, Johnson & Holubec 1999).

La formacié dels equips, és una de les claus en aquest tipus d’organitzacid. Es recomana que els
grups siguin heterogenis. L’educador segons les caracteristiques i habilitats observades a I'aula,

proposa la distribucié dels equips. Pujolas (2000, 2008) recomana que hi hagi diferents nivells o

42



Competéncies basiques a I'Educacid Primaria. Elements de concrecid

diferents habilitats en cada un dels petits grups per tal que uns alumnes es puguin ajudar els uns
als altres.
El mateix autor, assenyala alguns dels habits necessaris per desenvolupar un treball cooperatiu
com per exemple: posar-se d’acord sobre el que s’ha de fer, decidir com és fa i que fara cadascu,
realitzar els corresponents treballs individuals, considerar com es complementa el treball, valorar
els resultats en funcid dels criteris assumits o explicitats abans.
Pujolas també fa incidencia en I'autogestido de grup, de manera que proposa que els mateixos
alumnes decideixin ells mateixos unes nomes minimes de funcionament del grup com ara: disposar
del material necessari, no perdre el temps parlant d’altres coses, no parlar tots alhora, no imposar
la opinid, acceptar les decisions de la majoria, ajudar, acceptar I'ajuda, encoratjar, que algu sapiga
el que s’ha de fer, recordar els compromisos presos o compartir.
En els mateixos grups, es demana també que els diferents membres assumeixin diferents
responsabilitats i funcions: secretari, portaveu, moderador, verificacid de la correccid.
Finalment, un dels aspectes cabdals és I'autoavaluacio i coavaluacié de la feina feta per tal d’anar
millorant que s’emmarcaria dins de l'autoregulacié de I'aprenentatge i I'avaluaciéo formativa.
Aquesta autoavaluacid i coavaluacid segons el grup podria ser oral o utilitzant diferents tipus
d’observacions, rubriques o registres.
L’organitzacié de I'aula també ha de ser flexible per possibilitar el treball i la mobilitat dels equips,
de la qual en parlarem quan abordem els recursos.

Les aules cooperatives doncs, ben articulades podrien ser espais competencials. Pujolas
(2002) proposa una aula distribuida en grups base heterogenies d’uns quatre alumnes, en la que
els alumnes puguin disposar d’espai per guardar els seus materials o exposar-los, en la que tots
puguin visualitzar la pissarra. En definitiva en la que els alumnes treballin en equip discutint,
elaborant, creant coneixement fent projectes, o diferents tasques. L’aula competencial en aquests
moment, incorporaria també eines més tecnologiques: ordinadors, tauletes, pissarres digitals.
Altres experiencies d’organitzacions d’aula sén les aules obertes o multitasca que constitueixen una
experiencia relativament recent al nostre pais en algunes escoles. L’aula cooperativa multitasca és
oberta sense barreres interiors, permet agrupaments multiples. Existeixen espais multitasca per
combinar diferents metodologies: explicacié del mestre, treball individual, treball cooperatiu,
orientacié i tutoria individualitzada i biblioteca d’aula. En aquestes aules, hi ha més d’un mestre —
en les agrupacions grans d’uns cinquanta alumnes- n’hi sol haver tres i desenvolupen
simultaniament diferents linies de treball amb I'ajut de les noves tecnologies, meétodes i la
cooperacio entre equips d’alumnes i mestres. Els professors s’agrupen de manera multidisciplinaria

(cientific, lingliista, humanista) També disposen d’altres espais com un despatx on els alumnes
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poden anar com a centre de recursos i per rebre una atencié individualitzada i una altra sala en la
que grups petits poden ampliar o reforcar algunes tasques. En aquests espais també solen disposar
d’ordinadors amb connexid a internet permanent, projector, pissarra interactiva.

El mobiliari esta dissenyat per a possibilitar el treball en equip per exemple les taules tenen rodes
per poder agrupar-se amb facilitat. També s’hi poden observar espais de discussié com petites
grades.

La distribucid del temps és més flexible tot i que també hi ha classes especifiques — com
matematiques o alemany- la resta del dia flueix sense una pauta marcada per llicons i sovint els

alumnes s’organitzen seguint el seu propi ritme.

b. El paper de I’educador en el model del treball cooperatiu

L’educador en la practica d’aquest tipus de treball ha de prendre tot un seguit de decisions
prévies en |'organitzacié de l'aula i la gestid dels continguts, ha d’especificar els objectius que es
pretenen en les tasques, explicar la tasca i la interdependéncia, intervenir per recolzar, guiar i
avaluar l'aprenentatge. Ha d’estar amatent al problemes que poden tenir alguns alumnes,
intervenir-hi per augmentar el grau d’eficacia. Per ser eficag el grup cooperatiu hauria d’ocupar del
seixanta al vuitanta per cent del temps.
Aix0d permet atendre i seguir millor el procés de cada alumne a través de la observacié directai la
interaccid en les sessions de petit grup; captar els errors les estratégies que es posen en
funcionament per a resoldre problemes les actituds en relacio als altres i al treball; considerar la
diversitat de solucions possibles a un problema; valorar I'esfor¢ d’'un alumne en el seu grup o d’un
petit grup davant la classe; tenir en compte dubtes per seguir avangant en el treball. En tots
aquests processos, es tractaria d’ajudar als alumnes a construir coneixements en el marc de les

situacions educatives, és el anomenariem influéncia educativa.

Actualment, dins del treball cooperatiu, es considera que hi ha multitud de métodes, es fa
dificil la seva classificacié perqué la demanda ha dut a la millora i aparicié de noves propostes
(Monereo & Duran (2001).

Tot i que I'aprenentatge cooperatiu és una de les opcions més rellevants com hem assenyalat a
I'inici d’aquest apartat, hi ha altres estratégies o meétodes forga apropiats per anar assolint les
competencies.

Monereo assenyala que les tecniques o metodologies didactiques més adequades serien

entre d’altres: els projectes, els portafolis, les simulacions , I'aprenentatge cooperatiu
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(aprenentatge reciproc, tutoria entre iguals, métode puzle, role-playing...), els casos de pensament
, els textos en col-laboracid, I'aprenentatge centrat en la solucié de problemes auténtics.
Autors com Diaz Barriga, (2003) coincideixen en moltes de les metodologies i en puntualitza

algunes més com: I'aprenentatge en el servei (service learning), 'aprenentatge intervingut per les

noves tecnologies de la informacid i comunicacié (NTIC).

Altres autors com Coloma (2007) afegeixen altres metodologies com sén els racons o el
treball per contracte, no tan innovadores. Per Coloma, el métode de treball no és neutre, segons
aquest autor, no totes les metodologies desenvolupen les mateixes competéncies ni en el mateix
grau.

Coloma creua les competéncies basiques amb metodologies com: el treball cooperatiu-
col-laboratiu, el treball per racons, el treball per contracte, el treball amb portafolis, 'estudi de
casos, el treball a través de les TIC i en fa una valoracié de grau i justificacié per cada una de les
competéncies, la proposta, pot ajudar a I’aplicacié i organitzacié didactica de les competéncies.

Monereo (2010) proposa alguns eixos per classificar diferents opcions didactiques : la proximitat la
llunyania amb el context immediat de I'alumne, la rellevancia- la irrellevancia dels continguts
vinculats, la vinculacié amb situacions escolars o amb situacions extra-escolars. Cal dir que
I'ensenyament de competéncies hauria d’anar vinculat amb propostes properes a l'eix de

proximitat, rellevancia i extra-escolar.

Proximitat@@ Rellevanciall

1 . {dentitari)a
Projectes@
Textos@@nl
col.laboracidQ

Portafolis@

/1

Extra-escolar@

Escolar®
Problemes < Cooperacio
tradicionalsf]
Casos@iel
Pensament(
Exercicis[
IrrellevanciaCl \
(impersonal)@ Llunyania@®

Figura 1.2.Metodologies preferentment relacionades amb les competéncies (Monereo 2010).
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Segons Monereo (2010), hi hauria tot un seguit de metodologies que situariem en el quart
guadrant, que sén més lluny del camp competencial. Aquest quart quadrant, estaria integrat per
aquell tipus d’activitats que sén només escolars, molt poc rellevants i que sovint son lluny de les
experiencies del professor i del mateix alumne. Hi trobariem per exemple, els problemes

|II

tradicionals, els exercicis lligats amb el “till and practice”, ves exercitant, ves provant. La idea de
que fent problemes aprens a fer problemes, no és del tot correcta, ha d’aprendre a solucionar-los
estrategicament. Freqlentment l'alumne fa molts problemes i es repeteixen els mateixos errors,

ningu no I'ajuda a pensar sobre el procés que ha seguit, si només es mira el resultat.

1.2.3.2. Introduccid de tasques complexes: resolucio de problemes

Monereo ( 2007) comenta que cal treballar des d’una orientacié autentica, aix0 suposa
desenvolupar activitats, tasques complexes, contextualitzades , que van més enlla dels exercicis
dels llibres de text i de les proves de rendiment habituals.
A cada escenari social de desenvolupament es genera un conjunt de problemes que es podrien
classificar en tres grups:

1. Problemes prototipics propis d’un estudi, una professié o ambit .

2. Problemes emergents referits a tasques , que si bé resulten poc habituals actualment ,
mostren una tendéncia a incrementar-se de manera progressiva i existeixen proves
suficients (estudis de prospectiva, sociologics, de mercat...) de que la seva preséncia anira
en augment en un futur proxim.

3. Problemes generats des d’instancies dedicades a la formacié: es tractaria de crear
determinats problemes , en el sentit d’interpretar com situacions problematiques
successos que no reben una resposta apropiada i que incideixen de forma negativa en el
desenvolupament de les persones. Es tractaria de promoure noves competéncies per
problemes que fins ara son invisibles. Per exemple : algunes tensions solapades en alguns
escenaris, discriminacié positiva de la dona.

Si no indaguem sobre com pensa |'alumne, com esta planificant el problema, quines decisions pren
mentre el fa, com avalua el seu error o encert, si sap si ha encertat o s’ha equivocat, si sap
identificar el perque... si no indaguem sobre el procés de pensament, dificilment es pot solucionar.

Les competéncies no impliquen descuidar els continguts (Monereo 2010), per processar, per
tractar o relacionar una informacid, cal tenir uns coneixements minims. Treballar per competéncies
implica introduir un conjunt d’activitats que permetin explorar, descobrir, discutir, construir
conceptes i relacions entre contextos que impliquin problemes del mén real (Donovan, Bransford,

Pellegrino, 1999).
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Les competéncies mobilitzen el saber, el saber fer, el saber ser i estar, impliquen saber
actuar, solucionar. Tots els coneixements estan implicats (conceptuals, habilitats i actituds). No
podem ser estrategics si no tenim coneixements, si no, no es pot escollir. Es pot ser estrategic si hi
ha varies opcions i es pot triar una o una altra.

Monereo (2010) comenta que hem de donar eines als nens per pensar . Sovint no
expliquem als nens com pensem les coses, ensenyar a pensar té molt a veure en com aprenem.
Primer els infants aprenen coneixements (conceptes, procediments, actituds i valors) . Més
endavant aprenen a saber pensar , a autoregular-se : planificar, supervisar, autoavaluar-se. Es a dir,

aprenen les estrategies de quan utilitzar de forma adequada uns determinats coneixements.

Després vindra la competéncia, que és un pas més. Es tractaria de fer servir el que han aprés per

resoldre problemes (Monereo, 2010).

DECISONS A PRENDRE PER PART DE L'ESCOLA

Estant malalt, utilitzar bé

Quan I'alumnat finalitzi I’'educacié Primaria, els medicaments.
Secundaria Ohligatoria (o altres periodes

educatius) quins problemes tipics i emergents Havent de fer un informe
haura de ser capag de resoldre? usar criticament la

informacio d’internet.

Per resoldre aquests problemes quins Comprendre prospectes .
coneixements, estratégies i competéncies
(subcompeténcies ) haura de dominar ? Coneixer indicadors de

fiabilitat d’una informacio.

Aquest conjunt de recursos, qui els ensenyara
i avaluara ? On?

Professorat Arees

Familia Moduls

Comunitat

I
I

Figura 1.3.Decisions a prendre per part de I'escola (Monereo, 2009).

D’acord amb aquesta perspectiva el mateix autor, afegeix alguns aspectes més . Podriem partir de
les seglients preguntes:

1. Quins problemes ha de saber resoldre I'alumne ?

2. Quines competencies ? Com ha de saber actuar davant determinades situacions?

3. Quins indicadors de subcompeténcies observarem, potenciarem?



4. En quines situacions competencials, auténtiques ? Com les gestionarem ? (metodologies
didactiques).

5. Amb quins continguts podem arribar a assolir o aproximar-nos a aquests indicadors?

6. Quins nivells de domini es demanara als infants ?

7. Com contribuim als objectius de les arees.
Sigui com sigui I'ordre del procés que es decideixi, coincidim amb Monereo (2010) en que un
alumne sera més competent com aprenent, quan davant d’'una tasca sigui capa¢ de decidir
autonomament , qué és el que ha d’aprendre , i quan sigui capac de revisar , durant el seu procés

d’aprenentatge si s’esta aproximant o no a les metes fixades.

1.2.3.3. Globalitzacid i interdisciplinarietat. Els projectes.

La metodologia dels projectes, apareix molt vinculada a les propostes competéncies, aixi ho
mostren tant la LOE com la LOMCE i estudis com els realitzats per la xarxa KeyConNet (2014) que
comenten que hi ha canvis importants a I'aula amb I'Gs d’aquesta metodologia. En el treball per
projectes, es pretén abordar un tema o qlestions des de la globalitat. Es parteix dels interessos i
dubtes d’un grup concret format per alumnes i educadors. Es podria dir que no existeix el metode
de projectes, siné que s’inicia un procés d’investigacié en funcié del grup concret que ho impulsa.
Els antecedents sén variats i provenen ja des dels inicis del segle XX , els que considerem més

rellevants es mostren a la figura 1.4.

CENTRE D’INTERES Antecedents
DECROLY
METODE DE : PLANS DE TREBALL
PROYECTES FREINET
DEWEY am—
KILPATRICK ESCOLA
PROGRESSISTA
AMERICANA
ANTECEDENTS ‘
UNITATS
v PR\OPOSTES | TEMATIQUES
ANALOGUES ‘ D’INTERES
PROJECTES INTEGRACIO
DIGITALS TIC. GLOBAL
DODGE
HARRIS ~_@ | _sNOVIMENT COOPERAZIONE
MOURSUNG PN epycaTIvA

DEL MEDI *APRENENTATGE PER
DESCOBRIMENT

Figura 1.4.Antecedents i propostes relacionades amb el treball per projectes. Adaptacié de Caiial
(2008) i Pozuelos (2007).
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Des del punt de vista socioconstructivista, Cafial (2008) assenyala que el nostre
desenvolupament personal es produeix en interacci6 amb I’entorn social i natural. Els nens
s’interessen pel seu medi, les coses que hi ha i el que hi passa i les investiguen. D’aquesta manera,
els infants detecten dades, objectes, situacions i processos problematics de tot tipus que permeten
imaginar possibles solucions als problemes, planificar actuacions per comprovar la validesa i fer
prediccions sobre el que pot passar amb els resultats de les seves actuacions o experiencies.
D’aquesta manera, reflexiona sobre el que ha passat i aprén, la qual cosa permet modificar les
accions futures. Aquests aspectes es poden desenvolupar fora i dins de I'escola ja des de I'’educacié
infantil.

La investigacid escolar es podria definir com una estrategia d’ensenyament en al que,

partint de la tendéncia i capacitat investigadora innata en tots els nens i nenes, el docent orienta la
dinamica de l'aula cap a I'exploracid i reflexié conjunta en torn a preguntes que els alumnes
plantegen sobre aspectes del seu entorn, seleccionant conjuntament problemes propers i
dissenyant plans d’actuacid que proporcionin les dades necessaries per construir de manera
col-laborativa les solucions als seus interrogants. D’aquesta manera satisfent de desig de saber i
comprendre dels alumnes es pot avancar en les competéncies, objectius i continguts curriculars
simultaniament.
Tot i que actualment hi ha moltes tendéncies i concepcions en el treball per projectes, des del
constructivisme Cafial assenyala que la contribucié de la investigacid escolar a I'aprenentatge de
diferents tipus de continguts com per exemple les ciéncies, rau en impulsar aprenentatge basat en
processos d’interaccid social i de reconstrucciod progressiva del coneixement personal mitjancant
successius cicles d’assimilacid i acomodacid, construccid i reconstruccid, en el curs d’aquestes
activitats i seqiencies investigadores.

Cal assenyalar que les activitats investigadores escolars no constitueixen experiéncies
propiament cientifiques sind cognoscitives, en les que els productes obtinguts només solen ser
desconeguts préviament pels alumnes o, de vegades en el projectes més oberts pel professor. Per
aix0 en moltes situacions perqué els alumnes puguin arribar al coneixement, cal fer simulacres
d’investigacié (Barron, 1997).

Les fases fonamentals d’una investigacio escolar en equip segons Cafial (2008) podrien ser les
seguents:
* Seleccié i formulacié del problema o problemes a investigar, en relacié amb un determinat
marc curricular (conceptual, procedimental i actitudinal).
*  Formulacié icontrast del coneixement inicial dels alumnes, seleccionant conjectures o

hipotesis inicials respecte a la possible solucié del /els problemes.
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* Planificacié dels processos necessaris per a solucionarels problemes a investigar,
determinar les tasques a realitzar per alumne o grup.
*  Execucid del pla d'investigacié acordat.
* Preparacié i analisi per cada grup de les dades obtingudes i expressié dels resultats o
conclusions del treball.
* Posada en comu, debatent i formulant conjuntament els resultats de la investigacid.
En I'organitzacié d’una investigacié o un projecte, sempre s’ha de considerar una doble vessant, la

d’ambit docent i la d’ambit d’aula.

Ambit docent Ambit d’aula
Seleccid tematica Identificacié de la tematica i contacte
inicial
QUIN TEMA?
Analisis del contingut Exploracia inicial i definicid de

'objecte d’estudi
QUE SABEM DE...? QUE VOLEM
SABER?

Analisis didactica Pla de treball: deliberacid i
presentacio
QUE FAREM? COM, QUAN, QUI HO

FARA?
Proposta didactica Desenvolupament del pla de treball
Avaluacio Sintesi i avaluacio

QUE HEM APRES ?

Figura 1.5.Fases i ambits en I’elaboracié d’un treball per projectes. Adaptacio de la proposta de

Pozuelos (2007).

Quan s’ha proposat o escollit una tematica per treballa el mestre ha de fer una analisi
acurada de la proposta veure esta justificada, si és adequada personal, social i curricularment. Ha
d’analitzar el contingut com es pot relacionar amb les competéencies basiques i el que proposen les
diferents mateéries, trobar una trama didactica. Ha de fer una proposta didactica que ajudi a
concretar I'objecte d’estudi, la xarxa de preguntes, la seqliencia d’activitats i experiéncies, els
agrupaments i l'organitzacié. Ha de preveure I'avaluacié , els criteris, les evidéncies (Pozuelos,
2007).

Pozuelos, assenyala que actualment que en el treball per projectes les bases fonamentals
son les premisses constructivistes de I'aprenentatge, I'enfocament cooperatiu en I'organitzacié dels
grups, la visié d’un curriculum integrat, que treballa amb tipus variats de coneixements i sabers.

Treballar amb projectes de treball suposa presentar el curriculum amb un sentit i un significat,
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integrant la diversitat cultural i personal, I’ensenyament entés com un procés de dialeg
incorporant materials i fonts d’informacid diversos.
Els objectius principals en el plantejament de la introduccié de projectes serien (Hernandez, 2008) :
* Vincular la teoria i la practica
* Treballar la globalitzacio
* Introduir un procés de reflexio i interpretacié sobre la practica per a fer
significativa la relacié entre ensenyar i aprendre
* Generar canvis en l|'organitzacié dels continguts escolars tals com que a la classe
es pot abordar qualsevol tema, el repte esta en com abordar-lo amb cada grup d'alumnes
ique poden aprendre; cadatema es plantejacomun  problema a resoldre;
I'emfasi entre ensenyament i aprenentatge és especialment de tipus procedimental i
relacionat amb el tractament de la informacid ; tots aprenen a I'aula, alumnes i educador ;
es pot treballar diferents interessos a I'aula de manera que ningu quedi desconnectat i

participi.

Cal assenyalar també algunes limitacions i dilemes en aquesta metodologia com: descartar que els
alumnes puguin arribar a formular per ells mateixos els coneixements cientifics com a resultat de
les seves activitats d’observacid i reflexié autonoma en el curs de la investigacid, el professor ha de
guiar el procés. Un dels dilemes seria trobar el grau d’intervencié del mestre, el grau de llibertat a
I’hora d’escollir el que s’ha d’investigar, I'ordre o seqliéncia entre les diferents investigacions, com
articular la relacié entre els diferents aspectes puntuals sotmesos a investigacié entre d’altres

(Canial, 2008).

1.3. L’avaluacio de les competéncies

L’avaluacié en qualsevol de les seves formes, sempre ha generat multiples interrogants, aixi
I'avaluacié de les competéencies, presenta dificultats i caracteristiques similars a altres formes
d’avaluacio ja sigui I'avaluacid de comportaments, capacitats o de domini de continguts més
conceptuals, encara que conté algunes particularitats diferencials (Moya& Roca, 2012).

Les competéncies, sén elements que com a part del procés d’ensenyament-aprenentatge, també
han d’estar subjectes a I'avaluacié (Marchena, 2011).

Podem considerar que aprendre, ensenyar i avaluar sén elements que van intimament relacionats i
s’influeixen matuament. La manera d’avaluar reflecteix el que i com aprenen els nostres alumnes,
normalment sol haver coheréencia entre les continguts d’aprenentatge, la forma d’organitzar la

classe i I'avaluacio (Monereo & Castelld, 2009).
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Des d’una visié constructivista de I'aprenentatge en I'avaluacid de les competéncies podriem tenir

en compte les seglients qliestions:

1.

Sentit de l'avaluacié de les competéncies. Per que avaluar? Avaluem per coneixer com
apren l'alumne, en aquest cas com va assolint les competéencies. Pot resultar obvi, pero és
necessari que les competéncies, apareguin de forma operativa a les programacions
didactiques, es tracta de que siguin efectivament treballades amb consciencia.

Qui avalua? En principi avalua el docent, perd també pot avaluar I'alumne a través
d’autoavaluacions i coavaluacions.

A qui s’avalua? L’avaluacié es pot referir a diferents objectes com I'escola, el mestre... en
aquest cas ens referim a I'avaluacié de I'alumnat.

Que s’avalua? S’avaluen les competéncies necessaries per afrontar problemes reals en un
context determinat. S’avaluara com s’utilitzen els continguts, com es posen en practica, no
s’avaluen només els conceptes, els procediments o actituds, sind la seva gestid en una
situacido o situacions. Per poder conéixer el nivell d’aprenentatge d’'una competéncia,
caldra simular el procés d’una actuacié competent col-locant I'alumne en la necessitat de
resoldre o intervenir en el que podem anomenar situacio problema. Aquesta situacié haura
de ser real o entesa com a possible. A aquestes simulacions, Scallon, les anomena
“situacions de competéncia”, segons aquest autor, cal que tinguin una duracié limitada per
tal de poder afegir altres situacions similars i no només una ja que per inferir una
competéncia fa falta observar a I'alumne en tasques similars. Una sola evidéncia no sera
suficient, ja I'avaluacié s’ha de fer pales el desenvolupament en I'alumnat d’esquemes
d’actuacié flexibles i no estereotipats perqué sigui capag¢ d’utilitzar-los en la maxima
diversitat possible de situacions concretes (Zabala, 2011).

Marchena (2011) davant situacions de dubte o resisténcia d’alguns docents en I’avaluacio
de les competencies, reitera que les competéncies basiques, poden ser objecte de
valoracié com qualsevol altre element integrant del disseny curricular. No sén elements
curriculars deslligats de les arees o mateéries, ans al contrari, una de les caracteristiques
dels curriculums competencials és el seu caracter integrat. Per avaluar, només cal disposar
de fonts d’informacié i criteris d’avaluacié. Cal remarcar pero, que la valoracid és indirecta,
és dir, a través de continguts de les tasques competencials encomanades a I'alumnat.
D’aquesta manera, les competéncies no es poden avaluar al marge dels continguts ja que
necessiten una “mediacié” per verificar el seu grau d’assoliment. No es pot desenvolupar

cap competéncia si no hi ha continguts, en aquest cas curriculars.
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Els continguts curriculars son com la matéria primera a partir de la qual es pot bastir les
competencies, igualment, els continguts tampoc tenen sentit sense les competéncies, ja
que la finalitat de les arees és la de contribuir a I'adquisicié d’aquestes.

Aixi tota tasca, requereix una doble lectura, per una banda hem de fer atencié als
continguts (adquisicié o no d’ells) i per I'altra a les competéncies en la realitzacid de les
tasques.

Quan avaluar? S’ha d’avaluar abans, durant i després d’un periode d’ensenyament. Cal
assenyalar que l'avaluacié de les competéncies és processual i evolutiva, comparant els
graus successius aconseguits per I’'alumnat en relacié a un referent (Bolivar, 2008).
Marchena recorda que qualsevol valoracié curricular d’'un alumne, no es pot fonamentar
en registres puntuals del seu procés d’ensenyament-aprenentatge; sind que les evidencies
han de ser suficients i han de tenir continuitat. L’avaluacio, ha de ser un fet habitual en les
diferents activitats, per tal de poder prendre decisions adequades.

Com avaluar?

S’ha d’avaluar de forma contextualitzada, individual o en grup a partir de criteris que es
poden concretar en escales d’indicadors/descriptors.

Aquestes escales, descriuen la progressido dels alumnes i permeten situar el nivell de
desenvolupament de les competéncies per tal d’orientar els aprenentatges o fer una
valoracid del que els alumnes han assolit. Per cada una de les competéncies s’ha
d’explicitar diferents nivells d’assoliment sobre un continu.

Les escoles han d’establir uns indicadors d’assoliment o de domini de cada competéncia
basica. Aquests indicadors s’han d’establir des de I'inici de I'escolaritat basica fins a la seva
finalitzacié i han de garantir un desenvolupament continuat i progressiu en I'adquisicié de
les competencies basiques , també han de ser el referent compartit dels equips docents
per al acreditacié dels estudis de lI'alumnat, vinculada a les decisions sobre la seva
promocio.

Els descriptors, han d’apareixer en la planificaci6 docent del treball a I'aula amb Ia
implementacié de tasques vinculades als escenaris on es desenvolupa i promou la vida de
I"alumnat.

Una competencia tindria diversos graus de realitzacid, I'avaluacié hauria de determinar en
quin nivell d’acompliment se situa cada alumne. En la mesura que les competéncies
s’adquireixen en diferents graus, es requereix escales de competencies , definides per cada

etapa, cicle i nivell educatiu (Bolivar, 2008).
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Aquestes escales de competencies es podrien plasmar en rubriques que s’utilitzarien en
les observacions de les diferents situacions i en les analisis de diferents evidéncies.

Entre les diferents evidéncies d’avaluacié podem trobar les proves avaluatives que caldria
fer-les competencials o fer-ne una revisio.

En aquest sentit, Duran (2009) proposa una guia, de revisié d’aquestes proves que segueix
unes caracteristiques anteriorment assenyalades com: [|'autenticitat de les situacions
problematiques (realisme, rellevancia, proximitat ecologica); la mobilitzacid de processos
cognitius en complexitat creixent (reproduir, comprendre, analitzar, sintetitzar, resoldre,
reflexionar...); el proporcionar diverses preguntes en formats i modalitats diferents (eleccio
multiple, resposta tancada, resposta oberta, representacions grafiques, dibuixos, simbols,

’

taules, mapes...); I’ avaluacié del procés, oferint ajudes si es considera necessari
(calculadora, diccionari, ajuda de companys, pistes...) i I'establiment de nivells de
competéncia per part del professor, relacionats amb els criteris de correccié que els
alumnes haurien de coneéixer previament fent possible I'autoavaluacié i coavaluacid.
Aquesta guia anomenada GAPISSA, es planteja per poder ser també un instrument de
reflexié i millora professional en I'Us de metodologies, en les actuacions docents i com hem

mencionat anteriorment per I'avaluacid. En aquest sentit I'hem tingut en compte en la

part dedicada a I'avaluacid en el nostre questionari.

Aixi doncs, som també del parer de que I'avaluacié no s’entén com un simple reconeixement o

reproduccié d’alldo ensenyat, sind com una elaboracid, una integracié personal del que s’aprén. Les

gliestions que fan que l'estudiant sintetitzi, relacioni, compari, decideixi, critiqui, justifiqui o

argumenti, se situen en la zona de desenvolupament de I'alumne i el fan avangar a partir del que ja

sap (Monereo i Castelld, 2009).

Aquesta avaluacid centrada en la competéncia, en el procés, fa repensar I'avaluacié per a canviar

I’ensenyament que s’ha centrat tradicionalment més en els continguts conceptuals.

D’acord amb els mateixos autors, considerem que I'avaluacié pot esdevenir una eina de canvi.

A nivell de sintesi ens afegim als aspectes que escriu Zabala (2009) en relacié a I'avaluacié de les

competencies:

La competéncia és un concepte complex, aixo implica que els processos d’avaluacié també
tendeixen a ser-ho.

Avaluar competéncies suposa avaluar la seva aplicacié en situacions reals, en contextos
també reals i que fan referencia a unes intencions que s’han desenvolupar fora de I'escola.

Per tant els mitjans per avaluar sempre sén aproximacions a aquesta realitat.
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Per poder avaluar competéncies és necessita tenir dades fiables sobre el grau
d’aprenentatge de cada alumne en relacié a la competéncia en qlestié. Aixo requereix I'Us
d’instruments i mitjans molt variats en funcid de les caracteristiques especifiques de cada
competéncia i dels distints contextos on aquests es pot dur a terme.

La simple exposicié de I'alumne al coneixement sobre un tema i la capacitat de resoldre
problemes estereotipats no son estratégies avaluadores de competéencies.

Les proves escrites aporten una informacid molt limitada per la majoria de les
competencies.

Es necessari identificar els indicadors d’assoliment de manera integrada.

El mitja per coneixer el grau d’aprenentatge d’'una competéncia sera la intervencid de
I"alumne davant una situacio problema que reflecteixi el millor possible les situacions reals

en les que es pretén que I'alumne sigui competent.
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CAPITOL 2

Les competéencies basiques en I'organitzacio i funcionament

dels centres
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2.2. Gestio de I’accié educativa
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2.3.1 Les linies prioritaries de I’actuacio pedagogica
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de I'educacio en valors i altres ensenyaments

2.3.4. l’organitzacio i distribucidé del temps escolar i extraescolar
2.3.5. Els criteris generals per elaborar les programacions
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2.3.6.1.Pla d’atencio a la diversitat
2.3.6.2 Pla d’orientaci6 i acci6 tutorial
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° s

Les competencies basiques en I'organitzacio i funcionament dels
centres

2.1.Introduccio

Quan es parla d’organitzacid escolar, fem referéncia a una de les ciencies de I'educacié que

contribueix a I'accidé educativa. Una ciencia que evidentment té com a objectiu I'analisi i la millora
de de les escoles com organitzacions.
Aixi doncs, d’acord amb Armengol , Feixas, & Pallarés (2000) , I'escola és pot considerar una
organitzacio ja que es pot definir com un grup de persones que treballen de forma conjunta amb
la finalitat d’aconseguir uns objectius comuns. Les persones s’aglutinen amb diferents proposits i
tenen l'obligacié de complir uns preceptes o normativa i uns procediments consensuats de
funcionament per garantir la cohesié de I|'organitzacid i el respecte cap a les funcions i
competéncies de cadascu.

Santos Guerra (2001) fa referencia a I’escola actual com I'escola “congelada” relacionant-la
amb les dificultats per dur a terme canvis profunds i a la necessitat de “descongelacié” a partir de
la reflexid i I'analisi realitzada pels seus professionals sobre la societat, sobre I'escola com
institucio i sobre la millora a través de la formacié de ciutadans.

En aquesta linia de canvi, se situaria la introduccid de les competéncies a I'educacié primaria, com
una oportunitat de “descongelacié”.

La introduccioé de les competencies com element nuclear de tot el procés educatiu, el seu caracter
basic, interpel.la a totes les dimensions de la vida dels centres escolars (Rodriguez Arenas, 2009).

A partir d’aquests trets caracteristiques de les escoles com a institucions, podem distingir diferents
ambits organitzatius, nosaltres ens fixarem especialment en:

1. Llatencid i seguiment de I'alumnat que fa referéncia I'accid tutorial, la participacié dels
alumnes, la gestid de conflictes, I'atencidé a la diversitat des d’un punt de vista
competencial.

2. La gestid de I'accid educativa que es relaciona amb els projectes i documents de gestid, la
formacid i competencies del mestre les seves competéncies.

3. La gestio de recursos : gestié del temps, dels espais, materials i la seva vinculacié amb les
competencies.

4. Els efectes de I'enfocament competencial positius i a millorar en els centres.



2.2.Gestio de I’accidé educativa

Les competéencies plantegen un repte transformador per les escoles i per aquells qui les
gestionen. Cal assenyalar diferents qliestions essencials que han hagut de tenir en compte les
escoles en relacié a les competéncies (Rodriguez Arenas, 2009):

e laseva incorporacio per primera vegada en el nostre pais als ensenyaments minims.

e El seu caracter basic en tota la normativa estatal i autonomica.

e Que soén referent d’avaluacié en els aprenentatges i de les proves diagnostiques

autonomiques i internacionals.

e Laseva adquisicid al final de 'etapa.

e Els curriculums establerts i la seva concrecié s’orienten a I'adquisicié competéncia.l

e |’'organitzacié i funcionament, les activitats docents, les formes de relacid i les activitats

complementaries i extraescolars poden facilitar I'adquisicié de les competencies.

e lalectura com afactor primordial per al desenvolupament de les competéncies basiques.
Es pot relacionar les competéncies basiques amb I'autonomia de centre que és un dels binomis
més importants a desenvolupar a nivell de gestid. En virtut d’aquesta autonomia, els centres
elaboraran un projecte educatiu i de gestié contextualitzat. (Rodriguez Arenas, 2009)

En el nostre entorn, la consecucié d’'una major autonomia institucional real, sempre ha existit i ha
estat oscil-lant segons les lleis educatives del moment.

Podriem dir que el concepte d’autonomia a nivell educatiu fa referéncia a la descentralitzacid, quan
el grau d’autonomia és nul les administracions centrals prenen les decisions sobre I'organitzacié de
I’ensenyament amb criteri uniforme per a tots.

Aixi, segons la relacié de les escoles amb I'administracié les escoles son més o menys autonomes .
Garcia Plata (2010) comenta que l'autonomia d’un centre educatiu es mesura per la capacitat que
té per prendre decisions sobre els seus objectius, com assolir-los i quins recursos necessita. Una
escola amb autonomia, considera a I'administracié com un organ que té com a principal funcié
garantir la unitat del sistema, coordinar actuacions i impulsar propostes, a partir d'uns
plantejaments minims consensuats. Aquests plantejaments institucionals configuren el projecte de
gestid del centre educatiu. A nivell d’organitzacid , el centre autonom es vincula doncs, a un
curriculum obert, d’aquesta manera, es fomenta la participacié i cooperacid entre els docents, el
seu sistema relacional tendeix a ser horitzontal, els docents no sén reproductors de coneixements
siné configuradors del curriculum (Armengol & Feixas, 2003). L'autonomia pedagogica permet la
concrecid del curriculum i les mesures necessaries per implementar-lo, en aquest cas basat en

competéncies tenint en compte criteris d’atencid a la diversitat i d’inclusié de I'alumnat.
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En relacio al professorat d’aquest tipus d’escoles la seva formacid esta centrada en les necessitats
del centre, en el procés de millora i innovacid, en la practica reflexiva, cada escola proposa les
millores en funcid de les seves necessitats (Garcia Plata, 2010).
A nivell organitzatiu implica la capacitat de tenir una estructura propia que s’estableix en les
normes d’organitzacié i funcionament del centre.
La direccié en les escoles amb autonomia és organitzadora, animadora, coordinadora, mediadora
de conflictes. Es tracta d’una direccid distribuida, participativa i democratica, que déna importancia
a les situacions , que ha de ser capag¢ d’incidir en tots els ambits de I'escola, que ha de donar
respostes agils i eficients que impliquin adoptar mesures disciplinaries si fos el cas (Armengol &
Feixas ,2003; Garcia Plata, 2010) .

En els dos darrers textos curriculars, especialment en la LOMCE, el control de
I"administracid sobre les escoles és encara molt important encara que ambdues lleis presenten

articles referents a I'autonomia.

Diriem que hi ha un nivell important de control que es fa palés en relacid als continguts i les

avaluacions, no tant en les competéncies, especialment en la LOE.

A larticle 120 de la LOE (2006), es parla I'autonomia dels centres tant a nivell pedagogic,
d’organitzacié com de gestid. Aixi les escoles podran elaborar, aprovar i executar un projecte de
gestid, un projecte educatiu, les normes de funcionament s’especifica que els centres poden
adoptar experimentacions, plans de treball, formes d’organitzaciéo o ampliacié d’horari escolar en
els temes que estableixi 'administracié. En el cas que les experimentacions, plans de treball o
formes d’organitzacié afectessin I'obtencié de la corresponent titulacid, caldra un autoritzacid del
govern. Les administracions educatives afavoriran I'autonomia de manera que els recursos
d’aquestes escoles puguin adequar-se als plans de treball i organitzacio, un cop siguin avaluats i

valorats.

A nivell curricular perd, observem que els continguts apareixen practicament programats per cicles
a primaria i en altres cicles, com és el cas de la ESO, el detall és tan acurat el control, que el marge

per als centre i els docents és minim.

A la LOMCE, a l'article 15 del Real Decreto 126/2014, de 28 de febrer, per el que se
estableix el curriculum basic de la Educacié Primaria, es diu que les Administracions fomentaran
I"autonomia pedagogica i organitzativa de les escoles, afavoriran el treball en equip dels docents i
estimularan la seva activitat investigadora a partir de la seva practica. Les escoles completaran el

curriculum i I'atencid a la diversitat, també fomentaran la relacié de compromis amb les families.
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La realitat a nivell curricular també és de control en els continguts en el plantejament de
diferents revalides que es plantejarien des del govern central, el curriculum que es planteja,
presenta practicament programats els continguts enllacant-los amb els criteris d’avaluacié i una
mena de descriptors o indicadors, en aquest sentit sembla que I'autonomia és minsa en aquest

sentit.

A Catalunya, I'autonomia de centres també apareix a la LEC (Llei d’Educacié de Catalunya) i
es desplega en el Decret 102/2010, de 3 d’agost, d’autonomia dels centres educatius. Tot i que en
el seu moment va suposar alguna polémica, és un decret ambicids. Garcia Plata (2010) en fa una
breu analisi comenta que suposa I'obertura dels curriculums, una major implicacié del professorat i

la direccié del centre, fomentar la participacio i rendir comptes a la comunitat educativa.

Encara que l'autonomia és un tema present en els diferents textos educatius, algunes
situacions semblen contradictories i el que resulta evident és que 'escola competencial necessita
un grau d’autonomia important per permetre donar una resposta diferenciada a les seves
necessitats.

Rodriguez Arenas, explica que la implementacié de les competéncies representa una
transformacié definitiva de I'escola al nostre pais i I'autonomia del centre ha d’estar al servei del
desenvolupament de les competéencies.

L'element clau d’una escola que disposi autonomia és el seu projecte educatiu que es

podra definir de maner particular en la seva identitat. (Garcia Plata, 2010 , Rodriguez Arenas,
2009). Les competéncies, per ser encara un element que es troba en procés, poden contribuir molt
a aquesta diferenciacio dels centres.
Aixi, I'organitzacid de I'escola, les normes de convivéncia i funcionament del centre, el treball de
les arees, les activitats docents, I'Us de diferents metodologies, I'accio tutorial, el plans de lectura,
els plans de reforg, els plans d’orientacié , les activitats complementaries... tot en conjunt pot
contribuir a I'assoliment de les competéncies. Les competéncies s’han d’entendre com un element
integrador que influeix en tots els ambits de I'escola. El desenvolupament de les competéncies ha
d’impregnar totes les grans decisions i projectes de I'escola. (Escamilla , 2009; Marchena, 2011;
Teixidor & Vilalta,2010; Vazquez & Ortega, 2010).

Seria desitjable que en tots els documents aparegués la relacié de les competéncies que
esta previst desenvolupar. Les mateixes programacions les han d’incloure. D’aquesta manera es
reflectiria el treball competencial tant en els ambits o contextos formals com no formals.

(Rodriguez Arenas, 2009; Vazquez & Ortega, 2010).
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Els estils de direccié en el marc competencial haurien de prioritzar el lideratge pedagogic de tots
aquells projectes que el centre té endegats.

Per tant, I'equip directiu hauria d’exercir un lideratge compartit i pedagogic.

L'organitzacié i funcionament, les normes de convivencia i el projecte educatiu han de ser
elaborats amb la participacié de tota la comunitat educativa.

|ll

Aixi, I'escola és una institucié on el més valuds és el “capital huma format”, que el centre
ha de ser capa¢ de “capitalitzar”. Tot i aixi, la necessaria transformacié de I'escola no es podra
realitzar si els equips directius no sdn capacos de donar sentit al canvi, el projecte de direccié ha
de donar sentit a aquesta transformacio i donant sentit es crei la necessitat del canvi. Un dels eixos

principals en aquest canvi és el Projecte Educatiu de Centre(Rodriguez Arenas, 2009).

2.3 . El projecte educatiu de centre i les competeéencies basiques

El projecte educatiu de Centre, esta integrat per un conjunt de documents que estableixen

els principis que identifiquen a la comunitat educativa, aixi com les conseqliencies que aquests
principis tenen per a totes les accions que es desenvolupen en el centre.
Segons s’especifica a la LOE a I'article 121, aquest projecte recollira els valors, els objectius i les
prioritats d’actuacid i incorporara la concrecid dels curriculums establers per I'administracio
educativa que correspon fixar i aprovar al claustre, aixi com el tractament transversal de les arees,
materies o moduls de I'educacié en valors i altres ensenyaments. .

El projecte educatiu, ha de tenir en compte les caracteristiques de I’entorn social i cultural
de I'escola, recollira la forma d’atencié a la diversitat de I'alumnat i 'accié tutorial, aixi com el pla
de convivencia. A nivell de Catalunya, es considera que les aportacions de la LOE, concreten més el
qgue dictamina la Llei d’Educacié (LEC). La LOMCE afegeix el que fa referencia a la realitzacié
d’accions destinades a la qualitat educativa.

Pero actualment, I'elaboracié d’un Projecte Educatiu de Centre, no és facil a causa de la
quantitat de referéencies creuades en diferents normatives de dependéncia jerarquica que
continuament fan propostes en diferents nivells de concrecié. Segons Gonzalez (2014) ens trobem
amb la LOE (art.121.1, i 121.2) la LOMCE (introdueix esmenes als articles art.121 i 122 bis) , la LEC
(articles articles 90, 91,9293 ).

Analitzant els diferents articles i esmenes realment, costa de trobar una explicacié clara
gue unifiqui totes les recomanacions en I'elaboracié de projecte educatiu. L’anar afegint, traient i
rectificant elements en les noves lleis i decrets, fa que es propicii la desorientacié en I'elaboracid

d’aquest projecte tan important per qualsevol escola. Aixi, en I'article 121 de la LOE es comenta
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que el projecte ha de recollir els valors, els objectius i prioritats d’actuacio, aixi com el curriculum,
el tractament transversal de les arees, matéries o moduls.

També s’assenyala que s’ha d’incloure la forma d’atencié a la diversitat, la tutoria, el pla de
convivencia, la inclusié finalment remet als objectius de la LODE (Ley Organica 8/1985, de 3 de
julio), Reguladora del Derecho a la Educacién), una llei de referencia pero no d’us habitual a les
escoles.

La LOMCE, realment no proposa un nou text sind que presenta esmenes en articles de la
LOE per exemple; es modifica I'article 121 com ja s’havia comentat abans en |'apartat 3 referent a
la obligacié de fer publics els projectes educatius de les escoles privades perqué la comunitat els
conegui. També es comenta que I'administracid contribuira al desenvolupament del curriculum per
afavorir I'elaboracié de models oberts de programacié docent i materials didactics.

S’afegeixen dos punts nous el punt 7 que es relaciona amb I'especialitzacié d’alguns centres de
secundaria i que aix0 haura d’apareixer en el projecte educatiu. També s’afegeix el punt 8 que
continua parlant de que els centres educatius amb especialitzacid ho hauran d’especificar en el
projecte educatiu.

L'article 122.bis exposa que el projecte educatiu de qualitat suposara I'especialitzacié dels centres
docents. L'especialitzacié pot ser de diferents tipus com ara curricular, a I'excel-léncia, a la formacié
docent, a la millora del rendiment escolar, a I'atencié de I'alumnat amb necessitats especifiques...
Els resultats seran avaluades en relacié al punt de partida. Les accions de qualitat educativa han de
ser competitives i suposaran autonomia per executar-les tant des dels recursos humans com
materials.

En quant a la LEC, les al-lusions al projecte educatiu son nombroses, és un document que
es té mot present al llarg de tot el text. El Capitol | es dedica a I'autonomia i al projecte educatiu de
centre concretament cal destacar els articles 90, 91, 92 i 93 que fan referéncia a la finalitat i ambits
d’actuacié, expliquen els elements principals del PEC, la seva aplicacid, el caracter del PEC a les
escoles publiques. Considerem que de les tres lleis, la LEC és la més concentra la informacio, tot i
gue com comenta Gonzdlez, no resulta facil tenir una idea clara i rapida d’aquest projecte.

Pero és evident que per avancar, cal valorar la situacié actual del PEC a les escoles i les possibles
conseqiiencies que pot tenir la incorporacid de les competéencies basiques.

La concepcié que hi ha darrera d’aquest tipus de projecte és que les escoles articulin les seves
respostes educatives a través de diferents plans (projecte educatiu, projectes curricular, pla d’accié
tutorial...) aix0 fa que puguin ser considerades com organitzacions gestionades per projectes, amb
capacitat de definir distintes respostes educatives, és a dir, com una escola d’opcions multiples que

ofereix a l'alumnat respostes educatives diferents en el marc de la mateixa escola, base de
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qualsevol estratégia d’atencié a la diversitat. En una escola heterogénia aix0 suposa una
modificacié important del model organitzatiu tradicional, encara present.

Es freqiient una concepcié “additiva” del PEC, que identifica la seva existéncia amb el fet de
tenir elaborats tots els documents que l'integren, pero aquesta idea no és adequada ja que no
considera prou les possibles relacions entre tots els documents i en el compromis de tots els
membres de la comunitat. Els documents han de donar sentit a la comunitat educativa.

En realitat, el PEC no és un sac on tot hi cap. Al contrari, és una estructura en forma de xarxa que
relliga altres plans, programes i projectes i els déna coheréncia. Es I'instrument que permet
incorporar noves peces al sistema escolar de manera harmonica i les acaba ajustant de manera
cooperativa. A la vegada, és |'eina que permet a la institucié educativa expandir-se més enlla del
recinte escolar i participar dels projectes de barri, de ciutat, de territori i de pais.

Per Gonzalez (2014) no es tracta d’'un document historic al servei dels requisits administratius, sind
que és l'expressid dinamica de la planificacid dels equips directius, de la participacid de les families,
de la realitat educativa dels centres en cadascuna de les deliberacions de I'equip docent, de les
celebracions escolars, de les activitats lectives i extraescolars, etc. Segons al normativa vigent a
Catalunya, cada centre educatiu hauria de promoure I'elaboracié o actualitzacié del PEC per tal
d’adaptar-lo al nous fonaments educatius. Gonzéalez(2014) fa una proposta detallada del que hauria
d’integrar un PEC.

Com ja s’ha comentat anteriorment, en aquest projecte educatiu, sdn cabdals els acords de la
comunitat educativa sobre els objectius, processos i enfocaments generals de I'accié educativa
escolar, que constitueix els trets d’identitat de cada centre, prenent coma referent les
competéncies basiques que ha d’adquirir I'alumnat.

D’acord amb Vazquez & Ortega (2013) considerem que uns dels elements guia i
d’orientacid en el disseny dels documents planificadors podrien ser les competéncies basiques, la
mateixa idea apareix en projectes d’innovacié com PICBA o a la mateixa Guia par la Formacidn en
los Centros de las Competencias Basicas del projecte COMBAS.. Aquests documents adaptats a
I’entorn sociocultural del centre , ha de constituir un tot cohesionat i coherent que potencii
I"adquisicidé d’aprenentatges competencials imprescindibles per part de tot I'alumnat.

Els aspectes del projecte educatiu que haurien d’estar relacionats directament amb I'adquisicié de

les competéncies basiques, aquests podrien ser (Vazquez & Ortega):

2.3.1 Les linies prioritaries de I'actuacié pedagogica

Les linies d’actuacié pedagogica es prioritzaran en funcié dels principis, objectius i prescripcions

curriculars que orienten I'etapa educativa i segons la realitat del centre (context sociocultural,
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caracteristiques de I'alumnat i professorat, resultats de les avaluacions, implicacié de la familia,
recursos materials i humans, relacié amb altres centres, amb I'entorn...)

L'analisi de la realitat de I'escola ajudara a establir quines sén les debilitats i punts forts i establir
les arees de millora i les prioritats d’actuacio relacionant-los amb les competéncies basiques.
Especial rellevancia tindran les decisions que afectin al plantejament i organitzacié del curriculum,
destacant els aspectes rellevants de les competencies basiques que han de desenvolupar-se en
I'etapa educativa i ensenyaments que s’imparteixin. També seran importants les decisions
referides a I'organitzacié i funcionament del centre, la distribucid del temps escolar i extraescolar,
I’organitzacié i funcionament de la biblioteca escolar...

En les linies prioritaries d’actuacié pedagogica trobem rellevant per iniciar aquest plantejament
competencial la reflexid sobre cada una de les competéncies per tal d’establir acords en I'equip
educatiu, com seria el que fa referencia I'area o ambit comu que explicarem més endavant en els
suggeriments del pla d’orientacié i accio tutorial .

Cal trobar un significat compartit del que realment significa cada una de les competéncies i
prendre consciéncia de si s’incorporen i en quin grau, en el cicle, en el departament, en el centre
en tot el seu conjunt. Aixi es tractaria d’identificar les competéncies basiques i entendre el valor
semantic de la definicid, reflexionar sobre la propia practica relacionada amb les competéncies,

copsar quina és la situacio en els cicles, els departaments (Luengo & Moya, 2013).

2.3.2. Els objectius propis del centre per la millora del rendiment escolar i la

continuitat de I’alumnat en el sistema educatiu.

El plantejament d’aquests objectius han d’estar relacionats amb les competéncies
basiques. Farien referéncia a objectius per millorar el rendiment escolar, en funcié dels resultats
d’avaluacio, serien els objectius relacionats amb el curriculum i la practica docent, la tutoria,
I’organitzacié i el funcionament del centre, la millora del clima escolar, la implicacié del professorat
en programes educatius i grups de treball i la implicacié de les families o els compromisos
educatius.

Aquests objectius propis han de tenir en compte el context i es concretaran per donar resposta de
manera inclusiva a les necessitats detectades per la comunitat educativa, serviran com a referent
per prendre decisions per la millora del rendiment i evitar I'abandonament escolar.

Aquests objectius propis s’han de definir a partir de la participacié i implicacié de tots els agents
educatius que participen a l'escola, tota la comunitat educativa igual que el seu seguiment i

avaluacio.
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2.3.3.Concrecio dels continguts curriculars

Un dels elements fonamentals que han de configurar el projecte educatiu d’un centre és la
coordinacid i planificacié dels continguts curriculars. Aixo suposa que s’han de compartir criteris en
les programacions didactiques entorn a les competéncies basiques al llarg de I'etapa i la presa de
decisions referents als models d’organitzacié dels continguts curriculars de les arees, ambits i la
seva concrecio en unitats didactiques, projectes de treball o tasques integrades per definir les linies
de treballs i estrategies d’intervencié docent a les aules. Seria convenient incloure de manera
integrada les competéencies basiques en el curriculum escolar i la cohesié del projecte educatiu-
programacioé d’area- programacié d’aula.

Els equips de cicle s’"han de plantejar doncs, la reorganitzacio del curriculum de cada area en base
al desenvolupament de les competéncies basiques i els aspectes que les fan operatives a partir
dels acords marcats en el projecte educatiu, els criteris d’avaluacié de les arees hauran de ser els
referents fonamentals per valorar el grau d’adquisicié competencial .

En la practica docent, el treball en competéncies ha d’'impulsar la reflexié i el debat pedagogic a les
escoles per arribar a practiques metodologiques més comunes.

Els docents s’han de plantejar trencar determinades rutines poc eficaces educativament i plantejar-
se canvis més profunds en la seva practica docent.

Vazquez i Ortega (2011), descriuen com podria ser el procés d’'integracié de les competencies

basiques en la concrecié i desenvolupament del curriculum:

a. Diagnostic del context i del centre educatiu.

Aquesta primera fase contribueix a la contextualitzacié del curriculum escolar, es tractaria de
diagnosticar detectant les debilitats o arees de millora, els factors externs i interns del centre que
influeixen , determinen o condicionen els processos i resultats educatius. Cal plantejar un
autoavaluacié per recollir evidéncies per al curriculum i no formal. S’haurien de tenir en compte
tant les avaluacions externes realitzades per I'administracié educativa com instruments que
faciliten la tasca d’autoavaluacio al llarg del curs escolar.

Seria necessari que I'avaluacio inicial de I'alumnat, es fes utilitzant com a referencia el grau o
nivell assolit en el desenvolupament de les competéncies basiques a partir de I'informe personal
d’avaluacio, dels resultats de les proves d’avaluacié de I'administracié i la seva evolucio, dels

resultats d’altres proves com per exemple les PISA ...
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Molt important que es detectin el problemes i dificultats d’aprenentatge en I'adquisicié de les
competéncies basiques, el nivell mig d’assoliment de cada competeéncia i I'explicitacié de dificultats
comuns dels alumnes en el centre per cicle, cursos i grups.

Les dades recollides serviran per establir les linies de millora i prevencid dels processos
d’ensenyament aprenentatge.

Els centres poden tenir en consideracié també per al diagnostic del context dades referents
al nivell d’estudis de la poblacié d’adults, les expectatives de la comunitat sobre el nivell maxim
d’estudis a assolir, I'accés a I'ensenyament superior pe prat del la poblacié adulta, I'oferta de les
activitats extraescolars per institucions de I’entorn, I'accés de la poblacié escolar a les tecnologies
de la informacié...

En els processos educatius, és convenient analitzar els criteris seguits en aspectes com
I"'agrupament de I'alumnat, els canals de participacié de les families a I'escola, el treball en equip
del mestres, els estils de docéncia, les activitats extraescolars i complementaries que es realitzen
en el centre, el desenvolupament de la tutoria i 'orientacid educativa, el plantejament de la
formacié del professorat. Aquests analisi anirien vinculats a la millora de contextos més adequats
per I'aprenentatge de les competéncies basiques.

En relacié als resultats educatius seria necessari analitzar les qualificacions finals en les
arees instrumentals, les actituds i conductes que manifesta I'alumnat davant |’éxit escolar, els
nivells de fracas o abandonament prematur i els percentatges de promocié. Tota aix0 per copsar la
influeéncia que tenen aquests factors sobre I'alumnat en la generacié d’expectatives i motivacio per
I’estudi.

La legislaci6 (LOE, LOMCE) preveu l'autoavaluacié interna que pot formar part també
d’aquesta primera fase de diagnostic.

La informacio recollida es pot organitzar tenint en compte diferents apartats o dimensions per
exemple :

1. Organitzacié i funcionament del centre educatiu (funcié directiva, coordinacié docent,
organitzacid de la jornada escolar i horari de I'alumnat i professorat, participacio en el
centre escolar...).

2. Planificacié i desenvolupament de la practica docent en relacié al curriculum i I'atencio
a la diversitat de [I'alumat (organitzacié del curriculum escolar, disseny i
desenvolupament de les programacions didactiques, incorporaci6 de tasques
integrades, estimulacié de la lectura i Us de tecnologies de la informacio, els criteris

comuns d’avaluacié de les competéncies basiques, avaluacié de la practica docent i
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dels resultats dels processos d’ensenyament aprenentatge, I'aplicacié de mesures
d’atencio a la diversitat...).

3. Conviveéncia escolar, accio tutorial i orientacié educativa de I'alumnat (direccid, gestié i
control de I'aula, clima , dinamica de treball personal i cooperatiu de I'alumnat, Us de
la mediacié escolar, deteccié i prevencid de conductes disruptives i aplicacié de
mesures, foment de la igualtat de gener, procediments de comunicacié i relacié amb

les families, programes de transicio i acollida entre etapes i centres educatius...).

b. Analisi del marc normatiu vigent: presa de decisions sobre el curriculum i les

competeéncies basiques.

Els textos curriculars (LOE, 2006; LOMCE, 2013) i diferents propostes de concrecio i integracio de
competéncies (Marchena, 2011; Vazquez & Ortega, 2010; Luengo & Moya 2013) ens recorden que
tant la seleccid i aprenentatge dels continguts, la consecucid dels objectius, pretenen assegurar el
desenvolupament de totes les competéencies basiques , essent els criteris d’avaluacio el referent
per valorar el procés en la seva adquisicio.

L'equip educatiu ha d’analitzar la proposta curricular i vincular les competéncies a la resta
d’elements. Es fa necessari I'estudi aixi com una gradacié de cada una de les competéncies de
manera que la seva adquisicid es faci progressivament i coherent amb el curriculum i pugui
determinar-se el grau d’assoliment en finalitzar la primaria. Altres autors com Zabala (2009),
també proposen aquesta reflexid inicial de les caracteristiques i I'abast de cada competéncia per
establir acords i trobar el que s’ha de treballar de manera comuna, interdisciplinar o disciplinar dins
d’un mateix centre.

La LOE, presenta les competéencies descrites molt genéricament a I’Annex | del curriculum,
davant d’aquesta ambiglitat, han sorgir moltes propostes de concrecid, Vazquez i Ortega,
Marchena, 2011;Luengo & Moya, 2013) proposen un procés de concrecié de les competéncies a
partir de descriptors vinculats als criteris d’avaluacié de cada una de les competéncies per a cada
una de les arees. A partir d’aquests descriptors plantegen indicadors d’assoliment que I'alumnat ha
d’anar assolint en els processos d’ensenyament aprenentatge a cada un dels cicles. D’aquesta
manera, estableixen escales de descriptors que descriuen la progressio dels alumnes i permeten
situar el nivell de desenvolupament de la competencia per tal d’orientar els aprenentatges o fer-ne
una valoracié. Aquests indicadors s’operaran de manera més directa i concreta a les tasques de les
intervencions didactiques a les aules. Com hem comentat anteriorment, aquestes propostes

desenvolupen la idea de concrecid de les competéncies basiques que esmentada a la propia LOE, la
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LOMCE que sorgeix més endavant, presenta ja uns descriptors (indicadors) relacionats amb els

criteris d’avaluacié de cada matéria.

c. Avaluacié de les competéncies basiques en els processos d’ensenyament-

aprenentatge.

Es tracta d’establir interrelacié entre els criteris d’avaluacid i les competéencies basiques
vinculant els indicadors d’assoliment amb els criteris d’avaluacié de les arees. També es treballa el
tractament de I'avaluacié competencial en la practica educativa amb I’Us dels nivells d’assoliment
En aquest ambit de reflexié també es té en compte la presa de decisions per a I'avaluacié i
promocié dels alumnes. En el capitol 1, s’ha explicat amb més detall els fonament del procés

d’avaluacié competencial.

e 7

2.3.4. L’organitzacio i distribucidé del temps escolar i extraescolar

Els criteris per organitzar i distribuir el temps escolar han d’afavorir un marc d’intervencié
que faciliti el desenvolupament de les competéncies basiques. En aquest sentit, és interessant que
el professorat, es plantegi la possibilitat d’integrar les arees en ambits. Els ambits serien
agrupacions de diferents arees de coneixement segons la serva afinitat en les que es pot establir
relacions complementaries entre els seus elements curriculars i vincular al mateix temps, les
competéncies basiques. La darrera proposta del decret que estableix I'ordenacié dels
ensenyaments de I'educacio primaria a Catalunya, es presenta per ambits.

En aquest mateix sentit, Pérez Gémez (2009) considera que la majoria de les estructures o
formats actualment vigents en I'organitzacié del temps d’ensenyament-aprenentatge soén
anacronismes (estructures rigides , uniformes, fragmentades i monotones). S6n formats espacials i
temporals acomodats a un ensenyament transmissiu amb escassa participacio dels aprenents. No
s’entén que es mantingui la distribucié de les materies d’una hora . Un curriculum interdisciplinar,
basat en problemes o situacions requereix la implicacié activa d’equips de docents i estudiants
treballant i investigant junts en diferents contextos espacials i durant periodes prolongats de
temps.

La programacié d’activitats extraescolars , per part del professorat, hauria de facilitar el
treball per competencies, abordant treballs integrats d’investigacidé que siguin participatius per als
alumnes en tot el seu desenvolupament: viatges educatius, programacid de teatres, activitats

esportives...
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Referent a les activitats programades en horari de tarda, cal destacar la seva importancia respecte
a I'adquisicié de les competéencies basiques, ja que constitueixen aprenentatges de curriculum no
formal o de suport al curriculum formal. La seva programacid ha de respondre a les necessitats del
centre, ser elaborades de manera coherent amb el curriculum ordinari i existir una coordinacié
permanent entre les activitats que es realitzen la tasca docent (curriculum formal).

Els centres han d’aprofitar [’existéncia de recursos com ara la biblioteca escolar oberta la
comunitat, aules d’informatica, ... i impulsar la participacié en la se va gestié de les families i del
propi alumnat.

Cal assenyalar també la tasca educativa que es pot realitzar des del servei del menjador escolar
amb una acurada programacié de I'activitat d’aquest servei que pot ser programada i assessorada

pels docents.

2.3.5. Els criteris generals per elaborar les programacions didactiques i el

tractament de les competeéencies basiques a les aules.

Es tracta de prendre decisions sobre I'enfocament de les programacions didactiques, sén
diverses les propostes de programacié didactica tenint en compte les competéncies. En relacio a
les competencies, Vazquez & Ortega presenten, tres opcions diferents d’organitzaciéo de les
intervencions educatives a I'aula que considerem interessants:

1. Disseny de les programacions didactiques per arees, articulant i concretant els elements

del curriculum a partir de les contribucions que fa cada area des dels seus elements

(objectius, continguts, criteris d’avaluacio...)

2. Elaboracié de programacions didactiques basades en ambits de coneixement i

experiencia, integrant diferents arees en funcié de les interrelacions entre els seus

elements curriculars i de la capacitat d’articulacié dels mateixos al voltant de les
competéncies basiques.

3. Confeccié de les programacions didactiques per competéncies, vinculant els elements

curriculars de les arees amb els descriptors d’etapa i indicadors d’assoliment que s’han

establert per cada una de les competéencies basiques. La programacié s’articularia a través
de macro-tasques integrades i seqlienciades al llarg del tot el curs escolar que promoguin el
desenvolupament d’una o més competéncies.

L'equip educatiu ha de prendre la decisié sobre quins seran els criteris de programacié

lligats a la concrecid i integracié competencial.
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Els mateixos autors proposen una guia general per programar una unitat didactica integrada

disciplinar (una sola area) o multidisciplinari. Els elements de programacio son els habituals en

una intervencio didactica, serien els seglients:

1. Titol i elements d’identificacio (titol, etapa, curs, area o ambits o els referents

curriculars, temporalitzacio, ubicacié temporal-trimestre )

2. Breujustificacio de I'interes i utilitat de la unitat didactica integrada

3. Aprenentatges que es desenvoluparan

a.

Competencies basiques: Indicadors d’assoliment proposat . Seleccié a
I'escala graduada d’indicadors d’assoliment aquells indicadors que
facin referencia als aprenentatges competencials que es desenvolupin
a la unitat didactica. D’aquesta manera es podra determinar els nivells

d’assoliment a cada una de les competéncies basiques treballades.

b. Objectius d’etapaid’area amb els que es relaciona

C.

Blocs de continguts i aspectes transversals amb els que es relaciona

4. Metodologia

a.

Principis metodologics : s’ha de destacar I'accié , la cooperacio i
I"autenticitat com a estratégies d’aprenentatge competencial
privilegiades.

Organitzacid i recursos : es fa referencia I'organitzacié de grups, de

temps, d’escenaris, de materials, recursos personals... En |'organitzacio

del grup es dissenyaran propostes tant individuals com grupals,
s’explicitara a cada activitat i tasca concreta.

Tasques i activitats: es pot tenir un banc o cataleg d’activitats a nivell

de centre propies de cada cicle o curs. També es pot proposar altres

tasques.

1. Tasca final: es descriu la tasca final que organitzara tota la unitat
didactica concretant els elements imprescindibles.

2. Activitats o tasques intermedies que faciliten o preparen els
alumnes per poder abordar amb garanties la tasca final proposada.
Dissenyar la sequéencia de les situacions d’ensenyament
aprenentatge. Aquesta seqléncia pot incloure activitats (senzilles i
elaborades) i tasques intermédies facilitadores o conductores. En

aquest disseny podrem incloure les diferents propostes de treball
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(activitats, tasques) i els diferents nivells de concrecio per I'atencid
a la diversitat des d’'un model inclusiu.
5. Avaluacié:

a. Criteris d’avaluacié i indicadors d’assoliment: Es relacionara els
criteris d’avaluacié curriculars amb els indicadors de competéncies, es
recomana que hi hagi diferents nivells d’assoliment (uns cinc nivells: 1.
Poc; 2.Regular; 3. Adequat; 4. Bo; 5. Excel-lent )

b. Instruments: L'avaluacid ha de ser auténtica i realista. Aixd suposara
I’is de diferents instruments d’avaluacid com: escales d’observacio,
proves escrites, proves orals, escales de valoracid, simulacions,
portafoli, instruments d’autoavaluacid, instruments de coavaluacio,
disseny de rubriques ...

c. Avaluacié del procés d’ensenyament-aprenentatge.

d. Moments: al llarg del curs es pot preveure una avaluacié de tot el
procés, Vazquez & Ortega preveuen tres moments, les tres
avaluacions, que ajudaran a recollir el progrés de I'alumne en tot el

curs i el cicle.

Cal remarcar que tots els elements de la intervencié didactica han d’anar relacionats entre ells,

com una xarxa amb multiples relacions.

2.3.6. Plans i programes educatius destinats a contribuir al

desenvolupament de les competéncies basiques.

Els plans del projecte educatiu que poden contribuir de forma determinant a I’adquisicié de
les competencies basiques son: el pla d’atencid a la diversitat, el pla d’orientacid i accié tutorial, el
pla de convivéncia
2.3.6.1.Pla d’atencié a la diversitat

El Pla d’Atencid a la diversitat contribueix a I'adquisicid de les competéncies en el sentit
que des de les intervencions educatives, s’ha de preveure tasques i activitats obertes que facin
possible una personalitzacié dels processos d’aprenentatge i que afavoreixin I'atencié a la
diversitat.

En aquest sentit, el model d’escola que relacionem amb la proposta competencial, és I'escola

compromesa en la inclusid aixo significa (Booth, Nes & Stromstad , 2003) :

73



Tenir en compte la diversitat com un valor i que la inclusié no es refereix a un grup d’alumnes en
particular sind que abasta tots els alumnes de I'escola.
En aquest model d’inclusié I'aprenentatge i la participacié son eixos principals i aixo implica treure
barreres que afecten I'aprenentatge i fomentar la participacié tant dels alumnes com dels mestres
aixi com de la resta de la comunitat educativa.
En aquesta visid inclusiva I'escola hauria de tenir unes caracteristiques principals que apareixen
implicits en els textos curriculars, especialment en la LOE que serien les seglients (Ainscow, 2001;
Echeita, 2006; Marchesi & Martin, 1998):
e En el projecte educatiu, s’hauria de considerar la diversitat dels alumnes com un eix
fonamental.
e Un alt nivell d'implicacié de l'equip docent en la innovacié , professionalitat,
responsabilitat, autoexigencia, practica reflexiva.
e Un clima d’escola i d’aula favorable a I'aprenentatge, amb una actitud preventiva més que
correctiva.
e Llideratge eficag, acceptat i distribuit, col-legialitat, col-laboracié.
e Planificacié acurada, coordinada i flexible dels recursos.
e Aprofitament dels recursos i espais ordinaris per I'atencié a la diversitat.
e Aprofitament dels diversos suports que pot oferir tota la comunitat educativa (alumnes,
families educadors els uns als altres).
e Fortarelacié entre I'escola i el seu entorn
e Existencia de suports externs en forma de processos d’assessorament i també de

politiques i actuacions des de I'administracio.

Aquest tipus d’escola, coincideix plenament amb el que seria també una escola de tipus
competencial amb una visié amplia i oberta de I'aprenentatge que hauria d’anar amb el treball per
competéncies cap a la personalitzacio.

Una de les aportacions més significatives en aquest sentit i que es pot prendre en consideracié en
I'aprenentatge competencial, és el model del Disseny Universal de I’Aprenentatge, anomenat
també DUA.

Pastor (2012) explica que des d’un plantejament respectuds de la diversitat, el vertader
desafiament per als educadors és proporcionar oportunitats d’aprenentatge en el curriculum
d’educacié general que siguin inclusives i eficaces per a tots els estudiants. Es tracta de reduir
barreres en els contextos educatius per que els processos d’aprenentatge siguin accessibles a tots

els estudiants.
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El Disseny Universal per I’Aprenentatge (DUA), és tot un conjunt de principis per desenvolupar el
curriculum amb I'objectiu de proporcionar a tot els estudiants igualtat d’oportunitats per aprendre
sense una simplificacié o homogeneitzacié en un model Unic sind que es pugui ser flexible, que es
permeti la participacid, la implicacid i I'aprenentatge des de les necessitats i capacitats individuals
(CAST?, 2011).

Un element principal en aquest plantejament deriva de la investigacié sobre el cervell, és la
identificaci6 de tres xarxes diferenciades que intervenen en els processos d’aprenentatge.
Aquestes xarxes son : la xarxa de reconeixement (el que de I'aprenentatge), la xarxa estrategica (el
com de I'aprenentatge) i la xarxa afectiva (la implicacié en I'aprenentatge) (Rose & Meyer, 2002).
En funcié d’aquestes tres xarxes, sorgeixen els tres principis del disseny Universal per
I’Aprenentatge als que s’associen tot un seguit d’indicacions per poder ser aplicades en la practica
educativa.

Aquest tres principis son: proporcionar multiples mitjans de representacio, proporcionar multiples
mitjans d’accié i expressidé i proporcionar multiples formes d’implicacié. Seguidament

mencionarem les idees principals de cada un dels principis.

Principi | :Proporcionar multiples mitjans de representacié

Aquest principi es refereix al qué de I'aprenentatge i es basa en les diferéencies que mostres els
estudiants en la manera de percebre i comprendre la informacié que se’ls presenta. La idea és que
els estudiants tinguin accés a la informacié i puguin interaccionar amb ella, segons els patrons
individuals. Ja que no existeix cap patré optim per a tothom, cal proporcionar opcions diferents
perque cada alumne esculli o faci servir aquell que millor respon a les seves capacitats i
preferéncies.

D’aquest principi es deriven pautes proporcionar diferents opcions relacionades amb la percepcié
de la informacié. (personalitzacio, informacié auditiva, visual, tactil) es tracta d’oferir multiples

opcions que facilitin la comprensié.

Principi Il: Proporcionar multiples mitjans d’accié i expressio.

Sembla que existeixen també diferéncies en la forma d’interaccionar amb la informacié i els
coneixements i en la manera d’expressar el resultat de I'aprenentatge. Aquest principi, fa
referéncia a Com passa. En aquest principi a nivell practic es tractaria de proporcionar multiples
opcions per a que s’expliqui o elabori els seus treballs i que els pugui exposar o donar suports per

dur a terme el procés de la tasca a realitzar.

2 CAST : correspon a |'abreviacié de Center for Applied Special Technology
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Principi lll: Proporcionar multiples formes d’implicacid.

Es basa en els aspectes més afectius que intervenen en I'aprenentatge i fa referéncia al perque del
mateix. Aquest principi, també es relaciona amb la motivacié que pot ser molt variable. No sembla
que hi hagi una formula per a tots, s’hauria de donar la possibilitat de que els alumnes tinguessin
oportunitat d’'implicar-se segons les seves capacitats i preferencies. A nivell practic es tracta de
captar l'interes en relacié a I'aprenentatge a assolir per tal de que mantingui I'esfor¢c i s’arribi a
autoregular .

El model del Disseny Universal per I'aprenentatge, proposa la creacié de contextos d’aprenentatge
flexible i d’eines que puguin ser utilitzades per tothom , en els que sigui possible la gestio del a
diversitat

Aquest plantejament, molt critic amb els curriculums poc flexibles que sén anomenats curriculums
discapacitats perqué no poden ensenyar a tothom, es pot enllagcar molt amb les competéncies.

La mateixa teoria, que en moltes ocasions treballa amb persones que tenen dificultats en els

aprenentatges, déna molta importancia a I’Gs de la tecnologia com a suport per aprendre.

Les seves pautes ens poden guiar a I'hora de plantejar les intervencions educatives i la seva
avaluacio especialment en la formulacié dels indicadors i els nivells de domini competencials i ser
conscients dels tipus de tasques o activitats i aixi crear contextos d’aprenentatge accessibles per a
tothom.

Vazquez & Ortega, Luengo & Moya proposen una escala d’indicadors per les diferents
competéncies que tinguin diferents nivells de domini o assoliment. Aquesta escala de domini
facilita al professorat proposar, entorn un mateix objecte de coneixement , un referent
personalitzat i que respongui al nivell curricular de cada alumne.

A I'hora de I'atencidé a la diversitat en situacions d’alumnes que requereixin mesures especials
prenen especial rellevancia pel seu caracter instrumental les competéncies de comunicacié
lingliistica , competéncia matematica. | per la seva importancia en el desenvolupament de
I'autonomia de I'alumne per a respondre a les seves necessitats i resultats educatius la
competéncia d’autonomia i iniciativa personal i la competencia d’aprendre a aprendre aixi com la
competéncia de tractament de la informacié i competeéencia digital.

Els plans individualitzats a més d’altres elements, es realitzaran a partir de les mateixes

programacions didactiques en les que s’hauran inclos els indicadors i el seu grau de domini.
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Es tracta d’incidir en els aprenentatges imprescindibles per a la vida que aporten les competéncies.
Es tracta de planificar i desenvolupar activitats motivadores en les que es plantegi problemes

relacionats amb la vida quotidiana i es dissenyi tasques d’acord al seu nivell competencial .

2.3.6.2 Pla d’orientacio i acci6 tutorial

Les finalitats educatives fixades a la LOE vinculen la orientacid escolar i I’accié tutorial amb
el desenvolupament, I'adquisicié i el seguiment de les competéencies basiques en el seu conjunt,
perd fonamentalment amb la competéencia i actituds per aprendre a aprendre , la competéncia per
a lI'autonomia i iniciativa personal i la competéncia social i ciutadana. (Vazquez & Ortega 2011).
D’acord amb el que hem estat comentant anteriorment, la preséncia de les competéncies hauria
de ser com l'eix organitzador del centre educatiu i haurien de ser presents en tots els documents
d’atencié i de seguiment de l'alumnat tals com el Pla d’Accié Tutorial, el Pla d’Atencié a la
Diversitat, el Pla de Convivéncia.
Segons Zabala, es podrien tenir en compte els seglients suggeriments a I’"hora d’elaborar un Pla
d’Orientacio i Accid tutorial:

El pla d’orientacié i accié tutorial, ha de partir de les necessitats, del context de I'escola, de
les concepcions educatives del centre, del perfil de ciutada que es vol educar.
La tutoria implica tot I'equip docent, és una tasca compartida, encara que hi hagi un tutor titular,
realment quan un docent entra a 'aula, en aquell moment també és tutor responsable del que
passa en el grup, aquest pla com els altres és una tasca i consens d’equip.
Els objectius s’han de vincular als aspectes com el coneixement i seguiment de lI'alumnat i
especialment amb I'adquisicio de les competéencies basiques i a la prevencid de les dificultats en la
seva adquisicid, a la seva integracio escolar fent especial atencié a la transicié entre les etapes.
Les principals competéencies implicades serien en especial la competéncia d’aprendre a aprendre,
la competéncia per a I'autonomia i iniciava personal i la social i ciutadana seran el referent clau en
la programacié de les activitats de tutoria. A més a més hi hauria tot un seguit d’aspectes
competencials d’ambit comu .
Es comU perqué correspon a totes les arees i de tutoria perqué bona part d’aquestes competéncies
correspondrien a aquesta (tecniques d’estudi, organitzacié social de l'aula, establiment de les
normes de convivencia). La tutoria seria la responsable de la coordinacié de tot I'equip docent que
intervé en un mateix grup en relacio a tots aquells continguts i activitats d’aquestes competencies
metadisciplinars que es dominen o es van adquirint a través de I'exercici sistematic en totes les

arees.
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S’especificaria quin seria el grau de prioritzacié de cada una de les competéncies metadisciplinars,
com s’han de treballar en cada una de les arees, la practica, Cada equip docent de grup classe
també hauria d’especificar el procediment d’avaluacié coordinada de les competéncies d’aquest
ambit comu.

Zabala, comenta que sense I'existéncia d’aquest ambit comu o de tutoria és molt dificil o quasi
impossible que les escoles puguin assegurar un desenvolupament apropiat de les competéncies
basiques. Sense aquest ambit, les competencies metadisciplinars es diluirien o desapareixerien,
perquée com assenyala I'autor, alld que és de tothom pot acabar sent de ningu.

En relacid a la tasca del tutor, podem distingir diferents marcs d’actuacié del tutor, aquests sén:

e Les accions amb I'alumnat que inclourien el seguiment de I'alumnat tant a nivell individual
en el seu procés d’aprenentatge i adquisicido de les competéncies com a nivell grupal.
(clima de convivéncia, interessos, necessitats com a grup).

e Les accions de cooperacié i coordinacié amb altres professionals com ara els mestres
especialistes, mestres de suport, orientadors, logopedes, psicolegs o pedagogs, assistents
socials... en reunions d’aula, de cicle, d’etapa o entrevistes.

e Les accions amb les families que poden ser a nivell de curs o de manera més
individualitzada per informar, per comentar la marxa del curs i l'adquisicié de les
competéncies, per fomentar la formacié de les propies families (escola de pares).

En quant a les activitats, la programacioé de I'accié tutorial per a cada grup es realitzara a partir dels
objectius generals del pla d’orientacid i d’accié tutorial i en funcid de les seves necessitats del grup
detectades.

La major part de les activitats de tutoria amb els alumnes estaran integrades en el curriculum, pero
hi ha aspectes de la tutoria (orientacié academica i professional, convivéncia, participacié de
I"alumnat en el centre) que hauran de desenvolupar-se en |’horari lectiu dedicat a tutoria.

Segons Vazquez & Ortega, des del pla d’orientacid i accié tutorial la intervencid educativa
s’orientara entorn a aspectes transversals de I'educacio i el desenvolupament integral de I'alumnat
com sén:

e Educacid en estils de vida saludables.

e Consolidacio d’habits de disciplina, estudi, treball individual i en equip relacionant ‘ho amb
les competéncies i actituds per a seguir aprenent de forma autonoma al llarg de la vida

e (Capacitat per regular el propi aprenentatge i I'adquisicié de destreses en I'Us de fonts
d’informacié relacionant ‘ho també amb la competéncia digital.

e Desenvolupament i valoracié de la creativitat , estretament vinculada amb la competéncia

culturai artistica.
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e La prevencié de les dificultats en el procés d’ensenyament aprenentatge fent referéncia a
la tipologia de tasques que desenvolupin les competéencies basiques fent especial atencio a
les competéncies linglistica i matematica.

e Plantejament de 'orientacié academica i professional dirigit als interessos i capacitats de
I"'alumnat , reconduint els eu aprenentatge quan sigui necessari vincular aquest procés amb
la competencia d’autonomia i iniciativa personal i la competéncia d’aprendre a aprendre.

e El Pla d’orientacié i accid tutorial recollira també altres aspectes que incideixen en
I"adquisicié de les competéncies basiques com :

o Atencié a alumnat amb necessitats especifiques de suport educatiu per poder
detectar i adoptar mesures curriculars i organitzatives , dirigides al
desenvolupament de les competéncies pero fent especial atencid a les de tipus
instrumental- comunicacid lingliistica, raonament matematic i coneixement i
interaccio amb el medi fisic i natural i la competéncia d’autonomia i iniciativa
personal.

o La deteccid de casos d’absentisme i situacions familiars desfavorables que tindrien
incidéncia fonamental en el desenvolupament de totes les competéncies basiques

La prevencio de les dificultat en el procés d’ensenyament i aprenentatge i I'atencié a I'alumnat amb
necessitats especifica de suport educatiu es programar a la tutoria a partir del pla d’atencio a la
diversitat el centre.

El Pla d’orientacio i accié tutorial ha de tenir cohesié i coheréncia en la programacié amb altres

plans basics del projecte educatiu com sén el Pla de convivéncia i el Pla d’atencid a la diversitat.

Aixi doncs, per la serva relacié amb el curriculum escolar, amb els altres plans basics educatius i per
la seva vinculacié que estableix amb la familia i I'entorn, el Pla d’Orientacié i d’accié tutorial haura
de ser un dels instruments basics en el treball de les competéncies basiques (Vazquez & Ortega,

2011).

2.3.6.3 El pla de convivencia

Aquest pla afavoreix I'adquisicié de tot un conjunt de competéncies especialment la
competéncia social i ciutadana.
Aquesta competéncia, estaria molt vinculada a la intel-ligéncia social i emocional. Es pot treballar
de diferents maneres pero autors com Marina & Bernabeu (2007) fan una analisi exhaustiva de la
competéncia i prenen en consideracié aspectes com la necessitat de ser educats per conviure, la
consciencia de la vinculacid social, autonomia personal relacionada amb [’assertivitat, la

comunicacio, la comprensio, I'empatia, la cooperacid, la resolucié de conflictes, els sentiments pro
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socials, i un dels factors més importants la participacié democratica. Aquests autors, fan una analisi
de la competencia i de les seves implicacions que pot ser una base reflexiva per elaborar aquest
projecte de convivencia. Tot i que en aquest pla seria la competéncia principal, la competéncia
social i ciutadana té molts aspectes transversals a totes les arees, especialment a la que li era
propia a la LOE i que recentment la LOMCE ha canviat.

La programacio d’aquest pla ha de contemplar les mesures que el centre es proposa per

afavorir les relacions entre les membres des distints sectors de la comunitat escolar . s’ha de tenir
en compte les mesures referides al seu caracter educatiu i preventiu de possibles conflictes o
problemes de convivencia entre iguals i entre els sectors educatius.
Important en aquest pla és la clarificacié de responsabilitats dels diferents sectors o col-lectius de
la comunitat escolar, des del respecte i consolidacié dels drets i deure que la normativa reconeix a
professors, alumnes i pares i mares aixd com la de preservar i fomentar la igualtat de drets de tots
i en particular entre dones i homes.

La participacidé en el centre es pot concretar en lI'elaboracié de normes de convivéncia
entre grups classe amb la participacié del I'alumnat, en la potenciacié de la junta de delegats, en la
distribucié de drets responsabilitats entre I'alumnat i en afavorir la participacié i implicacié de les
families com la figura de mares o pares delegats de curs.

Una altre aspecte important és el de tenir en compte tots els temps escolars i
extraescolars dedicant especial atencid als temps no lectius (esbarjos, cavi d’aula...) en aquest
sentit , es pot planejar i afavorir que els esbarjos siguin espais de convivéncia pacifica i ludica si es
programen jocs cooperatiu que potenciin les relacions positives si es procura que els temps entre
classes siguin minims i puguin dedicar-se a la realitzacid6 ‘de responsabilitats assumides per

I"'alumnat (Vazquez & Ortega, 2011).

2.3.6.4 Pla de formacio del professorat

L'elaboracié i posada en practica d’aquest pla és clau per fer possible la reflexio sobre les
competéncies basiques i la seva implementacio en els dissenys curriculars, a la practica docent i en
una adequada organitzacid del centre. Ha de respondre a les necessitats de formacié detectades i
d’acord als plans educatius previstos a I'escola. Seria convenient establir una programacié a curt,
mig i llarg termini, tenint en compte la situacid laboral, les linies prioritaries d’actuacié i els
objectius propis del centre expressats en el projecte educatiu.
L'estudi de la xarxa KeyCoNet (2014) mostra que la formacié del desenvolupament professional

dels docents a nivell europeu, esta relacionada amb les competéncies en més de la meitat dels
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casos (un 58% de 3451 docents). En el nostre pais, també han estat nombroses les formacions en
competéncies seguint diferents models i programacions.

La formacié en competéncies, en un inici va ser molt diversa i sovint dispersa, des de
projectes com COMBAS (2013) coordinat per Moya & Luengo (2013) es suggereix que la formacid
hauria de tenir diferents nivells segons el tipus i el grau d’experiéncia en el treball de les
competéncies basiques que tingués I'escola, aixi a la seva guia, proposen tres nivells: inicial,
avancat i d’aprofundiment.

Metodologicament es recomanable tenir en compte algunes premisses a I'hora de
plantejar la formacié com: partir de la realitat quotidiana de I'escola, adaptar la formacié a les
necessitats del centre, que sigui un eix de reflexié pedagogica, avancar des d’allo més senzill a més
complex, reconéixer i integrar alld nou amb el que s’esta fent a l'aula, tenir consciéncia que
I'enfocament competencial no és una questid temporal, crear xarxa i aprendre de manera
distribuida si pot ser amb altres escoles en situacié també de formacid.

La idea de crear xarxa entre professionals i escoles, és una de les recomanacions que es fa
des de la xarxa KeyCoNet (2014), els projectes pilot com COMBAS, PICBA entre d’altres, creen
xarxes de col-laboracié entre diferents centres i docents participants.

En la definicié dels objectius es poden tenir en compte : Identificar , definir i interrelacionar les
competéncies basiques que serien propies del perfil de ciutada en concloure I'ensenyament
obligatori; comprendre les caracteristiques de l'aprenentatge per competéncies; realitzar una
concrecid curricular de les competéencies basiques adequada a una determinada etapa, cicle o
nivell tenint en compte les arees o materies; dissenyar una estructura integrada de tasques,
activitats i exercicis que permetin I'aprenentatge de les competéencies; coneixer i valorar les
possibilitats i limitacions dels diferents models d’ensenyament per determinar quins models serien
els més adients per assolir les competencies basiques segons el centre, reflexionar sobre les
propies practiques per entendre les accions que es desenvoluparan i les seves conseqliencies
directes o indirectes; definir els indicadors més adequats per les distintes competéncies tenint en
compte els criteris d’avaluacié de les arees per tal de crear rubriques per la valoracié de tasques;
determinar les claus que defineixen el nou projecte educatiu de centre, les programacions basades
en tasques i el permanent procés d’auto-revisid per assegurar la millora; impulsar I'avaluacié i el
reconeixement de les CCBB adquirides de manera transparent dels aprenentatges i la promocid;
implicar el docent en el procés de millora, participant en I'avaluacio externa.

Moya & Luengo , plantegen diferents nivells d’integracid curricular de les competéncies basiques
que es concretenen :

e Nivell 1: L'aula: la integracid de les activitats i els exercicis que generen el curriculum real.
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e Nivell 2: la concrecié curricular. La integracid de les competéncies basiques i
arees/materies curriculars de manera relacionada.

e Nivell 3: La metodologia i els processos cognitius. La integracié dels diferents models o
metodes d’ensenyament —aprenentatge que generen el curriculum real de I'escola.

e Nivell 4: L'avaluacié d’arees o materies i de competéncies. La integracié de criteris i
instruments per valorar I'aprenentatge de les competéncies basiques

e Nivell 5: Programacié i tasques socials rellevants. La integracié de les diferents formes del

curriculum: formal, no formal i informal.

Per a cada nivell d’integracidé es proposen activitats en diferent grau de d’aprofundiment (inicial,
avancat o d’aprofundiment) com si es tractés d’una formacié en espiral. Per més detall, es pot
consultar el projecte COMBAS. Les activitats que es proposen sén de reflexid i aplicables
directament a I'escola.

En aquesta formacié segons Moya & Luengo, implicitament també es pretenia treballar
competéncies docents en el desenvolupament de les activitats de la proposta general.

Considerem que aquesta proposta, és molt completa, ajuda a concretar les competéncies , la seva
integracid i especialment guia en el procés de manera logica i coherent, pot servir com a guia per

personalitzar la formacid en els centres segons les seves necessitats.

2.4. Implicacio de les families en el centre educatiu

La participacio i col-laboracié de les families en la vida escolar i sobre tot en els processos
d’aprenentatge dels seus fills vinculats a I'adquisicid de les competéncies basiques ha d’estar
fonamentada en un plantejament objectiu i coherent amb les families i en la generacié d’espais de
trobada que facilitin I'adopcié de compromisos educatius, quan la situacié de I'alumen ho
requereixi.

Les competéncies basiques son el resultat de la integracid d’aprenentatges formal, no
formal i informal. Per aix0 s’ha de potenciar des de la tutoria la participacio de les families tan a
nivell individual com col-lectiu. Aixi, la tasca tutorial i de centre ha d’afavorir la implicacio , la
informacid i el contacte permanent a través d’entrevistes, reunions, agendes escolars...

S’ha d’informar a les families sobre els documents planificadors del centre, el funcionament i
organitzacio del mateix, dels llibres de text, les activitats escolars, extraescolars i

complementaries... i de les qlestions que es consideri necessaries.
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A nivell individual les families han de ser informats sobre I’evolucié escolar del seu fill, la

seva integracié a I'aula i a I'escola, del resultats de les avaluacions, de les faltes d’assistéencia, de les
conductes contraries a les normes i de les possibles correccions.(Vazquez & Ortega, 2011)
En aquest linia, la nova legislacid introdueix un canvi significatiu en els projectes de centre que esta
estretament lligat al desenvolupament d'un curriculum integrat basat en competéencies: es tracta
del compromis educatiu escola-familia, aquesta idea es relaciona amb el fet que I'educacio s’estén
més enlla de I'escola en situacions no formals. EIl compromis escola-familia crea, de fet, un nou
concepte de participacié que no es limita a la gestid publica dels centres educatius, sind que
compromet seriosament a les families en la consecucié de I'eéxit escolar.

A Catalunya, com en altres comunitats, es formalitza aquest compromis en una carta que
es lliura per signar a les families que tot i que en els seus continguts comuns no fa referéencia
directa a les competencies basiques si que s’hi veuen implicites.

Aixi doncs, I'article 20 de la Llei d’educacié defineix la carta de compromis educatiu dins del
projecte educatiu del centre, com una eina de cooperacid entre les accions educatives de les
families i I’accié educativa del centre educatiu.

La carta formalitza la coresponsabilitat entre el centre educatiu i les families per a dur a
terme una accio coherent i coordinada en el desenvolupament personal, académic i social de cada
infant.

L’article 7 del Decret 102/2010 de 3 d’agost, d’autonomia dels centres educatius indica que la carta
hauria de presentar uns continguts comuns, que s’han de formular de manera participativa entre
els diferents membres de la comunitat escolar, especialment els professionals de I'educacié i les
families i han de ser aprovats pel consell escolar. També ha de fer referencia al seguiment
individualitzat de cada alumne i per aix0 també es recomana la conveniéncia d’afegir altres
continguts especifics addicionals.

D’aquesta manera, cada centre ha de concretar el seu document de compromis educatiu,
respectant els drets i les Ilibertats de les families que es preveuen en la legislacid vigent, tenint en
compte el context social i I'etapa educativa.

Un cop aprovada la carta, se n’ha de fer difusié a les families per tal de compartir els continguts i la
importancia del compromis i potenciar que en facin particips als fills i filles. Des de I'escola també
es poden planificar accions de tutoria i dinamiques de treball concretes.

La carta s’ha de signar pels mares o tutors legals de I'alumne i la direccié o titular de I’escola.
Aquesta carta, és perceptiva en les etapes d’educacid infantil i primaria i aconsellable a la resta
d’ensenyaments. Els seus continguts s’han d’actualitzar i signar al menys, a l'inici de cada etapa

educativa.
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S’ha de fer un seguiment periodic de la carta per part del tutor especialment si hi ha continguts
especifics, també és aconsellable fer-ne una valoracié compartida entre les families i el centre
educatiu i que quedi recollida en la memoria anual de centre.

De la lectura dels continguts comuns i especifics que es recomanen des de I'administracié per
I’elaboracié de la carta, observem que entrarien en joc competéncies com I'aprendre a aprendre, la
competéncia d’autonomia i iniciativa personal i la competéncia social i ciutadana.

Aixi veiem que amb aquestes i altres accions, el compromis escola-familia, pot facilitar, la
construccié d'un curriculum basat en competéncies que permeti integrar el curriculum formal, el
curriculum no formal i el curriculum informal (curriculum familiar).

Les competencies basiques son a més una excel-lent oportunitat perque les administracions locals
puguin participar activament en la millora de I'éxit escolar, a través d'una orientacié adequada de
les activitats extraescolars.

En I'adquisicid de les competéncies basiques, fonamentals per a I'aprenentatge al llarg de la vida,
és basic el paper de les families.

Reforgcant aquestes aportacions, el Centre Nacional de Innovacidn e Investigacion Educativa,
depenent del Ministerio de Educacidn, Cultura i Deporte (MECD) presentava la seva linia de treball
amb les families. En una entrada de blog de la mateixa institucid, apareix una breu informacié
sobre cada competéncia i un o més links on se suggereixen recursos relacionats amb la
competéncia.

Des d’un ambit més familiar, la CEAPA, Confederacidé Espanyola d’Associacions de Pares i
Mares d’Alumnes, proposa formacié i materials per poder treballar les competencies basiques
amb la familia. Mufioz (2010) ofereix la guia informativa per als pares i alumnes “Competencias
bdsicas para el aprendizaje permanente. Las competencias bdsicas desde la familia” on s’introdueix
el significant i sentit de les competéncies, les descriu de forma breu i clara i a cadascuna, proposa
diferents propostes per fer a casa.

La mateixa confederacid, edita un altre recurs senzill perd interessant consistent en un calendari on
es proposa treballar amb activitats variades les competéncies en I'ambit familiar, es tracta d’una
mena d’orientacions per tal de complementar la feina que fan els mestres a I'escola . Aquest altre
document, treballa les vuit competéncies — una cada mes- i afegeix altres temes com la participacio
de les families en els centres, la comunitat educativa, la competéencia emocional i I'educacié
inclusiva i I'atencio a la diversitat.

Altres institucions relacionades amb la familia, moltes vinculades a la CEAPA, prenen com a base
aquestes aportacions, aquest és el cas de la COAPA Balears, que també va fer ofertes de formacié

introduint aquest nou element del curriculum (2010).
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Un dels objectius era que els pares prenguessin consciéncia de que el seu paper en I'educacio
informal és rellevant en I’eéxit escolar dels seus fills i en I'éxit de la implantacié de les competéencies
basiques. Consultant estudis sobre la concrecié de les competéncies, les aportacions que es fan en
aquest sentit des de la xarxa KeyCoNet, mostren que la cooperacié i comunicacié entre la familia
per treballar les competéncies, encara ha de millorar. En aquest sentit, una part del nostre
gliestionari vol explorar com s’estan treballant en el nostre context, les competéncies més enlla de

I’escola en activitats extraescolars i a nivell familiar.

2.5. La biblioteca escolar

La biblioteca escolar s’hauria de considerar com un centre de recursos per I'aprenentatge,
una eina indispensable per al treball orientat a 'adquisicié de les competéncies basiques.
La LOE recull la importancia de la lectura i la obligatorietat que tots els centes educatius comptin
amb el recurs d ela biblioteca escolar . La legislacié assenyala que la lectura és un factor
primordial per al desenvolupament de les competéncies basiques.
El centres han d’organitzar activitats lectives i extraescolars que fomentin la lectura i la construccio
del coneixement per I'alumnat.

La biblioteca com a centre de recursos per a I'aprenentatge escolar ha de disposar de materials
didactics diversos que facilitin informacié per a desenvolupar el curriculum escolar , com textos
en format imprés, audiovisual o multimedia . estara dotada de les noves tecnologies d ela
informacié i la comunicacié i ubicada en un lloc especific i accessible del centre. La seva
organitzacid hauria de facilitar que es compleixin els segilients objectius en relacié a I'adquisicié de
les competéncies basiques per part de I'alumnat:

a. Potenciar I'habit lector, vinculat a la competencia comunicativa linglistica.

b. Possibilitar el treball autonom de I'alumnat en la construccidé del coneixement relacionat
amb les competéncies d’aprendre a aprendre i al competéncia d’autonomia i iniciativa
personal.

c. Facilitar la realitzacié de tasques o projectes integrats, relacionant amb totes les
competencies.

Es important que els centres es plantegin I'Gs de la biblioteca fora de I’horari lectiu, possibilitant
I'accés dels alumnes en els seu temps lliure o en activitats extraescolars, per aixd poden comptar

amb la col-laboracié de les families, de les administracions locals (Vazquez & Ortega, 2011).
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2.6. Les competencies basiques a les normes d’organitzacio i

funcionament dels centres educatius

D’acord amb Vazquez & Ortega (2011), en base a les decisions preses en el projecte
educatiu, el centre hauria de reglamentar les normes organitzatives i de funcionament que
faciliten la consecucié dels objectius i de les competéencies basiques per I'alumnat.

Els aspectes que es consideren directament relacionats amb el desenvolupament de les
competéncies basiques podrien ser:
1. La participacio dels diferents sectors de la comunitat educativa en la vida de I’escola.
2. Els criteris i procediments que garanteixin el rigor i la transparencia en la presa de
decisions pels diferents organs de govern i de coordinacié docent.
3. Lapromocié del treball col.laboratiu en I’equip de mestres.
4. El pla de reunions dels organs de coordinacié docent.
5. La organitzacid dels espais i recursos materials del centre, en especial I'Us de les TIC i el
funcionament de la biblioteca escolar.
6. La organitzacié d’activitats extraescolars i complementaries .

7. Altres normes de regim intern.

La participacid i implicacié dels alumnes en la vida del centre ha de ser un objectiu basic que
potenciara la seva adquisicid competencial. Ha d’afavorir-se la seva participacié i assumpcié de
responsabilitats des de ben petits i de manera progressiva. Potenciar el paper dels delegats i dels
mediadors des de I'educacid primaria.

L'escola ha d’establir el procediment adequat perqué les families puguin participar també
en els compromisos educatius i de convivencia. Vazquez proposa la figura de mares-pares
mediadors de conflictes , mares-pares delegats, la participacid de les families a la revista escolar o
a la biblioteca , I'escola de mares i pares... s’"ha de promoure que les families siguin presents a la
vida del centre més enlla del Consell Escolar i ’AMPA.

En relacid a la coordinacié docent s’ha de possibilitar la difusio de la informacid i
possibilitar debats pedagogics i de presa de decisions democratiques. Els equips docents de cicles
han de poder fer propostes a I'equip directiu, el treball en equip, la bona gestid i organitzacio de les
reunions han de ser dos dels eixos primordials en aquesta tasca de coordinacid.

També és convenient d’incloure sessions de caracter pedagogic per arees de coneixement. Es
convenient la implementacié de formes d’organitzacié que superin el marc de I'equip docent-cicle
com per exemple establir una coordinacié per arees de coneixement en clau de competencies en

la que s’estableixin criteris comuns metodologics per a I'etapa educativa.
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Les normes, han de regular també la organitzacié de les activitats complementaries i extraescolars i
la seva coordinacié amb les activitats escolars , I'Us de les TIC i la biblioteca escolar , com

instruments que potenciin el desenvolupament de les competéencies basiques.

2.6.1. El treball cooperatiu docent

Un dels aspectes més rellevants en una escola basada en competéncies creiem que és
prendre en consideracid el treball cooperatiu entre els docents.

Actualment, pot semblar innecessari subratllar I'excel-léncia i pertinenca del treball col.laboratiu
del professorat enfront a la individualitat docent.

D’acord amb Lopez (2002) el treball en equip suposa un benefici evident “Com es pot dur a terme
una gestié democratica de I'autonomia dels centres educatius si no és a partir del treball en coma?
Quina validesa formal s’atorga als documents institucionals on es recullen, es plasmen, els resultats
de la discussié i del consens d’aspectes vitals per a la bona practica docent? “ . El mateix autor
assenyala que el mateix passa en relacid a la part curricular: els objectius generals d’etapa, area,
seqliéncia de continguts, criteris i orientacions d’avaluacié, metodologia. Hi ha molts aspectes que
s’han de discutir i vincular a consens.

No obstant, treballar en grup i per al grup, sovint suposa tot un seguit de dificultats.

Com assenyala Rul (2002) en part som allo que decidim, també a I'escola.

Com en qualsevol grup, a I'equip d’educadors, les decisions que es prenen condicionen altres,
creant sovint bucles de decisié (decisoris) que poden implicar avang o estancament.

Cal assenyalar, que el treball en equip a 'escola, és molt més complex que el que es pot establir en
una aula entre estudiants.

No seria comparable en molts aspectes ja que I'escola és una organitzacié que sol tenir diferents
equips que sovint se superposen amb les mateixes persones i que té diferents nivells i ambits de
decisié. Mentre que els alumnes, solen estar sempre en un nivell horitzontal de decisid.

L’equip de centre se situa, simultaniament en dos nivells: el de la interaccié d’uns educadors amb
els altres en la tasca o activitat educativa i el de la pertinenga a un sistema institucional (Mauri,
2002).

La legislacié educativa estructura i preveu una determinada organitzacio, per aixo, la
coordinacio dels diferents equips i dels seus membres és cabdal, doncs si no hi és, sovint es cau en
I'aulisme La qualitat d’una organitzacié pot descriure’s a partir dels processos i dels resultats de
les seves interrelacions tant en I'aspecte organitzatiu com huma ( Rul 2002).

Segons Rul (2002), perque el treball en equip sigui possible, s’haurien de donar els segilients

requisits:
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Us de técniques de presa de decisions col-lectives

Forma interna d’organitzacid de les tasques i del temps que permeti el treball cooperatiu:
pla de treball elaborat a partir de les aportacions dels membres de I'equip, desenvolupat
amb el treball individual de cada membre segons un calendari preestablert i avaluat per
tots a través de judicis de valor a partir d’informacions objectives dels processos i dels
resultats obtinguts.

Consolidacié d’un estil de gestid o cultura que prioritzi els objectius, la innovacio, el
desenvolupament grupal i individual.

Un grau suficient de formalitzacié amb un coordinador que es faci carrec del pla de treball
amb tasques seqlienciades i temporalitzades que expressi implicacié de tots els membres
de I'equip, un espai per les reunions, documentacid, actes...

Importancia del grup per a I'organitzacido amb recursos suficients (temps, materials...) i la
possibilitat d’interrelacié amb altres organs de I'estructura (incidir en les decisions globals)
Sentit d’utilitat del treball en equip en relacié als objectius institucionals, al clima grupal i al

desenvolupament huma.

El treball col-laboratiu dels educadors, no s’'improvisa , és necessari planificar-lo i dissenyar-lo

(Tirado ,2002) tenint en compte els diferents nivells organitzatius.

Com en qualsevol treball en equip, entre els grups d’educadors, s’estableixen interaccions. Es pot

definir la interaccié entre professors com la vertebracié de les actuacions d’uns i altres en la

realitzacié d’una tasca conjunta. Existeix interaccié en la mesura en que I'accié d’un educador o

d’un grup d’educadors serveixen per iniciar accions d’un altre o altres professors i sén modificades

perque s’espera reciprocitat. (Mauri 2002).

Aixi, les caracteristiques del treball cooperatiu entre els educadors requereix també (Lépez, 2007):

Que hi hagi interdependéncia positiva entre objectius, recursos i rols. En una situacio
col-laborativa, les persones procuren obtenir resultats que beneficiin a tots els membres de
I’equip. Cada membre del grup promou el creixement dels altres .

Que hi hagi responsabilitat individual i grupal respecte als objectius que es vulgui
aconseguir. Les responsabilitats no poden quedar diluides dins el grup.

Que els membres tinguin habilitats d’intercanvi interpersonal i en grup. Aquest intercanvis
son imprescindibles.

Que es generi una consciencia de funcionament col-lectiu que faci possible avaluar
conjuntament en quina mesura s’estan assolint les fites i les relacions de treball son
eficients. El mateix grup hauria d’autogestionar els aspectes positius, negatius i de canvi de

conductes dels seus integrants.
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Que existeixi interaccid cara a cara, de forma que la proximitat i el dialeg permetin desenvolupar
dinamiques d’ajuda, suport i reforg entre els membres de I'equip adquirint un compromis personal
entre ells. Referent a aquest darrer punt, Mauri (2002) afegeix el terme d’interactivitat. A I'escola
moltes accions dels professors sén individuals (programar, corregir, elaborar material...) pero
adquireixen el seu significat en el conjunt de I'activitat conjunta de I'equip. La interactivitat entre
els mestres d’una escola, seria com la forma d’organitzacid de la seva activitat conjunta al llarg d’un
procés educatiu concret en un grup d’alumnes. Defineix el marc en el que cobren sentit les
actuacions respectives i articulades de cada un d’ells en la tasca educativa comu. En aquesta tasca
educativa comuna, els educadors de I'equip adquireixen un compromis, cooperacié s’estableixen

vincles d’interdependéncia i lleialtat.

2.6.2. Les reunions

Un dels espais on més es posa en practica, el treball cooperatiu entre docents, sén les

reunions dels equips de docents.
Les reunions, son un procediment essencial, senzill, i eficac , utilitzat per equips, en aquest cas de
mestres, per I'intercanvi de concepcions, formes de fer i maneres de ser . La seva finalitat principal
és la de coordinar actuacions posteriors, la coordinacio la sol dur a terme un grup de persones que
tenen un perfil professional similar. (Armengol,, Feixas & Pallarés, 2003). L’eficacia d’una reunid,
esta relacionada amb la seva necessitat, les persones assistents han de sortir amb la sensacié que
I’hora i mitja dedicada a la informacid, discussié i decisio dels temes proposats en I'ordre del dia ha
estat Gtil i aprofitable (Alvarez,2000).

Aixi, en tot el procés d’'un canvi competencial, seran freqlients i quotidianes les reunions,
cal que hi hagi una bona gestié i preparacié de les mateixes. L'equip formador o coordinador ha de
tenir clar el procés del projecte i no caure en la desorientacio.

Es poden distingir diferents tipus de reunions : les informatives, les formatives, les de consulta i les
de presa de decisid. La practica sol ser més complexa ja que sovint ens trobem en reunions que
inclouen diferents punts, de diferents tipus.

En el procés d’implementacidé competencial en una escola podem trobar-nos amb traspas
d’informacid, temes a analitzar o debatre, es pot fer consulta i també prendre decisions.

Si 'ordre del dia inclou varietat de tipologia de punts, caldra ser precis, perqueé totes les persones
assistents sapiguen amb antelacié quin ha de ser els eu paper o la seva participacié. Cada punt de
I'ordre del dia ha de facilitar la informacié necessaria en la seva formulacié per tal d’optimitzar el
desenvolupament de la reunié en relaci6 amb els objectius que es pretengui assolir (Armengol,,

Feixas & Pallares, 2003).
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Com ja hem apuntat en I'apartat de formacid del professorat s’ha de tenir un pla de formacié que
s’anira desenvolupant a cada reunid o sessié amb els docents. Aixi, en el projecte COMBAS o PICBA,
es presenten les sessions estructurades seguint un esquema similar (situacié de partida, objectius
de la sessid, informacid general i tasca principal) de manera que les reunions sén basicament
formatives i després es pren decisions que afectaran directament a la organitzacié o gestié de
I’escola, en aquest cas relacionada amb la implantacié de les competéncies.

Darrerament a moltes escoles, son docents del mateix centre els que formen els seus companys, hi
ha escoles que estableixen equips d’innovacio.

Les formacions plantejades per la implementacié d’un canvi tan important com les competéncies
sobrepassen el que podria ser un curset de formacié i esdevenen reunions de coordinacié entre els
diferents nivells i equips docents.

Aixi cal recordar la importancia de preparar les sessions amb una visié entre sessié formativa i
reunié preveient tots els aspectes que s’inclouen en el seu plantejament.

Cal considerar elements tan basics com:

e L’ordre del dia en el cas de les implementacions competencials. Cal tenir en compte el tipus
de reunid de que es tracta. Es tindra present si cal aportar documentacio de suport a les
persones convocades i si aquesta s’ha de proporcionar abans de la reunié o en el mateix
moment. L'ordre del dia s’ha de comunicar per escrit i de manera individualitzada amb
prou antelacié perqueé les persones implicades puguin proposar temes per tractar en una
reunié determinada. Aixi, pot establir-se un calendari i determinar amb quants dies
d’anel-lacié es pot sol-licitar la inclusié d’'un tema concret en I'ordre del dia.

e El temps; segons I'ordre del dia previst, caldra preveure també el temps que es destinara a
la sessio. A l'ordre del dia ha de figurar I’hora d’inici i I’'hora d’acabament. La reunié no s’ha
d’allargar més del que indiqui I’ordre del dia i no sdn aconsellables sessions més llargues de
I’hora i mitja maxim dues hores.

e L’espai: és important decidir el lloc on es portara a terme la sessié , estar atents a altres
elements com sén el nombre de persones, el mobiliari, els sorolls, la proximitat...

e Les persones a convocar: la convocatoria ha de discriminar segons els objectius que es
pretenguin i les persones implicades en els punts de I'ordre del dia, el qual ha d’incloure els
noms de les persones convocades.

El nombre de persones assistents condicionara el ritme i I'operativitat de la reunié. Encara
gue es pot utilitzar estratégies per subdividir grups, cal tenir present que una reunié de
més de vint persones és considerada com una reunid de gran grup i no és gaire

aconsellable si no es tracta d’una reunié informativa. Potser, en algunes decisions cal
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treballar-les en diferents tipus d’equip de nivell, de cicle, d’etapa, d’especialitats. En el cas
de la concrecié de les competencies aixo pot passar ja que hi ha diferents nivells de decisid.
Estratégia de conduccid: les tecniques no s’'improvisen , les estratégies de conduccié s’han
de preveure amb antelacié per tal que resultin eficaces. L'estrategia pot estar determinada
pel tipus de reunié. En el cas de la formacié de competencies foren adients, técniques de
tipus cooperatiu i de treball en equip que ajudin al debat i a la discussié.
La persona conductora ha de conéixer bé els aspectes que poden intervenir en el
desenvolupament de la sessid, en aquest cas, ha de coneixer a fons el tema competencial i
ha de tenir clar el projecte. El conductor de la sessid ha de tenir present que en reunions
d’aquesta i altres tipologies s’han de desenvolupar tres tipus de funcions principals (Fabra,
1994) com ara:
o Lafuncié de produccidé que implicaria establir els objectius i la concrecid dels temes
a tractar , gestionant el temps i els recursos disponibles i proposar una
metodologia adequada per desenvolupar la sessio.
o La funcié de facilitacié aclarint, puntualitzant, integrant harmonitzant, controlant la
participacid.
o Lafuncio de regulacio elucidant i resolent problemes psicologics que es produeixen
sovint en els grups de manera poc conscient.
L’exit en la conduccié de sessions sovint es basa més en la participacié que s’hi genera i no
pas en l'exercici d’autoritat o imposicid del lideratge formal per part de la persona

conductora.

Aixi doncs, les fases essencials en el procés de gestid d’una sessié serien les seglients (Tejada,

1997) :

Preparacio tant per part de la persona que condueix la reunié com per part de les persones
participants. La persona conductora ha de preparar I'objecte-contingut en aquest cas
diferents aspectes de les competéencies, de la discussio, del material i s’ha de preparar
personalment (disposicio, actitud, motivacid).

Les persones participants han de ser responsables en preparar la documentacié, estudi
previ de la informacié rebuda. També han de mostrar disposicié personal i respecte per la
disciplina de treball.

Desenvolupament: per part de la persona conductora ha de mostrar-se acollidora, fer la
presentacio, iniciar la discussid, controlar i seguir el procés, desenvolupar les seves
funcions, treure conclusions.

Les persones participants s’han de mostrar actives, amb atencio.
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e Al final i posteriorment: la persona que condueix ha de realitzar un informe-resum de la
reunié que podria ser un acta, la concrecié dels acords, distribucié de responsabilitats.
Aquesta informaciéd la comunicara a les persones interessades i tindra cura del

desenvolupament dels acords.

Armengol & Feixas, afegeixen que una reunid esdevindra inutil o no funcional si es prenen
decisions i no es porten a terme o bé es dissolen en el temps sense que hi hagi retorn. Cal fer una
bona planificacié del seguiment, les persones que participen a la sessid, han de conéixer abans de
finalitzar la reunid qui seguira el desenvolupament dels acords, com es fara, a més a més de la data
gue es tornara a reprendre el procés.

Creiem que aquestes caracteristiques poden ser utils a I’hora de plantejar-se la implementacio
competencial, especialment si la formacié es fa en centres per part dels mateixos membres de
I’equip docent, ja que tant important és el contingut o el projecte de concrecié de les competencies
com el tenir present les caracteristiques d’un procediment tan comu entre nosaltres com sén les

reunions. La dinamitzacid del grup de treball pot ser un element clau per I'éxit del procés.
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Professionalitat i Identitat Docent

3.1. Introduccio

La realitat global, en la que s’experimenten grans transformacions socials i tecnologiques
exigeix replantejar el paper de I'escola del futur i el perfil que ha de tenir el professorat del segle
XXI (Gairin ,2011).

El canvi social és un dels elements centrals per entendre els problemes d’identitat que afecten als
docents i als desafiaments a que han de fer front. L ‘augment d’exigéncies, fa que els mestres
cada vegada hagin d’assumir més responsabilitats. La literatura contemporania descriu tot un
seguit de trets, sovint contradictoris que haurien de ser propis dels docents. Si es tingués en
compte totes les caracteristiques que atribueixen experts i especialistes en els diversos documents
als docents, el resultat seria un tipus ideal tan contradictori com impossible de dur a la practica.
(Tedesco ,2002)

Aquests trets, fan referéncia a coneixements, valors, competéncies comunicatives amb els
alumnes, pares i families, tenir domini de tecnologies, competéncies en investigacio, ser reflexius
en la seva practica entre d’altres. (Esteve 2006 ; Vaillant , 2007).

Aixi, les transformacions socials en els mitjans de comunicacid, les aules multiculturals i
multilinglies incideixen directament en el docent, generant una revisid en profunditat de molts
continguts curriculars, de metodologies, de la relaciéd amb els alumnes i families en una diversitat
progressiva .

A tot aix0 cal afegir els canvis politics i administratius amb reformes educatives de resultats
ambigus. Sovint, els esforcos realitzats no serveixen per a garantir un desenvolupament educatiu
sostingut i a la practica, les realitats educatives sén dificils de transformar. Les situacions han
millorat menys del que s’esperava perqué les reformes no han tingut en compte suficientment als
docents .. El rol del docent en aquest moment, apareix fragmentat, en crisis (Vaillant, 2007).
Aquest capitol tracta de clarificar diferents trets de la identitat i professionalitat docent que mostra
aspectes controvertits i canviants des de la propia definici6 de professid a les funcions de

I’ensenyant.
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3.2. Professio docent

Tot i que no hi ha una clara definicid del que és una professid, encara resulta més dificil

definir la professié de mestre.
Es clar , que I'escola és una realitat social complicada amb diversos actors, processos formatius
complexes, plans i programes prescriptius, graus, cicles, reglaments entre molts altres aspectes
aquests elements generen a més a més, diverses explicacions, significats, interpretacions i
concepcions entorn a la realitat escolar. (Prieto-Parra, 2004)

En aquest context resulta molt dificil definir la professié de mestre, de fet per alguns
autors, la docencia, encara no es pot considerar una professid perqueé no reuneix els requisits
suficients.

Aixi, qualsevol professid que requereixi legitimitat, ha de disposar de fonaments técnics suficients
com per exemple: tenir un ambit ben delimitat, coneixement especialitzat, requisits i centres per la
formacié dels seus membres, diplomes i certificats, establir un codi étic (deontologia professional),
autoregulacié (organitzacio propia mitjancant col-legis professionals, sindicats o gremis) , valor de
servei public, convéncer al public de que els seus serveis sdn especialment confiables, i tenir els
companys com a grup de referéncia principal (Blankesnship 1977; Vaillant, 2007).

En relacié a la professid de mestre s’assenyala que la professid de I'ensenyament, no té un cos
codificat de coneixements i habilitats compartits, una cultura comuna, la socialitzacié dels
professors a través de les practiques d’ensenyament és sovint un procés casuistic, no atés
sistematicament.

Es comenta que la consideracié de I'experiencia practica com la font més important
d’adquisicio de coneixements i habilitats, configura un saber vulgar técnic, o artesanal perdo mai un
saber cientific , base del saber professional. S’actua intuitivament en moltes situacions, la resolucio
efectiva de problemes emergents no sorgeix a partir de la cerca de solucions en un base o repertori
de coneixements (teorics o practics adquirits) sobre la disciplina, sind que sorgeix sovint com un
acte reflex carent de tot procés de reflexio sobre la mateixa practica. Aixo és un problema a nivell
professional que ha conduit des de fa molt temps a valorar poc la formacié per part de la
comunitat académica i pels mateixos professors. També es diu que les barreres entre els membres
i no membres de la professié sén debils o inexistents, que la remuneracié economica i el prestigi
social no s6n comparables amb altres professions (Marcelo, 1995; Montero 2001; Pavié ,2011).

En base a aquesta situacid, des de fa temps, pero, no es posa tant d’émfasi en la defensa de la
professid docent en si, sind que es parla més de desenvolupament professional, autonomia

professional, aixi, el procés de formacié es defineix com un continu i es posa l'accent en les
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necessitats de les diferents etapes de la vida professional o segons diferents tipus d’experiencies
(Avalos, 1996).

Conseqlientment, és recurrent la idea de que es necessita un docent reflexiu en I'ofici
d’ensenyar que a més a més de ser bon coneixedor dels continguts i de la seva didactica sigui
conscient de les seves funcions professionals i tingui un bon coneixement d’ell mateix (Pavié,
2011).

En aquest sentit, caldria concretar que un professional, és aquell que ailla un problema, el planteja,
concep i elabora una solucid i s’assegura la seva aplicacio.

Aix0 inclou la construccid de repertoris, d’exemples, imatges, coneixement i accions El professional
es veu obligat a “centrar el problema”, a tractar de descobrir allo que resulta inadequat en la
situacid i com actuar a continuacié (Schon, 1992; Liston y Zichner, 1993; Pavié 2011).

Aquestes actuacions professionals, en el paradigma competencial actual, es vincularien
directament amb les competencies professionals.

La competeéncia professional, comporta tot un conjunt de coneixements, procediments i actituds
combinats, coordinats i integrats en el sentit de que un individu ha de saber fer, saber estar per
I’exercici professional.

Els diferents tipus de competéncies professionals docents es poden estructurar en un perfil

professional . En aquest perfil, s’hi inclourien competéncies de diferents tipus organitzades en
dominis d’exercici professional i de formacié. Els dominis o arees de competéncia representen
grans conjunts de competéncies agrupades en funcidé de grans arees sectorials en que exerceixen
les professions (Perrenoud, 2004; De Miguel, 2006; Pavié 2007).
D’acord amb Gairin (2009) el perfil professional d’una titulacid, defineix la seva identitat i ens
orienta sobre la naturalesa dels aprenentatges que han de ser prioritaris perque el professional
sigui competent en la seva activitat. El perfil també es relaciona amb les competéncies que la
formacid hauria de desenvolupar.

En aquest sentit, la delimitacié del professor competent en el nou escenari educatiu haura
de basar-se en la combinacié entre perfil, funcions i ambits d’actuacié evolucionats.

Les funcions fan referéncia al conjunt de tasques que especifiquen i concreten un procés de treball
coherent, complet i amb sentit en ell mateix. El perfil identifica els trets (o competéncies) que
especifiquen una determinada activitat professional.

Els ambits d’actuacid serien els espais, els contextos socials on es realitza una determinada activitat

i on es pot entendre de manera situada, la competéncia professional (Tejada 2009; Pavié 2011).
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3.3. Identitat docent

Com hem comentat anteriorment, el perfil professional d’una titulacié configura la seva
identitat. Els estudis de la identitat professional dels docents segons al literatura, han estat
multiples i des de diferents disciplines, perd no és una quiestié clara, la definici6 d’aquesta
identitat , com influeix el seu concepte en I'aprenentatge dels docents i la seva tasca és encara un
dels reptes principals a assolir (Bolivar 2004; Beauchamp i Thomas ,2009).

Tot i que hi ha diferents postures teoriques, en general, es comparteix que les identitats es
construeixen en un procés de socialitzacid, en espais socials d’interaccio, a partir d’identificacions, i
atribucions on la imatge d’'un mateix es configura en funcié del reconeixement de I'altre a partir
d’aprenentatges i ajustaments, a partir d’uns models professionals , resultat d’un procés biografic
continu i relacional (Bolivar, 2004; Monereo & Monte, 2011).

Ningl, pot construir la seva identitat aillat, com a procés biografic, reclama complementar-se com
a procés social i relacional, amb la confirmacid per els altres de la significacié que I'actor atorga la
seva identitat.

La identitat personal es configura, com una transaccié reciproca (objectiva i subjectiva,
entre la identitat atribuida i la identitat assumida) Integrant les dues posicions,). La identitat es pot
definir com el resultat alhora estable i provisional, individual i col-lectiu, subjectiu i objectiu,
biografic i estructural, dels diferents processos de socialitzacié que , conjuntament, construeixen
els individus i defineixen les institucions.

D’acord amb Dubar 2000 i Bolivar 2004, la identitat professional es configura com I'espai comu
compartit entre I'individu, el seu entorn professional i social i la institucid on treballa. Aquesta
identitat, se situa entre la identitat social i la personal.

En aquest sentit, aprofundint encara més en la identitat, Hermans (2010) ens parla del jo (self)
dialogic que adopta diferents posicions segons I’'entorn. La influéncia de I'entorn és cabdal. Per ell
en cada un de nosaltres, hi ha una societat de pensament. El self és una societat i al mateix temps
forma part d’una societat amplia. Aixi, nosaltres pensem, sentim sobre altres persones, realment,
mai estem sols.

Entre les caracteristiques de la societat mental Hermans, assenyala que el que passa en la
societat externa amb la gent, també passa en el jo. En una situacio dialogica, puc escoltar-me a mi
mateix, la gent té conflictes entre ells, jo també puc tenir conflictes interns, els individus es
consulten entre ells, jo em puc consultar a mi mateix. Puc tenir diferents posicions segons els rols
amb els que m’identifico. La rad i 'emocié entren en joc a I’hora de prendre diferents decisions

segons la situacio.
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Tot i que mantenim diferents posicions, necessitem tenir una certa consisténcia personal, ho fem a
través d’una certa coheréncia de posicions en diverses situacions i moments al llarg del temps.
Hermans (2013) parla de la presencia de diferents posicions del jo que ajuden a comprendre el
docent quan es troba davant de dilemes o tensions a la seva feina, aquestes posicions poden ser
internes (per exemple: jo com a dona, mare, ambiciosa) o externes ( *Per exemple: la meva parella,
els meus fills, els meus col-legues, el meu pais, el meu oponent) Aquestes posicions es combinen en
formes flexibles i reflecteixen com el jo es relaciona amb el context (per exemple: jo com a mare de
dos fills, jo com amiga de diferents persones).

Aixi, en un mestre o professor, no hi ha un sol docent, n’hi ha molts en un. Podem observar
gue amb la diversitat d’identitats en un mateix educador, coincideixen diferents autors com Bolivar
(2004) , Vaillant (2007), Akkerman i Meijer (2011), Monereo (2011) .

Bolivar (2004) comenta que les identitats professionals sén formes socialment reconegudes
d’identificar-se matuament a la feina.

|”

Com a tals, tenen un” nucli central” compartit pel conjunt dels membres del grup professional
docent que forma part de la memoria col-lectiva i de les regles i normes de la pressié. Aquest nucli
central és relativament estable, encara que pugui ser transformat progressivament per desajust
amb noves realitats.

Al costat d’aquest nucli central s’hi poden identificar conjunts “periférics”, com seria la identitat
professional docent de “subgrups professionals”. La identitat professional es presenta, doncs, com
una part comu a tots els docents, i una part especifica, en part individual i en part lligada als
contextos diferencials de treball.

Monereo (2011) ens parla de selfs o d’identitats, un self, seria com una accié integral,
cognitivo-emocional en la que s’articularien concepcions, emocions i procediments o estratégies
per a respondre a un context determinat. Cada self, implicaria diferents tipus de competéencies
docents.

Per Monereo & Badia (2011) un self seria una versié de la identitat del mestre en qualitat de
docent.
Per aquest autor, tot docent, té una auto-representacié de la seva identitat docent en la que es
podria distingir tres components o dimensions:
a. Representacions sobre el rol professional. A I'educacié primaria i secundaria moltes
vegades es distingeix el rol de mestre generalista i especialista en continguts pedagogics

especifics i el rol de mestre expert en la disciplina de I'assignatura.

3 , . .
Els exemples no son els mateixos que planteja Hermans.

99



b. Representacions sobre I'ensenyament i aprenentatge sobre: coneixements explicits o
implicits de conceptes i principis educatius; procediments i estrategies d’ensenyament i
coneixement sobre quan, on i com aplicar aquests principis, procediments i estratégies
docents (Pozo, 2006).

c. Representacions sobre els sentiments associats a la docéncia o la seva dimensié emocional
de la docéncia. Serien les associacions afectives que fa el docent entre determinats

sentiments i determinades creences sobre I'ensenyament aprenentatge.

Les identitats professionals poden ser enteses com un conjunt heterogeni de representacions
professionals, activades en funcié de la situacié d’interaccié i com una manera de respondre a la

diferenciacid o identificacié amb altres grups professionals (Cattonar, 2001; Bolivar, 2004).

D’acord Monereo (2011), el nucli dur de la identitat se situaria en les representacions socio-
cognitives on s’interrelacionen de manera especial la cognicid i I'afecte i en els discursos mentals
gue generen aquestes interrelacions.

Si els canvis del docent no es produeixen de manera equilibrada en els diferents ambits, davant de
situacions que podem considerar “critiques” o desestabilitzadores, el docent retornara a les
concepcions, estratégies i sentiments que li ofereixin seguretat i no el posin en situacid de
vulnerabilitat davant els alumnes i els companys de professio.

Hi ha situacions en les que es percep un conflicte que pot comprometre el rol docent i afecta la
identitat professional, llavors, la resposta pot no ser estratégica si poden sorgir reaccions
automatiques d’autoproteccio, de rebuig, d’agressivitat, de depressié...

Aixi, els incidents critics, son situacions problematiques, es tracta d’episodis en les que es combina
una situacio inesperada amb una falta de control emocional. Si hi ha un impacte emocional molt
intens, el docent es pot sentir bloquejat o reaccionar de forma po adequada (negacid, evitacid,
agressio...) (Monereo, Weise & Alvarez, 2013).

Per Monereo, un docent estratégic seria aquell que davant una situacid emocionalment
compromesa, en la que es qliestiona el seu rol, adopta una versié de la seva propia identitat — un
self — docent ajustada a la situacié i a les condicions del context on es troba.

En aquest cas, les competéncies obren el ventall de canvi constant de la identitat professional o
selfs.

Aquest conjunt d’accions que integraria els selfs, es podrien construir, aprendre treballant des de
les competéncies, des dels problemes o situacions critiques que es poden presentar a I'aula en la

formacid inicial per anar construint una identitat professional competent propia, ja que la
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construccio de la identitat professional comenca en la formacio inicial del docent i continua durant
tot I'exercici professional. Aquesta identitat, no sorgeix automaticament com a resultat d’un titol
professional, és precis construir-la. Es requereix un procés individual i col-lectiu complex i dinamic

gue porta a configurar representacions subjectives entorn a la professié docent (Vaillant, 2007).
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3.4. Les competencies docents

3.4.1. Competeéncies docents i organitzacio

Tejada (2005) assenyala que sdn moltes les organitzacions, i entre elles I'escola, que han
estant optant per practiques i sistemes de recursos humans basats en competéncies.

Aqguesta orientacié ve provocada per la necessitat de trobar solucions a problemes de gestid i
motivacié del seu personal en els nous entorns laborals. El desenvolupament del valor afegit de les
competéncies permet que la persona, en aquest cas el docent, sigui competent més enlla de les
exigencies basiques del seu lloc de treball.

D’una organitzacid, una escola, basada en |'especialitzacid, es passa a una estructura de xarxes i
equips d’alt desenvolupament, capacos d’innovar, aprendre, aportar solucions creatives i
intel-ligents als problemes.

En aquest marc, sorgeixen els nous enfocaments de gestid dels recursos humans, en |'aspecte de
direccid per competéencies personals amb la finalitat d’obrir noves expectatives que facilitin la
mobilitat funcional, la motivacié en el treball i el progrés professional i personal, al mateix temps
gue provoquen una nova manera de pensar, d’aprendre a aprendre i aixi ser capagos d’incorporar
els nous coneixements que desenvolupin al maxim les competéncies professionals (docents) o
generin noves capacitats personals.

Els centres (empreses) que s’organitzen basant-se en competéncies es caracteritzen per
tenir un lideratge dinamic i prospectiu des de la direccid; voluntat per assumir riscos, canviant amb
les competencies dels seus col-laboradors i existéncia i coneixement d’un marc orientat al canvi.
Sén escoles que a I'entrar en la dinamica de les competéncies, entren en el funcionament de
I’organitzacié que aprén que és aquella que és versatil en la seva for¢a de treball, on predominen
les relacions horitzontals, es treballa en equip de manera integrada, els seus docents (treballadors)
participen i sén responsables del seu propi treball, cerquen la innovacio (Vargas, 2000).

En el mén laboral, les competéncies professionals tenen un caracter técnic i només sén definibles
en l'accid. No son reductibles ni al saber, ni al saber fer, per tant no sén assimilables a allo que
s’adquireix en la formacid. La competéncia és un procés, és posant en practica la competéncia
professional en un context, com s’arriba a ser competent.

Aixi, la utilitat de la competéncia professional, esta en la capacitat d’afrontar contextos
professionals canviants en els que la polivaléncia i la flexibilitat sén necessaris.

El context o [I'escenari d’actuacid professional es veu també influenciat per la tecnologia,
I'organitzacid i la normativa (legislacié) que condicionaran de manera significativa les funcions a
complir i els recursos a activar. Aquests tres elements (tecnologia, organitzacié i normativa) sén

canviants i en evolucié i és important tenir-los en compte en la formacié inicial i permanent ienla
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seleccié de continguts. Aquests tres components, contribueixen, entre d’altres, a les necessitats

d’actualitzaciod de la qualificacio professional (Tejada, 2009).

Tejada, afegeix, que les noves competencies requerides per I'escola, no sén només individuals,
siné que apareix el concepte de competencia col-lectiva. D’aqui que es consideri la importancia del
grup en el desenvolupament de la organitzacidé que apren.

En aquest marc, es déna molta rellevancia a les competéncies individuals relacionals, socials i
participatives, mes enlla de les técniques, metodologiques. Es fa al-lusié al concepte de capital
huma com un capital intangible a la gestid estratégica per competéencies.

Es pot afirmar que la gestid de les competéencies professionals docents, permet coneixer el
potencial de I'organitzacié educativa i orienta en la presa de decisions.

En una organitzacié es tractaria d’identificar les competéncies existents (perfil real)i de manera
simultania, les competéncies necessaries, claus per al propi desenvolupament personal i
organitzacional (perfil desitjable).

Un cop establerts els perfils, es pot gestionar el diferencial des de diferents punts de vista, ja sigui
optimitzant i aprofitant les competéncies existents i adequant I'organitzacid a les competéencies
dels docents o captar noves competéencies amb nou personal o desenvolupar i generar
competéncies no existents amb formacid i entrenament o bé compensar I'adquisicié de noves

competencies.

En I'adquisicio, desenvolupament i gestid de les competéncies professionals docents, la formacid i
el mén laboral es complementen, com assenyala Zarifian (1999) i Tejada (2005) entre el sistema
educatiu i el sistema laboral hi ha una certa divisié de tasques: al primer li correspon constituir
coneixements i validar-los amb titols i desenvolupar les capacitats propies de I'individu; al segon, li
correspon el paper de fer servir aquests coneixements, combinar-los amb [I'experiéncia
professional i la formacié continua per tal de desenvolupar les competéencies i validar-les. Aquests
autors consideren que la formacid inicial ha de contribuir més a I'adquisicié i generacié de
competéncies genéeriques, d’ampli espectre, transversals, mentre que la formacié ocupacional i

continua s’ha d’encarar cap a la generacié i desenvolupament de competéncies més especifiques.

En el cas dels estudis de mestre, coincidiriem amb Levy-Levoyer (1997) en que hi ha tres maneres
d’adquirir i desenvolupar les competéncies:
e A la formacié previa, abans de la vida activa i fora del context de treball (Escoles

universitaries, facultats...).
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e A través de cursos de formacid continua, durant la vida activa (formacié continua,
permanent).
e Per I'exercici d’una activitat professional, a la vida activa (directament a I'aula, en activitats
de gestid educativa del lleure).
L'autora també assenyala que les experiencies obtingudes en I'accid, en la responsabilitat real, en
I’'afrontament de problemes concrets, aporten competencies que la millor de les formacions mai
podra proporcionar. Aixi, Levy-Leboyer indica que el desenvolupament de competéncies és una
evolucié logica de la formacid per la propia naturalesa dels contextos de treball, I'objectiu principal
del desenvolupament de competéncies esta vinculat a I'aprendre a aprendre, ja que suposen
solucié de problemes diferents en un determinat context.
Levy-Leboyer apunta dues dimensions a tenir presents perqué les experiéncies afavoreixin el
desenvolupament de les competéncies : la dificultat i el desconeixement. No obstant, s’ha de tenir
en compte els estils i els nivells d’aprenentatge.
S’ha observat que hi ha factors que condicionen el desenvolupament de les competéncies en les
organitzacions educatives com sén possibilitat de poder assumir un cert grau de responsabilitat per

part del docent i la reflexid sistematica a la feina i de la feina. (Mertens, 1998).

3.4.2. Tipus de competéncies docents
Una de les qliestions més complexes és acotar quines han de ser les competéncies docents

necessaries, trobem moltes propostes de classificacid, destaquem a continuacié, algunes que
considerem més significatives.

Scriven (1998), en la seva classificacié distingeix entre les competéncies de : coneixement de la
responsabilitat de I'ensenyament, planificacié i organitzacié de I'ensenyament, comunicacio,
organitzacid de la classe, eficacia en la instruccid, avaluacio, professionalitat i altres serveis
individualitzats al centre i a la seva comunitat.

Angulo (1999) proposa una classificacid en la que el docent ha de demostrar tot un seguit de
competéncies relacionades amb : destreses de comunicacid (habilitat de comunicacié oral, escrita,
comprensiod i interpretacio, habilitat lectora); coneixements basics (habilitat per sumar, restar,
multiplicar, i dividir; coneixement de desenvolupament fisic i social dels estudiants); destreses
tecniques (diagnostic de coneixements i destreses previs en els alumnes, identificacié dels
objectius d’'una materia a llarg termini, construccié i ordre d’una seqiiencia d’objectius a curt
termini, seleccié , elaboracié i adaptacié de seqliencies i materials per 'ensenyament); destreses
administratives (establiment de procediments i mecanismes per Us de materials i desplacaments
de I'alumnat, formular la manera de comportament de I'alumnat a la classe, identificar les causes

de mal comportament i corregir-les, identificar i/o desenvolupar un sistema per guardar
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documents de classe i del progrés individual dels alumnes); destreses interpersonals (aconsellar
individual i col-lectiva de les seves obligacions académiques, identificar conductes que reflecteixin
el respecte per la dignitat i els valor d’altres grups etnics, culturals, linglistics i economics,
demostrar destreses d’ensenyament i socials que ajudin els estudiants a desenvolupar un
autoconcepte positiu, demostrar destreses que ajudin els estudiants a interactuar
constructivament amb els seus iguals)

Segons Cano (2010), aquestes dues primeres classificacions mostrarien una visio
relacionada més amb habilitats concretes i sense fer @mfasi en la situacié educativa.
Un altre punt de referencia important és Perrenoud (2004) en considerar que el docent hauria de
ser competent en: organitzar i animar situacions d’aprenentatge; gestionar la progressié dels
aprenentatges; elaborar i fer evolucionar dispositius de diferenciacié; implicar als alumnes en el
seu aprenentatge i en el seu treball; treballar en equip; participar en la gestié de I'escola; informari
implicar als pares; utilitzar les noves tecnologies; afrontar els deures i els dilemes étics de la
professid; organitzar la propia formacié continua.

Més endavant Zabalza (2005) argumenta que el docent ha de ser capa¢ de planificar el
procés d’ensenyament i aprenentatge (la capacitat de fer els propis programes, de planificar bé la

seva propia disciplina); seleccionar i presentar els continguts disciplinars; oferir informacions i

explicacions comprensibles; estar alfabetitzat tecnologicament i dominar el maneig didactic de les
TIC; gestionar les metodologies de treball didactic i les tasques d’aprenentatge; relacionar-se
constructivament amb els alumnes; oferir tutories i acompanyament als estudiants; reflexionar i
investigar sobre I'ensenyament; involucrar-se institucionalment.

Després Marchesi (2007) exposa les seglients competencies imprescindibles per a I’exercici
qualificat de I'activitat docent: ser capac d’afavorir el desig de saber dels alumnes i d’ampliar els
seus coneixements; tenir cura del seu desenvolupament afectiu i social; facilitar la seva autonomia
moral; ser capag de desenvolupar una educacié multicultural; estar preparat per col-laborar amb
els pares i ser competent per treballar en equip amb els companys.

A continuacio cal fer esment de Tejada(2009) després de revisar les aportacions de
Perrenoud (2004), Zabalza(2003), Varcarcel (2005), Pérez (2005), Ayala (2008) i apunta que el nou
professor hauria de ser competent en : coneixer el procés d’aprenentatge de I'estudiant en
contextos academics i naturals; planificar I'ensenyament i la interaccié didactica; utilitzar
metodologies i técniques didactiques pertinents; gestionar la interaccio didactica i de les relacions

amb els alumnes; avaluar, controlar i regular la propia docéncia i aprenentatge; coneixer formes

legals i institucionals reguladores de drets i deures del professor i I'estudiant.
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Més endavant Cano (2010) fa una revisid d’autors com Scriven (1998), Angulo (1999),
Perrenoud i introdueix les aportacions de 'ANECA i enumera com a principals competéncies
docents: la planificacid i organitzacié del propi treball; la comunicacio; el treball en equip; la
capacitat d’establir relacions interpersonals satisfactories i de resolucié de conflictes; I'Us de noves
tecnologies de la informacio i la comunicacid; com a habilitats personals afegeix la disposicié d’un
autoconcepte positiu i I'autoavaluacié constant de les seves accions per millorar la qualitat.

Jofré i Gairin (2011) fan una aproximacido a les competéncies docents a partir de la
col-laboracié en amplies xarxes professionals. Aquests autors plantegen unes meta-competéencies
relacionades amb el coneixement d’'un mateix, la capacitat d’analisi critica, de reflexid, de resolucid
de problemes... A continuacié presenten quatre categories de competéncies: les competencies
técniques, les competéncies metodologiques, les competéncies socials i les personals. Amb la
gestid de les diferents competéncies es tractaria d’arribar al compliment de les funcions de la
professid docent (didactiques, tutorials, de vinculaciéo amb el medi social, de formacié permanent i
d’innovacio).

Podem observar doncs, que tot i que hi ha moltes coincidéencies en les competéncies
assenyalades per diferents autors, no hi ha una sol model competencial perqué no hi ha un sol
tipus de docent, hi hauria una xarxa de competéncies, que s’activarien segons diferents elements,
entre ells la situacié didactica, les concepcions sobre I'educacid... Els llistats que hem presentat no
son finalistes, es fan resso de la varietat de perfils professionals docents.

Es molt dificil dir que les competéncies docents puguin ser les mateixes per a totes les

institucions escolars segons es tracti d’'una etapa o una altra o en diferents tipus d’estudis (Rueda,
2009).
Gairin també coincideix en aquesta idea i comenta que el context de treball, crea especifitats. Per
ell a nivell general tot el professorat s’ha de moure en I'ambit de la planificacié, desenvolupament i
avaluacié dels processos d’ensenyament-aprenentatge, pero a nivell més concret, apareixen
diferéncies.

En la revisié de la literatura sobre el tema, es pot observar que les diferents publicacions
més que a trobar un perfil comu o generic, es tendeix a aprofundir en un tipus concret de docent
gue imparteix una determinada matéria o se situa en una etapa educativa especifica. També hi ha
especial interés per algunes competéncies en especial com per exemple la competéncia
avaluadora, les competencies emocionals... Sembla que es va aprofundint en els continguts de les

competencies i el seu Us. *

4 Vegeu aquesta publicacio : Nieto, E; Callejas, A.l; Jerez, O. (coord.) (2012) La s competencias bdsicas .
Competencias profesionales del docente. Ciudad Real. Universidad de Castilla —La Mancha.
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3.5. Formacio inicial del mestre i competéncies

3.5.1. Les competeéncies docents en la formacio inicial del mestre

La idea competencial que apareix actualment en els curriculums de formacio inicial del
mestre, enllagaria amb les concepcions del constructivisme dialogic o situat. Les competéencies
haurien de ser enteses de forma dinamica, aplicables en determinades situacions en intensitats o
formes diferents, com un element més en la formacié i desenvolupament de la identitat
professional del mestre.

Els actuals estudis de Grau d’Educacid Infantil i Primaria al nostre pais, estan regulats per
dues ordres oficials ORDEN ECI/3854/2007 i ORDEN ECI/3857/2007 ambdues del 27 de desembre
on s’assenyala un llistat de dotze competéncies que s’han d’adquirir en finalitzar aquests estudis
universitaris que reproduirem més endavant per a I'Educacié Primaria.

Es tracta de competéncies transversals o generals del grau de mestre que els estudis de cada
Facultat concretarien segons el seu context i identitat.

Aqguestes competéencies identifiquen els elements compartits entre disciplines dins dels estudis de
Grau d’Educacié Primaria. Serien el punt de referéncia oficial de la professié de mestre en la nostra
situacio actual.

Per tal de tenir una visi6 més clara d’aquestes competéencies, a continuacié les hem
ordenat en categories tenint com a punt de referencia la proposta de categories que presenta la
Universitat de Deusto basada en el Projecte Europeu Tuning.

Aquest projecte estructura les competéncies generiques en tres grans categories: les
instrumentals, les interpersonals i les sistemiques.

Les competéncies instrumentals: sén aquelles que es consideren com a mitjans o instruments per
obtenir una determinada finalitat. Formarien part d’aquest grup les : cognitives, les
metodologiques, les tecnologiques i les linglistiques.

Les competencies interpersonals: fan referencia a les diferents capacitats que fan que les persones
assoleixin una bona interaccid amb els altres. En aquesta categoria hi ha les capacitats socials i
individuals.

Les competencies sistéemiques: es relacionen amb la comprensié de la totalitat d’un conjunt o
sistema. Combinen la imaginacid, la sensibilitat i I’habilitat de relacionar les parts amb el tot, hi
trobem: la capacitat d’organitzacid, la capacitat emprenedora, el lideratge.

Classificant les competéncies transversals del Grau de Mestre en Educacié Primaria, podem

observar que en les competéncies analitzades, predominarien les de tipus instrumental dominant
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entre elles les de tipus cognitiu, i linglistic. Dins de les interpersonals, les que estan més presents
son les de tipus social, mentre que les de tipus sistémic potser no estarien tan representades en
aquest perfil d’estudi, tot i aixi considerem que caldria aprofundir en altres competéencies més
especifiques que acabarien de complementar una visi® molt més completa de la professié de
mestre. Cal considerar que com qualsevol curriculum, aquestes competéencies que es marquen des
del Ministeri, sén una guia orientativa que cada Facultat prioritza segons els seus trets d’identitat

propis, complementant amb altres competéencies especifiques.

3.5.2.Formacio docent

Organitzar els estudis universitaris des de les competéncies ha estat un dels canvis més

significatius que va aportar la Declaracié de Bolonya (1999). Amb la perspectiva d’uns quants anys
d’'implementacio, les ofertes formatives han experimentat en la majoria dels casos, canvis profunds
obligant a wvariar els escenaris docents tradicionals des de les assignatures basades,
fonamentalment, en I’adquisici6 de coneixements i en les classes magistrals, cap a noves
organitzacions didactiques de manera que, com escriu Roe (2002), I'objectiu és que els estudiants
han de ser capacos de realitzar un treball, funcié o rol, a través del procés d’aprendre-fent, a partir
de practiques o estratégies d’aprenentatge que integren coneixements, habilitats i actituds. Tot i
aix0, encara queda un llarg cami de millora tant en la formacid inicial com en la formacié
permanent.
El canvi en I'ambit docent encara és dificil i hi ha resisténcies que es podrien explicar per diferents
raons com serien: la cultura institucional poc col-laborativa; disminucié de protagonisme i
compromis; falta d’incentius en la carrera docent; dificultats laborals, costos d’'implementacié del
model competencial, I'estructura del curriculum, concepcions primerenques molt arrelades, visid
idealitzada, tendéncia a I'objectivisme; cost emocional del canvi: vulnerabilitat, inseguretat,
dissonancia personal, conflicte amb els iguals; formacié inicial i permanent inadequades,
infraestructura inapropiada... (Peluffo i Knust, 2009; Monereo, 2011; Gairin 2011).

Les propostes competencials sovint responen a politiques externes fins i tot al nostre pais,
aixo fa que suposi un repte en la modificacid de la cultura docent i institucional i es troben
allunyades de la situacié propera dels docents (Gairin, 2011).

Aixi doncs, tal com hem fet referéncia anteriorment, el repte ser formar un docent que fos capag
de fer front a problemes o dificultats que de forma més o menys habitual es presenten en I'exercici
professional.

Per tant, entre altres metodologies, la formacié en resolucié de problemes o casos, podria ser una

de les més adients a treballar des de la formacid inicial i continua.
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Monereo (2009) assenyala que perque I'assumpcio del rol de mestre o el canvi no sigui superficial,
els problemes han de ser propers, han de ser esdeveniments situats en el temps i I'espai que , al
superar un determinat llindar emocional del docent, posa en crisi o desestabilitza, gliestiona la
seva identitat-en —accié, de manera que per a recuperar el control de la situaciéd no n’hi ha prou
amb aplicar una estrategia local, sind que requereix certa revisié d’alguns aspectes de la identitat
professional, és a dir, de les concepcions, estrategies i sentiments del docent, per tant també les
competencies.

Aixi, , aquesta formacié hauria de treballar amb problemes “auténtics”, situacions
marcades pel realisme(condicions i exigéncies similars a les que es produeixen a la realitat);
basades en la funcionalitat (aprenentatges directament Utils per gestionar aquestes situacions
problematiques), en I'accessibilitat (propostes de canvi assumibles, que no estiguin molt allunyades
dels coneixements i experiéncies del docent) i en la socialitzacid (situacions identitaries en el

sentit de ser fidels a les caracteristiques de la comunitat de practica: jerga, eines, equipaments...).

Els problemes han de connectar amb la vida real, perd Monereo (2011) afegeix la idea que
també s’hi hauria d’incloure problemes emergents que es podrien presentar en temps futurs i que
es faran cada vegada més presents incidint en el procés d’ensenyament aprenentatge.

Aquests problemes comportaran competencies més centrades en aquests escenaris venidors, hi ha
algunes constants que ens comencen a marcar on seran les futures problematiques.

Es tractaria d’identificar i analitzar els problemes professionals, prototipics i emergents que el
mestre haura d’encarar.

S’assenyalen set grups de problemes que recullen la majoria d’incidents que més
preocupen als docents . Son problemes referents a I'organitzacié dels temps, espais i altres
recursos, a les normes de conducta i disciplina, a la claredat en I'exposicié de continguts, al domini
de diferents métodes d’ensenyament, al sentit d’allo que s’ensenya, a I'avaluacid i a la seva
coheréncia amb I'ensenyament impartit i als possibles conflictes de caracter personal amb els

estudiants.
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Taula 3.1. Problemes del docent competent (Monereo, 2011).

Problemes que hauria d’afrontar un docent competent
Prototipics Emergents

Organitzacid Temps Recursos tecnologics

Normes Disciplina Plagi

Continguts claredat Domini

Meétodes Domini Internet

Motivacié Sentit Compromis

Avaluacio Coheréncia Autenticitat

Conflictes Personals Assetjament

El treball sobre els problemes i els incidents critics duria a utilitzar diferents tipus d’instruments
d’observacié com ara el diari del mestre o altres eines que afavorissin la reflexié i el canvi.
Monereo(2011) incideix en una formacid del professorat basat en I'autoanalisi, 'autodramatitzacié
d’alguns incidents critics que s’esdevenen durant la practica professional i que poden ser una via
adequada per al canvi de les competéncies docents dels mestres.

Aquestes auto-representacions afectarien a tres aspectes fonamentals:

a. Representacions sobre el rol professional que fan referéncia a les funcions que el docent ha
de desenvolupar i que tenen un fort component institucional. Es poden adoptar diferents
rols (tutor, educador, especialista...).

b. Representacions sobre I'ensenyament i I'aprenentatge estan relacionades amb les teories
gue i principis que de manera més o menys conscient expliquen (i auto expliquen ) les
decisions del professor sobre com ha d’ensenyar una determinada assignatura perque els
alumnes I'aprenguin de la millor forma possible, integra tan el qué s’ha d’ensenyar
(coneixement curricular) com I’on, quan i com s’ha de fer (coneixement didactic.)

c. Representacions sobre le sentiments associats a la docencia, en aquest ambit hi hauria els
diferents processos afectius que provoquen i impulsen les actuacions docents tant
positivament (motivacid) com negativament (inseguretat, vulnerabilitat) i que estan
vinculats al reconeixement professional, a I'auto avaluacié personal i a I'avaluacié
institucional.

Pero la formacié del docent és molt amplia i es tracta també, d’analitzar quina sera la formacié o
metodologia que promoura prioritariament les competéncies docents adequades en diferents
moments i contextos. Es pot observar en el seglient esquema diferents pols dicotomics com ara:
formacid centrada Unicament en els continguts de la matéria o també la formacié centrada en

I'alumne; una didactica orientada basicament a la transmissié de continguts, o la construccié

110



Competencies basiques a I'Educacio Primaria. Elements de concrecid

compartida de coneixement; o una posicid docent preocupada pel control emocional de la situacié
o per la implicacié emocional en la innovacid, és possible situar diferents propostes de formacid
docent i analitzar els seus avantatges i inconvenients per tal de potenciar determinat tipus de

competéncies docents.

Co-Construccio@ Implicaciéd
A Emocional@nidaz
innovaciof

Intercanvitbones
Practiques@
Formaciom

Centrada@ndalZ
Material Modelat
Didactiques®@
Espedifige s&
v

Transmissiof

Formacior
Centrada@®ni
I’Alumnef

Resolucié@el
Casosf@

Control®@
Emocional@iedal
Situaciof

Figura 3.1.Tipus de formacio docent i metodologies (Monereo, 2011).

Per tal de reforgar la identitat professional, la practica de la reflexié conjunta permet construir una
nocié més clara de cos professional.

La practica de reflexid conjunta genera identitat i permet construir una nocidé de cos professional.
Per aix0 és necessaria la reflexid sobrer els sabers i les practiques docents de manera sistematica i
continuada. Una de les eines utilitzades sén els relats com la biografia, per tal d’indagar des de
dins a partir de la vida i la feina dels mestres, en els contextos en els que viu i la manera
d’afrontar-se a ells.

La construccié de la nocid de cos professional requereix el suport d’instancies institucionalitzades.
La formacié inicial docent és clau per al procés de construccio de la identitat docent. La practica
docent representa una primera experiéncia de treball que permeti a fomentar i desenvolupar la
reflexié entre iguals. Per aix0 cal considerar la construccid de la identitat del docent com una de
les tasques especifiques i critiques de formacid inicial docent.

Els periodes de practiques sén una excel-lent eina per aprendre a ensenyar, pero perquée
I'aprenentatge sigui constructiu, personal i no una simple repeticié d’allo que s’observa, és

necessari que els estudiants siguin capagos d’analitzar criticament els models d’ensenyament que
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observen. Per aix0 s’ha d’ensenyar als practicant a aprendre, a comprendre, a fer analisis i a

reflexionar sobre I'ensenyament.

Per concloure podriem dir que en la implementacié del paradigma competencial s’han de
superar encara tot un seguit de dificultats internes i externes.
En relacié a les dificultats internes : el mestre ha d’estar convencgut de treballar per competéncies,
ha de superar les idees erronies respecte el model, s’ha de replantejar la seva tasca com a mestre,
ha de considerar que exigeix un canvi de concepcié del procés d’ensenyament-aprenentatge i del
rol docent, ha de ser competent en tot allo que es vol fomentar en els estudiants, ha de ser critic
dels aspectes positius i de les limitacions del model.
En relacié a les dificultats externes: s’ha de tenir en compte que implementar el model
competencial no és una tasca individual sind d’equip, es requereix una filosofia institucional
propera al paradigma competencial, el docent requereix models de capacitacié en competéncies
efectius, s’ha de tenir clar el perfil competencials que es vol fomentar en els estudiants, s’ha de
tenir en compte el disseny de la metodologia d’ambients d’aprenentatge- avaluacions lligades al
context, s’"ha de poder comptar amb un procés d’acompanyament de I'estudiant- tutoria.
Malgrat els discursos i acords de les politiques educatives i dels models institucionals, la posada en
marxa del model competencial en darrera instancia , depén del mestres, ja que son el darrer
element d’aquesta llarga cadena i la seva preparacié i concepcid influeix directament en la manera

com aprenen els seus alumnes . (Hernandez Morales, J.A, 2012).
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L’estudi empiric . Competéncies basiques a I’educacio
primaria. Elements de concrecid.

4.1. Introduccid: objectius i suposits.

Després de més de nou anys d’'implementacié competencial i en una situacié educativa
fluctuant al nostre pais, hem dissenyat dos estudis per tal d’explorar la representacié que
directors, professors i experts en la tematica tenen sobre els canvis que ha suposat el curriculum
per competencies a nivell dels processos d’ensenyament-aprenentatge, en la manera d’organitzar
I'escola i/o en la propia identitat del docent. En el primer estudi mitjancant la passacié d’un
glestionari s’ha recollit la percepcié d’un centenar de docents sobre les dimensions indicades
anteriorment. En un segon estudi, s’ha procedit a aprofundir en alguns dels resultats del
gliestionari a partir d’entrevistes individuals amb experts.

L’ objectiu general és:
Constatar si la proposta competencial en el curriculum d’Educacié Primaria, ha suposat canvis en
ambits com I'ensenyament aprenentatge, I'organitzacié de I'escola i la identitat docent en centres

educatius que han seguit una formacié en competencies.
Els objectius especifics s’organitzen en diferents ambits. Plantegem tres objectius especifics.

El primer objectiu especific esta relacionat amb I'ambit de I’'ensenyament- aprenentatge. | pretén
constatar si hi ha hagut canvis dins d’aquest ambit en:

o La planificacié i desenvolupament de I'accié docent

o Les estrategies didactiques

o Les competenciesi el seu aprenentatge fora de I'escola

o L'avaluacio

Aquest objectiu fa referencia a la necessitat de corroborar si el professorat es basa en les
competéncies a I'hora de planificar i desenvolupar la seva accid docent, si les estratégies
didactiques utilitzades propicien el desenvolupament competencial com ara les proposades des del
treball cooperatiu, si I'avaluacio se centra en el procés d’adquisicié de les competéncies o en els
resultats i si com proposa el curriculum, les competéncies es tenen en compte més enlla de I'horari

i el context escolar.
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Els suposits en aquest primer objectiu estan vinculats a observar canvis en aquests aspectes, és a
dir, esperem que els docents que han rebut formacié en competéncies:
1.Desenvolupin la seva accid docent tenint en compte les competéncies i perceben canvi en

I’ensenyar i l'aprendre .

2. Utilitzin metodologies vinculades al treball cooperatiu, especialment la resolucié de problemes i
metodologies que promouen la interdisciplinarietat i la globalitzacié dels continguts , per exemple,
el treball per projectes .
D’altra banda, esperem:
3. l'aprenentatge de les competéencies no s’ha de centrar exclusivament a I’escola sindé que també
s’han de tenir en compte les competéncies que s’aprenen fora de l'escola en activitats
extraescolars del mateix centre o la responsabilitat educativa compartida amb les families.
4. 'avaluacid competencial prioritzara especialment el procés d’aprenentatge més que els
resultats com a producte final.
5. L’avaluacid de les competéncies sera periodica com els altres elements del curriculum.
El segon objectiu especific es refereix a I'ambit organitzatiu i vol explorar si hi ha hagut canvis dins
I’ambit organitzatiu en les seglients dimensions:

e [’atencid i seguiment de I'alumnat

e lagestio de I'accié educativa

e la gestid de recursos

e Els efectes de I'enfocament competencial

Aquest objectiu, vol explorar si les competéncies han traspassat I'ambit de I'aula, si es tenen en
compte en el mateix projecte educatiu de I'escola i en els seus documents o projectes de gestio i
organitzacid del centre com afirmen alguns autors (Vazquez & Ortega, 2010), quins efectes hi ha
hagut en aquest ambit organitzatiu amb la implementacio de les competéncies.
Respecte a aquest segon objectiu especific el suposit hipotetic és que la introduccié
de les competéncies es concreta en un plantejament competencial en tots els documents de gestid
i organitzacio de I'escola i els seus recursos
El tercer objectiu especific esta vinculat a la professionalitat i identitat docent i pretén indagar si hi
ha hagut canvis en la percepcié de la professionalitat i identitat docent en les seglients dimensions:
e Es pot observar un perfil de canvi
e Les competencies més necessaries en els docents

e Percepcio del rol i les funcions docents
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e Concepcions en els processos d’ensenyament i aprenentatge.

En aquest tercer objectiu especific, hem volgut constatar com ha incidit les competéncies en el
propi perfil de mestre. En aquest sentit, esperem que els docents tinguin la percepcié de ser més
competents en la seva professid, que hagin tingut canvis en relacié al seu rol docent, que se sentin

més reflexius i critics en la seva professid.

4.2. Metode

Després de presentar els objectius i els suposits, en aquest apartat descriurem el tipus de
disseny utilitzat a la recerca i el procediment general, també s’especificaran els participants, aixi

com els instruments d’analisi i el seu procés d’elaboracio.

4.2.1.Disseny de la recerca

Presentem una recerca emmarcada dins la investigacié educativa en la concrecié de les
competéncies. Segons Hernandez Pina (1995)° la investigacié educativa es relaciona amb I'estudi
dels metodes, els procediments i les tecniques utilitzades per obtenir un coneixement, una
explicacid i/o comprensid cientifica dels fenomens educatius, aixi com també per solucionar els
problemes educatius i socials, en aquest cas ens centrem en un element important del curriculum

com soén les competéncies i la seva incidencia.

Aixi, seguint els criteris de Quintana & Garcia Domingo (2012) com a recerca educativa, la
investigacid que presentem pretén interpretar, comprendre el procés dimplementacié

competencial a les escoles i articular elements de reflexio i critica.

Es tracta d’ una investigacid de tipus exploratori i avaluatiu, ja que intentem analitzar la percepcid
dels resultats d’un procés educatiu concret, en aquest cas la concrecié de les competéncies a
I’escola.

Tant en el primer estudi com en el segon, la metodologia que s’ha utilitzat és de caire descriptiu i
interpretatiu.

Es tracta d’un estudi que té com a objectiu descriure una situacid, en aquesta ocasio,

relacionada amb les competéncies. Malgrat la dificultat de classificacié dels estudis

> Citat a Quintana, J. & Garcis Domingo, B. (2012). Fundamentos basicos de metodologia de investigacion
educativa. Madrid Editorial CCS.
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descriptius, nosaltres ens situem dins d’aquests i concretament en els estudis de
glestionari o enquesta (Bisquerra, 2000).

Aquests tipus d’investigacions inclouen tant la técnica de recollida de dades a partir d’un
gliestionari com a partir d’entrevistes.

Com hem comentat anteriorment, hem realitzat dos estudis, en el primer estudi, nosaltres hem
utilitzat un qlestionari per recollir informacié que expressarem primordialment de manera
descriptiva i que ens pot servir per cercar relacions entre diferents variables. Com es fa en moltes
ocasions en aquest tipus de recerques, s’ha combinat la metodologia quantitativa amb la de tipus
més qualitatiu.

Es tracta d’un disseny de grups, les dades amb les que es treballa sén d’individus diferents, sén
dades de tipus independents.

En el segon estudi hem treballat a partir d’entrevistes que s’han analitzat de manera

prioritariament qualitativa.

4.2.2.Procediment, fases de desenvolupament del projecte:

El present estudi es va desenvolupar entre 2013 i el 2015, el procediment seguit per dur a

terme el projecte es distribueix en les seglients fases:

Fase 1 : Planificacid i fonamentacid teorica:
En aquest periode es va fer una cerca bibliografica relacionada amb la concrecié de les
competéncies a les escoles, com s’estaven concretant i quines implicacions podia suposar la seva
implementacid.
Seguidament es va dissenyar i planificar la recerca. Es va decidir que es farien dos estudis.
Un primer estudi que exploraria la percepcié per part de docents i directors de com s’estaven
implementant les competéncies a les escoles. Aquest primer estudi es basaria en la passacié d’un
gliestionari que tindria en compte diferents ambits:

e L’ambit d’ensenyament-aprenentatge (gestié del curriculum, I'avaluacio)

e L’ambit organitzatiu

e la professionalitat i la identitat docent

El segon estudi es duria a terme amb experts a partir d’entrevistes personals per tal de fer una

interpretacio i valoracio dels resultats que s’obtindrien en el primer estudi.
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Fase 2: Elaboracid i revisio del qliestionari per experts:

A partir de la cerca teorica i de la planificacié de la fase anterior, es va elaborar el qlestionari que
va ser revisat per tres professors universitaris experts en la implementacidé i I'avaluacié de
competéncies. A partir de les seves indicacions es va acabar de configurar el qliestionari definitiu.
Un cop revisat i corregit, en aquesta fase, es va dissenyar digitalment el qliestionari utilitzant I'eina

de Google docs per elaborar formularis. Podeu consultar-lo a I'lannex 01.

Fase 3: Mostra i passacio del gliestionari :

A partir de diferents institucions de formaci® permanent de mestres®, es va fer arribar
telematicament el qliestionari a docents i directors que havien rebut formacié en competencies
durant els darrers cinc anys.

Es va oferir un periode de resposta que es va iniciar al desembre de 2013 i que va finalitzar al
febrer de 2014. Finalment, vam obtenir una mostra de 90 participants. Un cop passat el periode de
resposta, es va tancar el qliestionari i es van extraure les primeres dades i conclusions descriptives
provisionals utilitzant programes d’analisi estadistica com SPSS versié 22 per tractar les respostes
tancades del questionari i Nvivo per treballar les respostes obertes que necessitaven un tractament

més qualitatiu.

Fase 4. Disseny i elaboracié del segon estudi:
A partir de les dades obtingudes en el primer estudi, es va elaborar una entrevista a experts per a
aprofundir a partir de la seva experiéncia en alguns dels resultats obtinguts en el qliestionari.
Els ambits de I'entrevista a experts van ser :
e L’ambit d’ensenyament-aprenentatge: competencies més treballades, canvis metodologics
i en l'avaluacié
e L’ambit organitzatiu: competéncies en la gestid dels centes efectes i dificultats, perfil d’'una
escola competencial

e Professionalitat i identitat docent: canvis, incidents critics, perfil d’'un mestre competencial

En aquesta fase es va seleccionar la mostra del segon estudi entre diferents professionals
vinculats a distints ambits educatius, un total de 6 persones.
Seguidament es va procedir a la transcripcié de les dades i I'analisi qualitativa de les entrevistes

amb I'Gs del programa Nvivo 10.2.1.

® La seleccié de la mostra va estar vinculada a institucions o entitats com : (SAIP; SINTE i Federacio d’Escoles
Cristianes de Catalunya).
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Fase 5 . Analisis i relacid de les dades del primer i segon estudi i redaccié del treball que es
presenta.
Després de la descripcié del procediment, a continuacié passarem a descriure cada un dels estudis

gue hem mencionat amb anterioritat.

4.2. 3. Descripcio de I’estudi 1: Implicacions del curriculum per
competéncies a I’escola

L'estudi 1 es va dur a terme a partir de la cerca bibliografica i amb I'aplicacié d’un
glestionari a diferents docents entre els mesos de desembre de 2013 i el febrer de 2014. Aquest
estudi, estava vinculat als tres primers objectius especifics que a continuacié detallem en la

seglient seccid.

4.2.2.1.0bjectius de I'estudi 1
Com ja hem assenyalat abans, els objectius especifics es van plantejar a partir del nostre objectiu

general que recordem seguidament:

Objectiu general:
Constatar si la proposta competencial en el curriculum d’Educacié Primaria, ha suposat canvis en
ambits com I'ensenyament aprenentatge, I'organitzacié de I'escola i la identitat docent en centres

educatius que han seguit una formacié en competencies.

El primer objectiu especific esta relacionat amb I'ambit de I'ensenyament- aprenentatge i pretén
constatar si hi ha hagut canvis dins d’aguest ambit en:

o La planificacié i desenvolupament de I'accié docent

o Les estrategies didactiques

o Les competénciesi el seu aprenentatge fora de I'escola

o L'avaluacio

El segon objectiu especific es refereix a I'ambit organitzatiu i vol : explorar si hi ha hagut canvis
dins I'ambit organitzatiu en les seglients dimensions:

e L’atencid i seguiment de I'alumnat

e lagestio de I'accid educativa

e la gestid de recursos

e Els efectes de I'enfocament competencial
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El tercer objectiu especific esta vinculat a la professionalitat i identitat docent i pretén: indagar si

hi ha hagut canvis en la percepcié de la professionalitat i identitat docent en les segiients

dimensions:

e Es pot observar un perfil de canvi

e Les competéncies més necessaries en els docents

e Percepcid del rol i les funcions docents

e Enla manera d’entendre els processos d’ensenyament i aprenentatge.

4.3.2.1.Descripcié de la mostra

En aquest primer estudi, han participat 90 docents de I'etapa d’educacié primaria que complien la

condicié d’haver assistit a processos formatius sobre competéncies durant els darrers 5 anys en el

seu centre educatiu.

La seleccié del la mostra va ser intencional i es va obtenir per deferéncia de diferents serveis de

formacié permanent del professorat (SAIP-Servei d’Assessorament i Intervencid Psicopedagogica

de la Facultat de Psicologia, Ciéncies de I'Educacié i de I'Esport Blanquerna’- i la Federacié

d’Escoles Cristianes de Catalunya). Van participar 90 docents, dels quals 44 (49%) eren mestres i

46 (51%) formaven part de I'equip directiu. A continuacié us afegim una taula resum del cicle i

|’area on se situaven prioritariament.

Taula 4.1.Dades basiques dels docents participants

L’Ioc . Y€ Cicle Cicle Cicle N.O >¢
s'ocupa/ arees . . . . . Situa a cap Total
.. inicial mitja superior .
docéencia cicle
D DIR D DIR D DIR D DIR
. o
Llengties 9 3 1 7 6 6 o 3 35 3%
" o
Matematiques ) 1 4 3 7 9 0 1 7 30%
0,
Arts 1 0 2 0 0 0 ) ;3 3%
o . )
Ciencies 1 0 0 0 ) 1 0 1 5 6%
naturals
Ciéncies socials 0 0 1 0 0 2 0 0 3 3%
., o
Educacio 1 3 0 2 0 o o 1 7 %
fisica
No se situa a 11%
cap area 4 0 3 0 1 0 0 2 10

7 Per a més informacién sobre el SAIP, es pot consultar la plana WEB:

http://www.blanquerna.url.edu/serveis-professionals/ESP/see.html
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Total 100%

18 7 11 12 16 18 0 8 90
Total per cicle 25 23 34 8
28% 25% 38% 9% 100

Podem observar que les arees on se situaven majoritariament van ser I'area de llenglies (39%) i de
matematiques (30%). També podem constatar que un 11% no s’afegeix de manera especial a cap
area ja que tant la feina de mestre com la de director a I’educacié primaria sol ser generalista, el
primer en el seu grup i el segon sol treballar o coordinar totes les arees i cicles de I'escola.

Respecte a la formacié que havien rebut en competéncies estava relacionada principalment amb
les metodologies (30%), la programacio (29%) I'avaluacid (25%), un percentatge menor (12%) havia
estat format en aspectes d’introduccié a les competéncies i uns pocs 4% havien assistit a una

formaciéo més completa en tots els aspectes anteriors.

Taula 4.2. Formacié dels participants i lloc que ocupen a I'escola.

Lloc que

s’ocupa/ Introducci Programac Formacio

formacié 6 a les Metodolog i6 en totes

Avaluacié Total

en competénc ies seqlienciac les

competén ies i6 anteriors

cies

Docents 4 10 15 12 3 44

Directors 7 17 11 10 1 46
11 27 26 22 4 90
12% 30% 29% 25% 4%

La mitjana d’edat de la mostra és de 46 anys en els cas dels membres dels equips directius i una

mitjana de 44,6 en els mestres amb interval d’edats entre els 23 i els 65 anys.

4.2.2.3. Instruments. Procés d’elaboracid del qiiestionari

L'instrument principal d’aquest primer estudi va ser un qliestionari que es va elaborar en base a
diferents publicacions relacionades amb la implantacié de les competéncies a I'educacié primaria i

a I'experiéncia directa amb diferents escoles d’Educacié Primaria.
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El qlestionari, pretén ser exploratori. S’organitza en un apartat previ d’'informacions generals i a
continuacié es desenvolupa tenint en compte tres grans ambits o dimensions relacionades
cadascuna amb un dels objectius especifics.
Cada ambit es relaciona amb un objectiu especific. Dins d’alguns ambits hi ha havia dimensions o
tematiques més especifiques. Podeu consultar el qliestionari complet a I'annex 01
Es plantegen diferents tipus de preguntes unes tancades i altres obertes. Entre les qliestions
tancades es van formular :

e Preguntes en les que s’ha de triar una opcid entre diferents alternatives.

e Preguntes dicotomiques (Si/No).

e Preguntes politomiques en les que es poden triar més d’una opcié.

e Preguntes en escala de valoracio tipus Likert graduades en grau d’intensitat (1:gens; 2:

molt poc; 3: algunes vegades; 4: sovint; 5: molt).

Aixi de les 50 preguntes que hi havia en el qiiestionari 22 eren tancades i no hi havia
possibilitat d’afegir comentari, d’aquestes 22, 19 preguntes eren dicotomiques (SI/NO)
i 3 podien admetre més d’una resposta.
Un grup de 26 preguntes tancades dicotomiques, presentaven una part oberta,
d’aquestes, 5 preguntes eren politomiques i només 2 preguntes eren completament
obertes.
Per tal d’ampliar o concretar la informacid, es van afegir qliestions obertes, moltes de les quals
complementaven les preguntes tancades i altres anaven soltes.
Després de la primera proposta definitiva del gqliestionari, es va sol-licitar la revisié de I'instrument
a tres experts en investigacié educativa®. Aquests, van respondre una pauta que feia referéncia a
I’adequacié dels ambits del qlestionari, la claredat dels enunciats, I'eliminacié de preguntes, les
redundancies i altres observacions que consideressin oportunes. Un cop rebudes les respostes, es
van prendre en consideracio les seves recomanacions i es va redactar el model de qliestionari

definitiu que es va enviar als mestres.

Taula 4.3. Organitzaci6 interna del qiestionari

Parts del giiestionari

Descripcio dels continguts generals del qlestionari (breu presentacié de I'instrument, agraiment
per estar disposat a respondre’l).

Informacions Generals

¥ Els experts que van revisar el qliestionari, eren integrants del grup d’investigacié SINTE. www.sinte.es
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Parts del qiiestionari

Dades basiques de la persona
participant: tipus d’escola on treballa,
lloc que ocupa (tutor, especialista...),
etapa, arees principals, formacié en
competéncies a I'escola...

1.Ambit d’ensenyament aprenentatge — OBJECTIU ESPECIFIC 1

1.1. Gestio del curriculum

1.1.1 Planificacid i Questions relacionades amb la revisio
desenvolupament de I'accié docent de competéncies, seleccid,
(dimensio) distribucié, seqienciacid, relacié amb

els continguts, canvis en la manera
d’ensenyar i aprendre...

1.1.2. Estratégies didactiques Preguntes entorn als possibles canvis

(dimensio) en metodologies, estrategies, rol de
I"'alumnat...

1.1.3.Les competéncies i el seu Exploraci6 de com les competéncies

aprenentatge fora de [I'escola traspassen I'horari lectiu i I'aula,

(dimensio) competeéncies i activitats
extraescolars, competencies i entorn,
competéncies i implicacid familiar...

1.2. Avaluacié Questions vinculades als canvis en el

plantejament de |'avaluacié: I'abast,
el contingut, avaluar per aprendre, els
instruments, avaluacié i qualitat,

avaluacié i resultats, avaluacié de

competencies, temporalitat,
informes...
2.Ambit organitzatiu — OBJECTIU ESPECIFIC 2
2.1.Atenci6 i seguiment de Laintroduccié de les competéncies ha
I’alumnat (dimensid) suposat canvi en I'accio tutorial, en la

participacié de l'alumnat, la gestio
dels conflictes, el pla de convivencia,

I’atencid a la diversitat...?

items de
’A01 al
AO07

ftems
del AO08
al A13

items
del Al14
al A24
items
del A25
al A31

items
del A32
al Ad6

items
del A47
al A52
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Parts del qiiestionari

2.2. Gesti6 de Paccié educativa Canvis en els documents de gestid Items

(dimensio) vinculats a les competeéncies... del A53
al A57
2.3. Gestio de recursos (dimensio) Variacions en els recursos humans, [tems

materials, de temps associats amb la del A58

introduccio de les competéncies. al A63
2.4.Efectes de Fenfocament Analisis de les conseqiiéncies [tems
competencial (dimensid) positives i negatives de la del A64

implementacio de les competéncies al A72

3.Professionalitat i identitat docent- OBJECTIU ESPECIFIC 3
Exploracié dels canvis en la identitat items
del mestre, competéencies docents, del A73
mestres competents, incidents al A78

critics...

4.2.2.4. Procediment per a I'analisi de les dades

Aquesta técnica de qlestionari es considera de caire quantitatiu, hem treballat amb
dades numeriques com els percentatges, perd com assenyalen Medina i Santiago (2003) es pot
transformar aquest instrument també en qualitatiu , amb la introduccié d’alguns items oberts en
ser el nostre estudi de tipus descriptiu.

Com hem mencionat amb anterioritat, algunes de les preguntes tancades, es complementaven
amb preguntes obertes que sondejaven o cercaven aprofundir més en la resposta.

L'analisi d’aquestes preguntes obertes, s’ha fet de manera qualitativa amb la creacié de
diferents categories que més endavant en I'apartat dels resultats es detallaran.

No totes les preguntes obertes s’han pres en consideracié en I’analisi, es va prendre el criteri
d’analitzar només les preguntes que tinguessin unes 50 respostes i fossin rellevants per I'estudi.

En I'analisi quantitatiu s’ha utilitzat el paquet estadistic SPSS versié 22. En I'analisi, s’ha
aplicat diferents tipus de proves segons els tipus de questions, aixi en la comparacié entre
preguntes d’escala ordinal, hem aplicat la prova Rho de Spearman, quan la comparacié s’ha fet
entre una escala nominal o nominal i ordinal hem utilitzat la prova de Chi quadrat, per aprofundir
en les comparacions també hem aplicat comparacidé de mitjanes. En I'analisi qualitatiu, s’ha utilitzat

el programa Nvivo versié 10.2.1.
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4.2.4. Estudi 2: Valoracions dels experts sobre la concrecié de les

competéncies basiques a les escoles d’educacid primaria

El segon estudi va consistir en recollir i analitzar les valoracions que diferents experts fan

sobre les dificultats i els reptes en la implementacié d’un curriculum competencial.

4.2.4.1.0bjectiu

Aguest estudi, es relaciona directament amb I'objectiu general de la recerca
Es va treballar amb experts de diferents ambits de I'educacié primaria. Es tracta d’interpretar els
resultats principals que s’havien obtingut en el primer estudi i aprofundir en quins son els
entrebancs i els desafiaments que suposa la concrecié de les competéncies des de la visié d’experts
que han tingut el rol de promoure canvis en centres educatius exercint funcions com a assessors,

inspectors o directors de centres educatius.

4.2.4.2. Descripcio de la mostra

En aquest segon estudi, van participar 6 professionals experts en |’'assessorament en el
model competencial. A la taula seglient es poden consultar les caracteristiques de la mostra.
En aquest moment tots estan relacionats amb I'educacié primaria i la concrecié de les
competéncies basiques a les escoles, 4 de les persones entrevistades tenen a més experiéncia en

I’assessorament a centres educatius.
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Taula 4.4. Dades generals dels entrevistats

Competéncies basiques a I'Educacid Primaria. Elements de concrecid

Dades
gener.alls/ E1l E2 E3 E4 ES5 E6
Identifi-
cador
Lloc de Inspector Professor Técnic Técnic Psicopedago Director
feina, (especialitat  ciéncies Docent Docent ga, membre  pedagogic
carrec en atencida formacio Departa- Departa- de I'equip de I'etapa
la diversitat) inicial de ment ment directiu. d’educacio
Inspeccio mestres d’ensen- d’ensenya- escola Primaria.
Educativa FPCEE. yament. ment. privada Escola
Ciutat de Blanquerna.  Servei Direccid concertada concertada
Barcelona URL. d’ordenacié  general religiosa laica
curricular servei
d’innovacié i
formacio
Altres Professor Formador en Formadoren Formadora Formadora
carrecs a Organitzacid6 competéncie competencie en en
nivell i didactica s basiques s basiques competencie competéncie
educatiu formacio ICE. UB ICE. UB s basiques s basiques
inicial de Formador de ICE. UB Mestre
mestres salut. Mestre formador a
FPCEE. Departamen formador a I'escola,
Blanquerna. td’educacio la seva Responsable
URL. generalitat anterior de
de escola, programes
catalunya. innovacié
Edat 55 54 48 45 54 60
Anys de 11 anysa Uns15anys Mestrea Mestra a 31 anys 15en
feina a la inspeccio I'escola I'escola aquesta
institucio 5anysala lcursala escola
Generalitat Generalitat
Formacio Enels Introduccié, Introduccid, Introduccid, Introduccié, En procésde
en diferents metodolo- metodolo- metodolo- metodolo- formacio
competen-  aspectes gies, gies, gies, gies,
cies relacionats seqlienciacié sequienciacié seqlienciacid seqiienciacio
amb el programacié programacidé programacié programacio
curriculum avaluacio avaluacio avaluacio avaluacio

Podem observar que la mostra d’experts abasta un ventall variat per tal de tenir visions diferents

de la concrecid del procés competencial a les escoles. Es tracta una mostra intencional amb la

condicié d’expertesa en I'ambit competencial.

4.2.4.3. Instruments. Procés d’elaboracid de I'entrevista

En aquest estudi vam utilitzar la técnica de I'entrevista, una de les eines més emprades en

les investigacions qualitatives. Tot i que hi ha diferents tipus d’entrevistes, el més freqiient, com en

el nostre cas, és que es tracti d’'una sola trobada cara a cara amb cada entrevistat, individual i
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basada en una guia de preguntes, cal assenyalar pero, que hi ha diverses modalitats (grupals,
telefoniques o telematiques, longitudinals amb més d’una trobada...).
En el nostre estudi, el focus de I'entrevista es posa especialment en l'opinid i I'experiéncia
individual del participant , considerem també que pot ser un espai en el que es construeix
coneixement i significat (Flick, 2014). Per exemple un dels nostres entrevistats, havent acabat
I’entrevista, ens va manifestar que amb aquesta trobada I’haviem fet reflexionar en aquell moment
sobre temes que potser li serien Utils per la gestié de I'escola.
Es planteja una entrevista semiestructurada que s’utilitza generalment quan es tracta d’un grup o
subjecte escollit per la seva familiaritat amb el tema de recerca (Dane, 1997). En aquesta ocasio el
tema era la concrecié de les competencies a I'escola.
Vam tenir en compte com a punts de referéncia els trets principals de I'entrevista que assenyala
Kvale (2011) :
e L’entrevista tracta d’entendre, d’explorar el significat dels temes centrals en el mdn viscut.
e Es un metode que serveix per poder captar experiéncies i significats viscuts per
I’entrevistat en la seva realitat.
e Esunatécnica qualitativa que busca el coneixement en el llenguatge.
e S’anima, s’incita a I’entrevistat a explicar, descriure.
e S’obtenen descripcions, explicacions especifiques, no generals.
e Es preferible que I'entrevistador pregunti, no opini, deixi que I'entrevistat digui.
e L’entrevista semiestructurada, se centra en questions particulars, se centra en el tema o
temes d’investigacio.
e Hi ha ocasions en que les respostes de I'entrevistat poden ser ambigilies o contradictories,
aix0 es pot deure a contradiccions objectives de la realitat on es viu.
e Al llarg de 'entrevista els entrevistats poden descobrir nous aspectes del que estan parlant
i veure relacions, o aspectes dels que no se n’havien adonat abans. Una entrevista pot ser
un procés d’aprenentatge tant per I'entrevistat com per I'entrevistador.
e El coneixement del tema per part de I'entrevistador i el tipus d’interaccié personal,
condiciona el desenvolupament de I'entrevista malgrat aquest es mostri neutral.
e S’hauria d’establir una interaccid adequada i hauria de ser una experiéncia positiva,
infreqlent i enriquidora per I'entrevistat que el pot dur a comprendre potser d’'una forma
nova la seva opinid, percepcié o coneixement del tema; tot i aixi també hi ha situacions

d’entrevista que provoquen ansietat.
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En funcié d’aquestes idees basiques, I'entrevista es va elaborar a partir dels primers resultats
obtinguts en I'estudi 1 i com ja hem comentat anteriorment, es pretenia que els experts en fessin

una interpretacio des del seu ambit professional.

Estructura i format de I'entrevista

La nostra entrevista, que podeu consultar en I'annex 02, es va estructurar en diferents
blocs (Quintana & Garcia Domingo, 2012): un primera part de dades generals ( nom, edat, empresa
i lloc de treball, carrecs professionals, antiguitat a la institucidé, tipus de formacié en
competéncies...) i una segona part relacionada ja amb |'objecte o continguts d’estudi. Aquest
segona part estava organitzada en el que seria el guié de I'entrevista.
Aquest guid, primerament, establia un marc o escenari de la conversa amb una breu introduccioé
informativa del seu proposit. Fisicament, també s’havia concretat un espai adient per poder parlar
amb tranquil-litat (un despatx, un seminari) i es comentava que per recollir millor les dades
I’entrevista seria gravada.
A l'inici de cada entrevista es va requerir tot un seguit de dades generals que ens ajudaran a tenir
una visid global dels trets professionals de cadascu. Les entrevistes van estar concertades durant
els mesos de juny- juliol de 2015 segons la disponibilitat de cadascu.
L'entrevista es va estructurar en 10 preguntes. Totes les preguntes feien referéncia a les dades
obtingudes en el primer estudi, excepte les dues darreres.
Les questions, es van ordenar per temes que es van considera rellevants i que estaven molt
relacionats amb els ambits principals del qliestionari.
Tot i que es recomana utilitzar a les entrevistes un llenguatge més aviat quotidia, els tipus de
preguntes es van formular, en un llenguatge més aviat teoric, pel tipus d’entrevistats tots
professionals de I'educacié que compartien un mateix codi lingtistic.
En la formulacié d’aquestes preguntes es van tenir en compte els criteris proposats per Kerlinger
(1988) com ara: la relacié de les questions amb els objectius, problema o hipotesis de la
investigacid, I'adequacié de la pregunta (oberta o tancada), la seva claredat, donar suficient
informacié per poder respondre a les preguntes, evitar estereotips en les qiiestions.
Les preguntes nou primeres preguntes, tenien una estructura similar, primer es presentava el
resultat obtingut a I'estudi i després es demanava la interpretacid, 'aclariment, el punt de vista
personal a partir d’ un tipus de preguntes exploratories d’opinions concretes, d’aprofundiment o
interpretacié d’un tema concret.
També es va tenir en compte la garantia de confidencialitat d’alguna informacié en cas que ho

manifestés I'entrevistat, ja que es podria fer referencia a situacions laborals o escolars que podrien
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ser compromeses. Aquestes informacions no es tindrien en compte en la transcripcio final, aquest
aspecte es comentava al finalitzar I'entrevista, situacié que no va succeir en cap dels sis casos

recollits.

La duracié aproximada de cada entrevista va ser d’'uns 60 minuts. Totes van ser gravades i
transcrites.

Per analitzar el contingut es va utilitzar el programa d’analisi qualitativa Nvivo . L’analisi esta
centrat en el que Kvale (2011), anomena el “QUE” és a dir, la tematica i no tant en la dinamica de
la relacié interpersonal. Les preguntes que vam presentar ja estaven relacionades amb aquesta
dimensié tematica que cerca una analisi conceptual i de comprensié personal d’'un determinat
topic d’investigacid, en aquest cas la concrecio de les competéncies. L'ordre de les preguntes no va
seguir exactament I'ordre dels ambits, es va optar per iniciar i tancar I’entrevista tenint com a eix
central la propia identitat docent com a punt de reflexié i canvi.

A continuacié vegeu una taula on es relaciona els ambits els temes principals i les preguntes de
I’entrevista. Podeu veure I'entrevista a I'annex als annexos, aixi com les categories que es van

definir per fer la seva analisi.
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Taula 4.5. Temes rellevants de I'entrevista

Ambit en el qliestionari

del primer estudi

Temes principals

Aspectes rellevants Preguntes

3r AMBIT
PROFESSIONALITAT |
IDENTITAT DOCENT

1r. AMBIT
ENSENYAMENT
APRENENTATGE

2n AMBIT
ORGANITZATIU

3r AMBIT
PROFESSIONALITAT |
IDENTITAT DOCENT

IDENTITAT
PROFESSIONAL

COMPETENCIES
MES TREBALLADES
A L'ESCOLA
COMPETENCIES |
METODOLOGIES
MES UTILITZADES
COMPETENCIES |
AVALUACIO

COMPETENCIES |
GESTIO ESCOLAR
EFECTES |
DIFICULTATS DE LA
IMPLEMENTACIO DE
LES COMPETENCIES

FORMACIO EN
COMPETENCIES
DELS DOCENTS
PERFIL DE CANVI-
MESTRE
COMPETENCIAL
PERFIL DE CANVI-
ESCOLA
COMPETENCIAL

Canvi identitat Preguntes 1i2
professional

Competencia professional
Incidents critics

Prioritat d’altres Pregunta 3
competencies
Metodologies més Pregunta 4
rellevants i competéncies
Canvis en I'avaluacio Pregunta 5
Millora del rendimenti la
qualitat dels
aprenentatges
Competencies i Pregunta 6
documents de gestid.
Efectes: integracio de Preguntes 7i 8
continguts, consens,

treball en equip,

metacognicio,

aprenentatge practic

Dificultats :

Treball en equip,

aprenentatge practic...

Competencies necessaries Pregunta 9
per un docent
Caracteristiques d’un Pregunta 10
mestre competent
Caracteristiques d’una

Pregunta 11

escola competent
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4.2.4.4.Procediment de recollida i d’analisi de les dades

Tal com hem et en el primer estudi, per analitzar les dades hem treballat amb la creacié de
categories a partir de les respostes en cada una de les preguntes utilitzant el programa d’analisi

qualitativa Nvivo versié 10.2.1.

4.3. Implicacions étiques

Qualsevol recerca, suposa tot un seguit de consideracions etiques a tenir en compte a
I’hora de prendre decisions.
Al llarg del nostre estudi un dels elements principals va ser I'explicitar i aclarir el que les finalitats
dels objectius que es pretenia. En tots els casos, la participacid va ser voluntaria. En la situacié de
les entrevistes es va demanar consentiment per gravar les converses i sempre es va tenir en
consideracio la confidencialitat de les dades i dels membres de la mostra. Alguns dels participants
van estar interessats a fer esmenes en el que s’havia dit i li va ser enviada la transcripcié. També
tenim en consideracid, el retorn dels resultats a les institucions participants i als experts
entrevistats.
En el nostre estudi, hem pres com a punt de referencia el codi étic de 'APA pel seu rigor i

acceptacio a nivell de recerca.
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CAPITOL 5

RESULTATS

5.1.Introducccio
5.2. Estudi 1: Implicacio del curriculum per competéncies
5.2.1.ambit d’ensenyament-aprenentatge
5.2.1.1.La gestio del curriculum
5.2.1.2.l"avaluacié
5.2.2. Ambit organitzatiu
5.2.2.1. Atencid i seguiment de I'alumnat
5.2.2.2. Gestio de I'accié educativa
5.2.2.3. Gestio de recursos
5.2.2.4. Efectes de I’enfocament competencial
5.3.3. Professionalitat i identitat docent
5.3.3.1. Competencies docents

5.3.3.2. Identitat docent i incidents critics

5.4. Estudi 2: Valoracions dels experts sobre la concrecio de les
competencies basiques a les escoles d’educacié primaria

5.4.1. Ambits, dimensions i categories

5.4.2. Analisi de I’ Ambit 1. Ensenyament-Aprenentatge
5.4.2.1. Estrategies didactiques

5.4.2.2. Avaluacié
5.4.3. Ambit 2. Organitzatiu
5.4.3.1. Competeéncies i documents de gestid

5.4.3.2. Efectes de les competéncies



5.4.3.3. Dificultats de les competéncies

5.4.3.4. Perfil de I’escola competencial
5.4.4. Ambit 3.Professionalitat i identitat docent

5.4.4.1. Identitat docent

5.4.4.2. Incidents critics

5.4.4.3. Competeéencies docents

5.4.4.4. Perfil docent
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Resultats

5.1. Introduccioé

En el capitol anterior, hem presentat I'estudi empiric , I'objectiu general i els quatre
objectius especifics.
Hem explicat el disseny i procediment aixi com el plantejament dels dos estudis proposats.
En aquest capitol, presentarem la part corresponent als resultats de la investigacié en relacié als
objectius de la recerca, per cadascun dels estudis duts a terme.
Primer presentarem els resultats obtinguts en I'estudi 1 extrets de I'administracié d’un qliestionari
proposat a diferents docents del qual s’analitzaran qualitativament les aportacions més rellevants.
Després, desglossarem I'estudi 2 basat en una entrevista realitzada a diferents experts per tal

d’aprofundiri reflexionar sobre algunes de les qliestions abordades en I'estudi 1.

5.2. Estudi 1: Implicacions del Curriculum per Competeéencies a
I’Escola

L'exposicid dels resultats d’aquest estudi 1 se centra en les respostes obtingudes al
glestionari que van respondre 90 docents, dels quals 44 (49%) eren mestres i46 (51%) formaven
part de I'equip directiu.

Aquest qlestionari es pot consultar a I’Annex 01 .
Tal i com hem detallat a I'apartat corresponent, aquest qliestionari esta dividit en tres ambits

principals, que es vinculen als objectius especifics d’acord amb I'objectiu general que era:

Constatar si la proposta competencial en el curriculum d’Educacié Primaria, ha suposat canvis en
ambits com I'ensenyament aprenentatge, I'organitzacié de I’escola i la identitat docent en centres

educatius que han seguit una formacié en competencies.

5.2.1. Ambit d’ensenyament aprenentatge

Com ja hem fet esment, aquest ambit d’ensenyament aprenentatge, esta vinculat amb el
primer objectiu especific de I'estudi 1 que era: constatar si hi ha hagut canvis dins d’aquest ambit
en les dues dimensions seglients:

e lagestid del curriculum:

o La planificacié i desenvolupament de I'accié docent
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o Les estrategies didactiques
o Les competenciesi el seu aprenentatge fora de I'escola

e |’avaluacio.

Els dos blocs de resultats relatius a aquest objectiu es presenten en seccions diferenciades.

5.2.1.1. La gestid del curriculum
Aquesta dimensid en el qlestionari es divideix en tres subdimensions. A continuacid presentem els
resultats d’acord a aquestes subdimensions.

a. La planificacié i desenvolupament de I’accié docent

b. Les estratégies didactiques

c. Les competénciesi el seu aprenentatge fora de I'escola

a. La planificacié i desenvolupament de I'accié docent

Aquesta subdimensid, explorava preguntes relacionades amb la revisié de competéncies, seleccid,
seqienciacié, relaci6 amb els continguts, transversalitat i canvis en la manera d’ensenyar i
aprendre. La dimensid abasta de la pregunta 1 a la 6 i totes sén de tipus dicotomic (SI/NO).

Els resultats obtinguts, corroboren que practicament en la seva totalitat els docents treballen amb
aquest element curricular’. Aixi, la majoria dels docents (92%) manifesta que ha fet una revisié del
significat de les competéncies , la seleccid i s’hi han vinculat els continguts (75%). S’estableix
relacié significativa entre aquestes dues variables aplicant la prova de chi quadrat (X’= 12,14; gl= 1;
p < 0,05) de manera que els que han revisat el significat de les competéncies també han fet
paral-lelament I’exercici de vincular-les als continguts curriculars..

D’altra banda, el 60% de la mostra manifesta que han treballat la seqiienciacié de les competéncies
per cicles i cursos tenint en compte aspectes transversals o interdisciplinars (88%).

Observem també que entre els items 1 i 5 hi ha una relacié significativa (X’= 6,54; gl= 1; p < 0,05)
de manera que s’ha revisat el significat de les competéncies per acordar els objectius, continguts i
criteris d’avaluacié de cada materia i s’han treballat de forma transversal aspectes comuns
d’algunes competéncies el que reforcaria la idea d’area comuna i de relacid entre les
competencies.

En la mateixa subdimensié es posa de manifest que el 65,5% dels participants diuen que I'escola
ha canviat en la relacié a la manera d’ensenyar i aprendre . D’aquests un 38% sén mestres i un 62%

sén membres de I'equip directiu. (vegeu figura 5.1).

9 N . . . . . .
Les competencies igual que els objectius, els continguts, es poden considerar elements que formen el
curriculum.
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Mestres
38%

Equip
directiu
62%

Figura 5.1. Canvis a I’escola i competéncies en la manera d’ensenyar i aprendre segons el lloc que

s’ocupa a I'escola.

Podem observar que els directors perceben molt més el canvi que els mestres, potser perqué des
de la seva posicid, tenen una visié més global de I'escola.

De les 63 respostes obertes que vam recollir en aquest item a la part oberta (70% de la mostra) es
van extraure diferents categories, de les quals en destaquem les que considerem més rellevants

per damunt del 20% .

Taula 5.1. Canvis significatius en la manera d’ensenyar i aprendre a |'escola.

Categoria Numero
d’enunciats
Percentatge
Avaluacio 17 (27%)
Treball cooperatiu 17 (27%)
Canvi metodologic 39 (62%)

Aixi, els canvis relacionats amb la manera d’ensenyar i aprendre, s’expliquen des de categories que
mostren aspectes com:
e El canvi metodologic que es refereix a la introduccié de metodologies que no s’utilitzaven
habitualment, de tipus actiu (39 respostes, 62% de la totalitat dels enunciats) :
“Ha suposat canvis de metodologia i estratégies didactiques.”D12D".
o El treball cooperatiu I'organitzacié de l'aula en petits equips, usant algunes estratégies

cooperatives (17 respostes, 27%)

YEn les categoritzacions qualitatives, quan apareixen exemples de comentaris de les persones participants,
el significat de I'abreviatura és : D: DOCENT; T: TUTOR; D: DIRECTOR; el primer nimero és el nimero del
persona que ha respost i el segon sempre correspon al nimero de I'item del qliestionari o I'entrevista.

Aixi D31d.9 vol dir que es tracta d’'un DOCENT, el nimero o subjecte 31 i és DIRECTOR, a la resposta numero
9.
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e |’avaluacié que té una vessant més competencial (17 respostes 27%):
“Les arees que més han canviat en tots els sentits, sdn: |'anglés, musica, ed. fisica, plastica.. on
el sistema d'avaluacio és més competencial.” D57D.
Altres categories que també apareixen com a elements de canvi en I'ensenyar i aprendre perd amb
menys presencia en les respostes serien el considerar I'alumne com a protagonista, la introduccid
del treball per projectes, la globalitzacid i la transversalitat, la programacié per competencies.
Finalment, ens agradaria assenyalar que un 13% dels enunciats assenyalen que el canvi és un

procés, una idea que s’anira repetint al llarg de tota la recerca

Ens haviem plantejat en el suposit 1:

Els docents desenvolupen la seva accié docent tenint en compte les competéencies i perceben canvi

en I'ensenyar i I'aprendre .

Considerem doncs, que el suposit 1 es compleix en la majoria dels casos ; en els resultats es
reflexa que es treballa el significat de cada competéncia, la transversalitat en relacié als continguts,
la vinculacid dels continguts a les competéncies, la necessitat de seqlienciar-les.

La majoria dels docents opinen que la percepcié de I'escola ha canviat en la manera d’ensenyar i
aprendre, principalment en relacid a la metodologia, en el treball cooperatiu, entés com a
organitzacid de l'aula en petits equips i en I'avaluacié, també apareixen altres idees que s’aniran
repetint com el protagonisme de I'alumne en el seu aprenentatge i la visié de que s’esta en procés

de canvi.

b. Estratégies didactiques

La subdimensio “estrategies didactiques” recollia les qliestions 7,8 i 9 del quiestionari.

La pregunta 7 feia referéncia a la introduccio de diferents estratégies didactiques.

Aquest item , estava formulat en una escala tipus Likert en la que la valoracio era : 1: gens; 2: molt

poc; 3: algunes vegades; 4: sovint; 5: molt. Els resultats obtinguts es mostren a la taula 5.2.
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Taula 5.2. Estrategies didactiques promogudes .

Estrategies didactiques a les aules Gens Molt poc  Sovint Molt
Treball Autonom 0 11 61 18
0% 12% 68% 20%
Treball Individual 4 13 47 24
5% 15% 53% 27%
Treball en grups cooperatius 3 27 39 21
3% 30% 43% 24%
Treball per racons 15 44 23 5
17% 51% 26% 6%
Treball per projectes 1 36 37 16
1% 40% 41% 18%
Tallers 12 42 29 6
13% 47% 33% 7%
Ensenyament reciproc 8 40 35 6
9% 45% 39% 7%
Tutoria entre iguals 12 35 34 8
14% 39% 38% 9%
Resolucié de problemes 0 14 46 29
0% 16% 52% 32%
Activitats auténtiques 9 33 28 8
12% 42% 36% 10%
Projectes interdisplinars o globalitzats 1 17 50 21
1% 19% 56% 24%

La taula 5.2. ens mostra que de les estrategies proposades, els docents comenten que s’ha
potenciat més el treball autonom, la resolucid de problemes, els projectes interdisciplinars, el
treball individual, , els grups cooperatius, el treball per projectes.

En aquest sentit, els resultats ens mostren que quan s’ha revisat el significat de les competéncies
per acordar els objectius, continguts, criteris d’avaluacié de cada materia, I'escola ha promogut i
potenciat la introduccié d’estrategies didactiques a les aules com el treball en grups cooperatius.
(items 1 i 7) Trobem diferencia significativa aplicant la prova U de Mann Whitney (U=61, N1=82,
N2=7, p < 0,000).
Observem també relacié significativa entre les estrategies de treball cooperatiu i projectes
aplicant la prova Rho de Spearman (r= 0,316, p< 0,05, N= 90) de manera que quan l’escola ha

promogut i potenciat la introduccidé d’estratégies com el treball cooperatiu, també s’ha promogut

el treball per projectes.
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Quan els centres han tingut en compte aspectes transversals de les competéncies s’ha promogut
especialment el treball cooperatiu™i per projectes de manera significativa (X’=9,3; gl= 3; p <
0,025).

En canvi han estat molt menys valorades estrategies com els racons, els tallers, I'ensenyament

reciproc, la introduccio de les activitats auténtiques i la técnica cooperativa de tutoria entre iguals

En relacié a quines eren les avantatges de la introduccié de les metodologies introduides, vam
obtenir un total de 78 respostes (és a dir va participar un 87% de la mostra), que es van
categoritzar i que es mostren a la taula seglient.
L’avantatge més assenyalat és la millora del procés d’aprenentatge (58%) , seguit d’'una major
motivacio de I'alumnat (26%) , una millora en I’atencid a la diversitat (20%) i una major autonomia
dels estudiants (19%),
Alguns exemples serien :
“Riquesa en tots els sentits en I'ensenyament-aprenentatge.”(millora del procés
d’aprenentatge).D11T.8.
“Alumnes més motivats diversificacié d'activitats i de manera d'aprendre
atencié més personalitzada per part del mestre“(motivacié, atencié a la diversitat). D33D.8.
“Els alumnes han guanyat autonomia i han aprés a relacionar molt els continguts treballats

en les diferents matéries que es treballen de forma interdisciplinar.” (autonomia).D2T.8.

A la pregunta 9, també oberta, es demanava que havia canviat en I'activitat de I'alumnat, si se i
requeriria una feina i actitud diferents. En aquesta qiiestid, van participar 79 subjectes que suposen
un 88% de la mostra dels docents enquestats. Les categories extretes a partir de les diferents
respostes obtingudes per damunt d’'un 20% van ser I'autonomia de I’alumnat, la cooperacio-

col.laboracié i I'alumne com a protagonista. Vegeu la taula 5.3.

Taula 5.3. Canvis en I’activitat dels alumnes, requeriments de feina i actitud diferents

Categoria Freqieéncia
Autonomia de I'alumnat 37 47%
Cooperacié — col-laboracio 24 30%
Alumne protagonista 18 23%

Els docents enquestats, van manifestar que als alumnes se’ls requereix especialment ser més

autonoms, col-laboradors, més protagonistes del seu propi aprenentatge.

11 . " . . s . .
Ens referim al treball cooperatiu com una manera d’organitzacio del grup en equipsiI'aula no a les
tecniques cooperatives especifiques.
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Vegeu algunes de les aportacions representatives dels enquestats:

“Ha de ser més col-laborador, treballar en equip i adaptar-se als altres.

Descobreixen que I'aprenentatge depen d'ells i que és necessari per a la seva vida diaria.”
(col-laboracio, autonomia) D12D.9.

“La forma de treballar és molt diferent. Ja no es treballa de forma individual. L'alumne ja no
és aquell notari que prenia notes i després estudiava a casa. Ara |'alumne és protagonista
del procés Ensenyament-Aprenentatge. La seva actitud és més activa i ha d'aprendre a
adaptar-se a diferents situacions. També apren valors de convivéncia”(alumne

protagonista, autonom, valors).D19D.9.

Aixi podem dir pel que fa al suposit 2 que plantejava:
Els docents utilitzen metodologies vinculades al treball cooperatiu, especialment la resolucié de
problemes i metodologies que promouen la interdisciplinarietat i la globalitzacié dels continguts

com ara el treball per projectes

Els resultats anteriorment analitzats, ens mostren que les estratégies que més s’han potenciat a
les aules sén per ordre d’'importancia segons la seva proporcié : el treball autonom, la resolucié de
problemes, els projectes interdisciplinars o globalitzats i el treball individual, seguit del treball

cooperatiu i el treball per projectes.

En els resultats, podem observar que el treball autonom i el treball individual obtenen una
proporcié més elevada que el treball cooperatiu, es podria considerar que sén maneres de fer

necessaries per després treballar en treball cooperatiu.

Si que es compliria el suposit en relacié a la interdisciplinarietat i globalitzacié ja que els docents
valoren la resolucid de problemes, els projectes interdisciplinars.

Considerem que s’esta fent esforgos importants per establir la interrelacié entre matéries, per anar
cap a la globalitzacié maxima que representaria el treball per projectes. Potser ens trobariem en un

moment d’interdisciplinarietat.

En relacid a la percepcid d’avantatges en el canvi metodologic es fa evident la millora del procés, la
motivacio de I'alumnat, una major autonomia i la introduccié de noves metodologies vinculades a

la cooperacio.
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Pel que fa al que es demana a l'alumnat destaca el ser més autonoms, col-laboradors,
protagonistes del seu aprenentatge. Totes aquestes idees s’aniran fent presents al llarg de I'estudi
com elements basics en la concrecid de les competéencies. En aquest aspecte, considerem que si
que es compliria aquesta part del segon suposit ja que es perceben avantatges i noves demandes

als alumnes en aquest procés competencial.

C. Les competéncies i el seu aprenentatge fora de I'escola

C 1.Competeéncies i activitats extraescolars

En aquesta subdimensié s’explora la connexié de les competéncies basiques amb el que seria
'educacio no formal com les activitats extraescolars, I'educacid a la familia. Els items del
guestionari que recullen dades al respecte son del del 10 al 16, totes ells en format dicotomic
(SI/NO).

Els resultats recollits ens mostren que el 62% de la mostra considera que les activitats extraescolars
de I'escola no s’han dissenyat tenint en compte el projecte de competéncies del centre (vegeu

figura 5.2.).

mSi
m NO

Figura 5.2. Relacié entre I'organitzacié de les activitats extraescolars i les competéncies basiques.

Els que diuen tenir en compte les competencies basiques en les activitats extraescolars (38%) , la
majoria apunten que han treballat de forma transversal aspectes comuns de les competéncies
(90%). Aixo indicaria que la consideracié de la transversalitat en les competéncies, esta traspassant

els limits de I’educacio formal de I'escola i es vincula I'educacié amb la part no formal.
C.2.Competencies i relacié amb I'entorn

L’escola esta situada en un entorn concret que pot contribuir a I'educacié dels alumnes, en aquest

sentit les preguntes 11 i 12 exploraven les relacions de la institucié escolar amb I'entorn . En aquest
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sentit els resultats ens mostren més vinculacié dels centres educatius a plans d’entorn o iniciatives
similars (el 63% de la mostra aixi ho indica) i més obertura al barri, la ciutat, la problematica
social... que en els darrers anys en un 78,7% dels docents, que sén ambits educatius que

possibilitarien el treball de competéncies fora les aules.

C.3. Competencies i educacio a la familia

En aquesta subdimensié també ens interessava observar la implicacié de les families en I'educacid
de les competencies. Els items relacionats especificament amb aquesta tematica van del 13 al 16.
Trobem que s’ha informat a les families del treball que es realitza per assolir les competéncies
basiques en un 82% dels casos (item13).

Els docents que han manifestat haver informat a les families , coincideixen en haver treballat de
forma transversal aspectes comuns d’algunes competéncies (83%). (creuant I'item 5 i 13). El que
tornaria a corroborar la importancia de considerar la transversalitat en l'aplicacio de les

competéncies basiques.

A la taula seglient presentem les categories que han emergit de I'analisi del discurs dels

participants en relacié a com han informat a les families en relacié a les competéncies.

Taula 5.4. Procediment per a informar a les families.

Categoria Freqiéencia
Reunions 57, 86%
Webs, Blogs 18, 27%
Entrevistes 16, 24%
Circulars i comunicats 11, 17%

En aquesta pregunta van participar 66 docents, que representen un 73% de la mostra . Aixi, es pot
observar que les families reben informacié majoritariament a partir de les reunions de pares
durant el curs en un 86% dels casos, a partir de webs o blogs el 27% , a partir d’entrevistes el 24% i
en 17% a partir de circulars i comunicats.

En quant a si s’ha implicat a les families en el treball d’algunes competéencies un 48% de les

respostes diuen que les escoles han implicat a les families i un 52% no (vegeu figura 5.3).
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Figura 5.3. Implicacié de les families en el treball de les competéencies de I'escola.

Quan els mestres comenten que s’ha realitzat un treball transversal d’aspectes comuns d’algunes
de les competéncies (item 5) només en un 50% s’ha implicat a les families en el treball d’algunes
competéncies (item 14). Podriem dir que la transversalitat no traspassa encara l'activitat de

I’escola, aquesta analisi s’ha fet creuant els resultats en els dos items assenyalats.

Aquests resultats mostren que els que han treballat la transversalitat d’aspectes comuns d’algunes

competéncies informen als pares, pero no s’assoleix un nivell d’implicacié elevat.

D’altra banda, els enquestats creuen que les families han entes el canvi en la manera d’aprendre

que suposen les competencies en un 54% i en un 46% la familia no ho han compres.

Quan s’informa a la familia del treball que es fa per assolir les competéncies basiques, aquestes

entenen el canvi en la manera d’aprendre en un 63% i no I'han entés en un 37%.

En les situacions en les que les families han estat informades del treball competencial i ho han
entés, s'observa una major implicacié d’aquestes a I'escola. Les relacions aplicant la prova de Chi-
quadrat, resulten significatives ( relacié items 13 i 14 , X?=4,25; gl= 1, i relacié items 13 i 15,

X*=13,44; gl=1; p < 0,05).

Per tant es corrobora que és prioritari informar de manera més clara sobre el significat de les

competéncies i del canvi en la manera d’aprendre que suposen per ampliar la implicacié familiar.
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En el suposit 3 anotavem:
L’aprenentatge de les competéncies no s’ha de centrar exclusivament a I'escola sinéd que també
s’han de tenir en compte les competencies que s’aprenen fora de l'escola en activitats

extraescolars del mateix centre o la responsabilitat educativa compartida amb les families.

Tenint en compte els resultats anteriors, es pot considerar que no es compleix aquest suposit ja

que les respostes dels docents han mostrat que:

e |a connexié entre I'educacié formal i informal de I’escola és molt baixa o inexistent, aix0 suposa
que el treball de les competéncies en aquest ambit no formal no és prou freqlient, les activitats
extraescolars de I'escola no s’han dissenyat tenint en compte el projecte de competéncies en la
majoria dels casos.

e En relacié de I'escola amb I'educacié més informal com és [’entorn, sembla que els escoles
tenen un bona connexid, estan més obertes al barri, a la problematica social, tot i aixi no es pot
concretar en exemples concrets.

e Referent a la implicacié de les families en I'educacié de competéncies, les families reben la
informacié en la majoria dels casos a través de reunions, webs, blogs o comunicats diversos,
pero no I'entenen i participen la meitat, aixo suposa que ha de millorar la transmissié de la

informacid i s’ha de fomentar la contribucié de les families.

5.2.1.2. l'avaluacio

L’avaluacié és una subdimensid que s’explora des dels items 17 al 28 en diferents aspectes.
Es pretén copsar si s’ha canviat el plantejament global de I'avaluacid, si s’han modificat els
instruments d’avaluacié, el que es demana a les proves, la repercussié de les competéencies en la

qualitat i rendiment de I'alumnat i els canvis observats a les mateixes competéncies.

a. Plantejament global de I'avaluacié, instruments i informes
A la figura 5.4. es fa visible la percepcid que tenen els docents dels principals canvis en I'avaluacio.

Seguidament ens fixarem en cada un dels diferents elements.
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Figura 5.4 Percepcié de diferents canvis en |'avaluacié.

Aixi, hem observat que els mestres creuen que les escoles han canviat el seu plantejament
d’avaluacio (62%) | que s’ha canviat el qué s’avalua (76,1%).

A la pregunta oberta d’aquest item 18 es demanava que es digués en quins aspectes s’havia
canviat. Es van recollir 70 respostes que suposen un 78% de la mostra, d’aquestes respostes en
destaquem les categories principals que han obtinguts com a minim la proporcié del 20% (vegeu la

taula 5.5).

Taula 5.5 Canvis en 'avaluacid.

Categoria Freqiencia
Avaluacié competencial 14 20%
Avaluacio del procés 22 31%
Avaluacio global- 19 27%
transversal

Entre els aspectes de canvi es pot observar que a |'avaluacié es déna importancia al procés i no
tant als resultats finals (31%); es té en compte I"avaluacié més global (més d’'una mateéria) i més
transversal (en diferents moments) en un 27%, també es refereixen a una avaluacié competencial
perqué es tracta d’aplicar els continguts apresos en la solucié de tasques o problemes (20%).
A continuacié escrivim alguns exemples que hem considerat representatius de cadascuna de les
categories:

“En general es te més en compte les competéncies dels nens (avaluacid

competencial).”D39T.18.
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“Abans era tot més memoristic i en canvi ara es valora més si han entés allo que s'explica,
qgue ho expliquin ells amb les seves paraules i que ho apliquin a aspectes concrets.”
(avaluacié competencial).D45T.18
“Valoracié d'aprenentatges més transversals i globals que abasten diverses arees en clau
del que l'alumne és capag¢ i no tant del que ha apres.”(Avaluacié global-transversal).
D1D.18.
“En l'observacié diaria de I'alumne, de com progressa i participa del procés
d'aprenentatge. Interessa no tant el contingut final sind com s'ha arribat a assolir aquest.”
(Avaluacié del procés) D41D.18.
La majoria dels docents, manifesten que la seva manera d’avaluar ajuda a aprendre (95,5%), que
té un caracter formatiu.
Posant en relacié els items 18 i 19, s’observa que la majoria dels docents que diuen haver canviat el
que s’avalua opinen que la seva manera d’avaluar ajuda a aprendre i té un sentit clarament
formatiu sovint (77%) o molt sovint (23%). La relacié entre aquests dos items resulta significativa
aplicant la prova Chi quadrat (X?=13,18; gl=1; p < 0,01).
També s’observa que quan s’ha plantejat un canvi en el qué s’avalua, hi ha alhora un canvi en el
disseny dels instruments d’avaluacié (86%). La relacidé entre aquests dos items resulta significativa

aplicant la prova Chi quadrat (X’=6,06; gl= 1; p < 0,02), vegeu taula 5.5.

60
50 —— 57
40 ——
30 —— R
i S'ha canviat el QUE...
20
10
0
S'ha canviat el disseny ~ No s'ha canviat el
dels instruments disseny dels
d'avaluacié instruments
d'avaluacio

Figura 5.5. Canvis en el qué s’avalua i canvis en el disseny dels instruments d’avaluacio.
Referent al qué es demana a les proves d’avaluacié (item 21) els participants consideren que
actualment donen més importancia a la comprensié de la informacié (explicar, comparar,
diferenciar...) en un 95,4%, a l'analisi i sintesi (classificar, esquematitzar o resumir els punts

importants...) en un 75,8% , a la resolucié de problemes (planificar una solucid, executar-la i
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avaluar el resultat) en un 80,5% i a la reflexio sobre el resultat i comunicar-ho (valorar avantatges i
inconvenients, fer extrapolacions, formular futures hipotesis...) en un 68,1%.

Es defuig respondre que es demana la reproduccié de coneixement (dir de memoria, copiar...) en
un 77,3% . En aquests percentatges, s’han sumat les puntuacions obtingudes en les categories gens
i molt poc per una banda i sovint i molt per I'altra, per a més detall podeu mirar la Figura 5.6.

corresponent a I'item 21.
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Figura 5.6. Distribucié del tipus de demandes a les proves d’avaluacio.

Relacionant diferents dades (dels items 18 i 21) , observem que: els mestres que diuen que han
canviat el que avaluen utilitzen gens o molt poc en les seves proves la reproduccié de coneixement
(dir de memoria, copiar...) en un 80%; en canvi un 97% consideren que avaluen sovint o molt en les
seves proves la comprensid de la informacié (explicar, comparar, diferenciar) , la resolucio
(planificar la solucio, executar-la i avaluar el resultat) en un 85% i la reflexié sobre el resultat i la
seva comunicacié (valorar avantatges i inconvenients, fer extrapolacions, formular futures
hipotesis...) en un 74%. A la seglient figura es representa la relacié entre el tipus de demandes

que els professionals plantegen quan afirmen que han fet canvis en relacié al qué avaluar.
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Figura 5.7.Valoracié del tipus de demandes avaluatives.

L'analisi de possibles relacions entre els diferents items ens permet afirmar que:

-Aplicant la prova d’ U de Mann-Whitney (p> 0,005) veiem que hi ha relacio significativa entre la
revisié del significat de les competencies (item 1) i el que es demana a les proves d’avaluacio, en
dos aspectes principals com la comprensid i la reflexié. De manera que quan hi ha una revisio de les
competéncies, a les proves d’avaluacié es demana principalment la comprensié i la reflexid.
-Trobem que les proves d’avaluacidé plantegen sovint o molt sovint , problemes o situacions que
I'alumnat es podria trobar a la seva vida quotidiana en un 88,3%, quan aix0 passa, els docents
utilitzen en I'avaluacié I'analisi i sintesi a les seves proves, hi ha una relacid significativa entre
aquestes dues variables (item 21 i 22 significatiu en la prova t per la igualtat de mitjanes,
mostres independents, P> 0.05).

Aquests resultats es podrien relacionar amb la importancia que es déna a I'Gs de la resolucié de

problemes com a estrategia didactica.

En relacié a la tipologia d’'informes d’avaluacié que és lliuren a les families, majoritariament els
mestres pensen que hi ha hagut canvis en el informes lliurats a les families en un 68,5%.

Els docents que diuen que hi ha hagut aquests canvis també manifesten que han canviat el que
avaluen en un 79% dels casos (vegeu taula 5.6).

També s’observa que hi ha canvis en el disseny dels instruments que serveixen per recollir les
dades d’avaluacié en un 89% (vegeu taula 5.7).

La relacid és significativa entre aquestes dues variables dels items 20 i 27, (prova de X?=7,3; gl=1;

p>0.01).
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De manera que quan es canvia els instruments per avaluar, també hi ha canvis en els informes

d’avaluacid lliurats a les families.

Taula 5.6. Canvis en el QUE s’avalua i els informes d’avaluacid lliurats a les families.

27. S’han modificat els informes
[liurats a les families?

Total
Si No respostes
18. Has canviat el Si 48 18 66
QUE avalues?
No 13 8 21
Total respostes 61 26 87

Taula 5.7. Relacié de canvis en el disseny dels instruments d’avaluacié i en els informes lliurats a les

families.

S’han modificat els informes
[liurats a les families?

S Total
No respostes
Has canviat el Si 54 18 72
disseny en els
|n’strumer.1’fs No 7 10 17
d’avaluacié?
Total respostes 61 28 89

b. Qualitat, rendiment i competéencies

En quant a la percepcié de la millora de la qualitat dels aprenentatges (item 23) , els docents
comenten que la seva percepcio és que I'evolucid de la qualitat dels aprenentatges ha millorat des
qgue hi ha una visi6 més competencial , consideren que els alumnes sovint o molt sovint, son
capacos de resoldre diferents situacions utilitzant els continguts apresos (94%).

De manera significativa (prova de X’=7,3; gl=1; P>0.002) es ratifica que els docents que han canviat
el qué avaluen, creuen que els estudiants obtenen millors resultats a conseqiiéncia dels canvis
generals en el centre (82%).

Les respostes, creuant els items 23 i 24 , ens mostren que els canvis generats en el centre suposen
un major rendiment en el resultats obtinguts pels estudiants i una evolucio de la qualitat dels seus
aprenentatges des que hi ha a I'escola una visi6 més competencial, en la que els alumnes sén

capacos de resoldre diferents situacions utilitzant els continguts apresos (Vegeu Taula 5.8).
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Taula 5.8.Relacié entre I'evolucié de la qualitat i la millora de resultats a causa dels canvis generals

en el centre.

Creus que els estudiants obtenen
millors resultats a conseqiiencia dels
canvis generats en el centre?

.L'evolucié de la Total
qualitat dels Si No resp
aprenentatges ostes
ha millorat des Si 66 11 77
que hi ha una

visié més o 1 4 c

competencial

Total respostes 67 15 82

Els resultats també evidencien que quan en les proves d’avaluacid es plantegen problemes o
situacions que I'alumnat es podria trobar a la seva vida quotidiana, I'evolucidé de la qualitat dels
aprenentatges ha millorat (els alumnes son capacos de resoldre diferents situacions utilitzant els

continguts apresos) en un 89% (creuant pregunta 22 i 23).

c. Canvis en les competéencies basiques

Quan s’analitza en quines competéncies basiques s’han observat canvis en els darrers cursos cal
assenyalar l'ordre de valoracié segient : la competéncia comunicativa i audiovisual (85%), la
competéncia d’aprendre a aprendre (78%), la competencia de tractament de la informacio i
competéncia digital (77%), la competéncia d’autonomia i iniciativa personal (64%), la competéncia
matematica (53%), la competeéncia social i ciutadana (48%) i la competéncia en el coneixement i la

interaccio amb el mon fisic (45%).

Els resultats en relacié a quan s’avaluen les competéncies basiques mostren certa dispersié. El
45,5% dels casos consideren que s’avaluen cada trimestre, en un 27,3% les avaluen cada curs. Hi ha
un 10,2% de docents que responen que les competéncies s’avaluen al final de cada cicle, un 8% al

final de cada etapa i no apareixen com un element a avaluar en un 9,1% de les respostes.

La figura 5.14. ens indica que no hi ha unanimitat en I'avaluacid de les competéncies, encara que hi

ha més respostes que mostren que I'avaluacio es fa per trimestres.
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Tenint en compte el suposit que ens haviem plantejat:

L’avaluacié competencial prioritzara especialment el procés d’aprenentatge més que els resultats

com a producte final.

L’avaluacid de les competencies sera periodica com els altres elements del curriculum.

Considerem que aquest suposit s’acompleix parcialment ja que tenint en compte el procés

d’avaluacio en relacié a les competencies hem observat que la majoria dels mestres han manifestat

que :

Han canviat el seu plantejament d’avaluacié i s’ha canviat el que s’avalua. En les respostes
obertes cal destacar que es déna molta més importancia al procés i no tant als resultats, es
té en consideracid I'avaluacié més global (més d’una materia) i més transversal en
diferents moments. També s’aplica una avaluacié competencial que tracta d’aplicar els
continguts en la solucié de tasques i problemes.
Els instruments d’avaluacid, també han experimentat canvis en el seu disseny.
S’ha canviat el qué es demana a les proves d’avaluacié.
A les proves s’ha prioritzat aspectes com :

o La comprensio (explicar, comparar, diferenciar...).

o L’analisi isintesi (classificar, esquematitzar o resumir els punts importants ...).

o La resolucio (planificar una solucié, executar-la i avaluar el resultat).

o La reflexid sobre el resultat i comunicar-hl (valorar avantatges i inconvenients, fer

extrapolacions, formular futures hipotesis...).

Aquests tipus d’aspectes son utilitzats pels docents que manifesten que ha fet un canvi en
el que avaluen.
Es defuig respondre que s’utilitza a les proves d’avaluacié:

o lareproduccié de coneixement (dir de memoria, copiar...).
En els informes d’avaluacié lliurat a les families, s'observen canvis, especialment quan s’ha
canviat el que s’avalua.
Segons els mestres, hi ha una millora en la qualitat dels aprenentatges i en els resultats des
gue hi ha el model competencial (els alumnes sén capagos de resoldre diferents situacions
utilitzant els continguts apresos).
Els canvis en les competéncies en els darrers anys se situen seguint ordre de les seves
proporcions, entorn a la competéncia comunicativa i audiovisual (85%), la competéncia

d’aprendre a aprendre (78%), la competéncia de tractament de la informacid i
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competéncia digital (77%), la competencia d’autonomia i iniciativa personal (64%), la
competéncia matematica (53%), la competéncia social i ciutadana (48%) i la competéncia
en el coneixement i la interaccié amb el mén fisic (45%).

e L’avaluacié de les competéncies a les escoles, és irregular els resultats ens mostren que la
majoria de docents diuen per ordre de freqiiéncies que avaluen les competéncies cada
curs, a l'acabar el cicle, a I'acabar I'etapa i hi ha un percentatge que no I'avalua, aixo

mostra que I'assumpcié de les competencies és desigual.

Es en aquest darrer aspecte del supodsit que considerem que no s’acompleix, ja que
considerem que l'avaluacio de les competéncies en els centres és irregular i en algunes escoles

inexistent.

5.2.2. Ambit Organitzatiu

En aquest ambit, vinculat a 'objectiu especific 2, es pretén estudiar la concrecid de les
competéncies en 'organitzacié de I'escola, és a dir, com han incidit en les diferents estratégies i
projectes de gesti6 com ara el mateix projecte educatiu, el pla d’accié tutorial, el pla de
convivéncia, el pla d’atencid a la diversitat, la gestié dels recursos. També vol comprovar quina és

la percepcid dels efectes i les dificultats que han suposat les competéncies.

5.2.2.1.Atencid i seguiment de I'alumnat
Aguesta subdimensié correspon a les preguntes que van del nimero 29 al 34. Aquests
items examinen la influéncia de les competéncies en I'accié tutorial, en la normativa académica, en

la gestid de conflictes, en de pla de convivéncia i en I'atencié a la diversitat.

Podem constatar que, el pla d’accio tutorial s’ha replantejat a partir del treball de les competéncies

(ftem 29) en un 53% dels casos.

El fet de considerar la transversalitat d’aspectes comuns d’algunes competéncies fa pensar
gue és coherent tenir-les en compte en els diferents documents de gestid, en aquest cas
I’accié tutorial ja que sobrepassen els continguts propis de les arees.

Per explorar-ho, es van creuar els items 5 i 29 del gliestionari. De manera que els que docents que
s’han replantejat I'accid tutorial comenten que s’ha treballat de forma transversal aspectes comuns

d’algunes competéncies en un 90% i en un 10% no.



També creiem que les escoles han d’explicar I'accié educativa de manera que per tal de poder
treballar les competéncies a les families cal que aguestes coneguin les competéncies , per aixo
vam creuar els items 13 i 29 i vam trobar els docents que s’han replantejat I’accié tutorial, han
informat a les families del treball que es realitza per assolir les competéncies en un 87 % i en un
13% no s’ha informat. (creuant items 13 i 29) (vegeu taula 5.11).

El replantejament de I'accio tutorial, va acompanyat de la millora de la comunicacié amb
les families.

La normativa de I'alumnat propia de I'escola (item 30) amb la introduccié de les competéncies
(normes academiques, normes de convivéncia...), no ha experimentat canvis en un 64% dels casos,
aquests resultats, mostren les competéncies han incidit poc en aquest aspecte.

També es manifesta que hi ha més participacié en la dinamica de I'escola per part de I'alumnat
(79%) (item 31) i que la gestid dels conflictes (ftem 32) ha canviat amb la introduccié de les
competéncies només en un 40,7%.

Un 66,3% dels docents comenten que el pla de convivéncia de I'escola no es basa en competéncies
(ftem 33), en canvi, en relacié a I'atencié a la diversitat (item 34) les competéncies es tenen més
en compte (70,1% ).

A continuacié a la Figura 5.8 podeu veure un resum dels resultats que ens sobten en alguns

aspectes que més endavant analitzarem.

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

mSi mNO

Figura 5.8. Influéncia de les competéencies en I'atencid i seguiment de I'alumnat.
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Aixi, s'observa que la influéncia de les competéncies és irregular fora de I'ambit del curriculum, les
metodologies i I'avaluacio.

En I'atencié i seguiment dels alumnes, es veu incidencia competencial en el marc tutorial , en la
participacié dels alumnes i en I'atencié a la diversitat, pero les competéncies no han influenciat
gaire en la implementacié de les normes a I’escola, ni en la resolucié de conflictes que estaria
relacionada amb el pla de convivencia.

Constatem que en aquest ambit, els resultats desiguals, posen de manifest que els docents encara
situen més les competéncies en el marc curricular i no en els altres ambits d’atencié als alumnes.
Ho podriem considerar com un aspecte a millorar, aquesta irregularitat també posa de manifest

gue s’esta en procés de canvi.

5.2.2.2. Gestio de I’accié educativa

Aquesta subdimensié estaria formada pels items del nimero 35 al 39, tots dicotomics, en
ella s’explora com han influenciat les competéencies en el projecte educatiu i en la coordinacidé dels
docents.

En opinié dels docents, els projectes i documents de gestid s’han adequat a la proposta
competencial en un 65,8% (item 35). Aquest item es relaciona de manera significativa amb I'item 1
gue pregunta si s’ha revisat el significat de les competéncies per acordar els continguts, objectius i
criteris de cada matéria prova Chi quadrat ( X’= 8,8; gl=1; p>0,006). De manera que els que han
revisat el significat de les competéencies han adequat els projectes i documents de gestid a la

proposta competencial.

En el projecte educatiu es fa explicit el treball que I'escola fa en relacié a les competéncies en un
88% (item 36) i un 64% de la mostra respon que s’han augmentat els espais de coordinacié entre
els professors de diferents mateéries dins I'horari lectiu per plantejar propostes interdisciplinars o

globalitzades (projectes de treball, treballs interdisciplinars...)

També ens interessava valorar si les activitats de formacié del professorat es planifiquen
relacionades amb les competéncies per avangar en el projecte d’escola, els resultats mostren que
en un 95,3% (item 38) aquestes activitats es vinculen al progrés del projecte del centre.

Es pot observar també que aquestes activitats de formacid del professorat relacionades amb les
competéncies, segons I'opinié dels docents, incideixen en I’evolucié de la millora de la qualitat dels

aprenentatges en els alumnes ( 89%) (creuant pregunta 23 i 38).
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A més del treball de les competéncies basiques, els organs de direccid i la coordinacidé tenen en

compte les competéncies dels mestres per anar millorant el projecte educatiu (93%).

5.2.2.3.Gestio de recursos

Aguesta subdimensié estava lligada a com la gestid dels recursos a |'escola estan
influenciats per la introduccié de les competencies. Es van considerar com a recursos, els recursos
humans, els materials, els espais i el temps (items 40 41).
Aixi doncs, en la gestid dels recursos les competencies han fet repensar (ajuntant sovint i molt),
I'organitzacié dels recursos humans (73%), els materials (80%), els espais a l'aula (71%),
I'organitzacié del temps d’aprenentatges (78%) pero el canvi no ha estat tan evident en I'Us de
serveis com la biblioteca (56%) que hauria de ser un eix en I'obtencid i tractament de la informacié

(vegeu figura 5.9).

Temps L_

Recursos humans r

|
| ]
Biblioteca [N | _____|
®m Gens
Espais i — = Molt poc
Sovint
Materials | | ] = Molt
|

| | |
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Figura 5.9. Replantejament de 'organitzacié de I'escola en els diferents tipus de recursos

El replantejament de I'organitzacié de I'escola en aspectes com el recursos humans, els materials,
els espais com I'aula, la biblioteca o el temps d’aprenentatge es relacionen de manera significativa
amb la introduccié d’algunes estratégies didactiques com el treball autonom i el treball de grups

cooperatius (vegeu la relacio de significacio a la taula 5.9).

Taula 5.9 Relacié entre el replantejament de recursos i estratégies didactiques (item 7 i 40).

Rho de Recursos Materials Espais Biblioteca Temps
humans aula aprenent.
Spearman
Treball Coef.correlacié 0,332 0,243 0,249 0,231
BruPS g (bilateral) 0,001 0,022 0,02 0,031
cooperatius
N 89 89 87 87
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Pensem que la implantaciéd de les metodologies, van molt lligades a la gestid dels recursos a
I'escola, per aquest motiu vam explorar possibles relacions en aquesta linia i s'observa que
s’estableix correlacid significativa entre I'estrategia de treball en grups cooperatius i la gestié de
materials, els espais, la biblioteca i el temps d’aprenentatge. En aquest sentit, el treball cooperatiu

suposa canvis en la distribucié i Us dels espais (aules) , la biblioteca i la distribucié de I'horari.

A les respostes de I'item 41, els docents opinen que amb la implantacid de les competéncies,

s’han introduit nous recursos (tecnologics) per aprendre a I'escola (95%).

Posant en relacié items com la introduccié de diferents estrategies didactiques a les aules (item 7)
amb si s’ha repensat I'organitzacié de recursos a I'escola (item 40) observem que en I'Gs de
qualsevol metodologia, sempre s’ha repensat sovint ( 55%) o molt sovint (18%) els recursos
humans a l'escola, aix0 significa que sempre es déna molta importancia a aquests tipus de

recursos. Els percentatges sén similars en totes les estrategies didactiques.

5.2.2.4. Efectes de I'enfocament competencial

La subdimensio estava formada pels items 42 i 43 i feia referéncia als efectes i les dificultats del

treball per competencies que s’han observat a I'escola per part dels docents.

Estimul en les habilitats

——

Superacio de practiques rutinaries |GG

Integracioé de diferents tipus de

continguts H | | |

0% 20% 40% 60% 80% 100%

o [
metacognitives
Impuls del canviilainnovacié |l ]
Promocid i exigencia del treball en - — E Gens
equip
= Molt poc
Generacié de marcs de treball | — — Sovint
consensuats
= Molt
[
[

Figura 5.10. Efectes de I'enfocament competencial.
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A la Figura 5.10. podeu veure la distribucié de les dades recollides a I'item 42, a continuacio
comentarem aquestes dades en percentatges, agrupant les categories sovint i molt que sén les
més valorades pels docents.

Aixi, com a sintesi dels efectes que ha suposat la introduccié de les competéncies els docents
responen que un dels canvis ha estat la integracié de diferents tipus de continguts (74%); la
superacié de practiques rutinaries, amb poc sentit, tancades (73%); la generacié de marcs de
treball consensuats (82%); la promocié i I'exigéncia del treball en equip (89%); I'impuls del canvi i la
innovacio (87%); estimul en les habilitats metacognitives (76%).

Relacionant I'item 42 sobre els canvis significatius observats a I'escola amb I'item 7 sobre les

estrategies podem observar les seglients correlacions significatives (vegeu taula 5.10).

Taula 5.10. Relacié entre canvis significatius observats a I'escola i estratégies que s’han potenciat a

I'escola (items 7 i 42).

Rho de Integracid Superacié Exigencia Impuls al Habilitats
de practiques treball en canvi i meta
Spearman . S . . L. -
diferents rutinaries  equip innovacio cognitives
tipus de
continguts
Treball Coef.correlacié 0,212 0,337 0,361 0.228 0,321
autonom . (bilateral) 0,48 0,001 0,001 0,032 0,003
N 87 88 89 89 86
Treball en Coef.correlaci6 0,282 0,299 0,243 0,427 0,251
BTUPS gig (bilateral) 0,008 0,005 0,02 0,000 0,020
cooperatius
N 87 88 89 89 86
Treball per Coef.correlacié 0,341 0,257
projectes g (bilateral) 0,001 0,016
N 87 88
Soluci6 de Coef.correlaci6 0,301 0,269
problemes o (hilateral) 0,005 0,011
N 86 88

Els docents que han promogut el treball autonom i el treball en grups cooperatius, han fet canvis

significatius (p<0,005) en la integracid del continguts, la superacid de practiques rutinaries,
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I’exigéncia de treball en equip, I'impuls al canvi i la innovacié i I'estimul de les habilitats

metacognitives.

Relacionant les dades recollides referents als efectes de la implementacié de les
competéncies(item 42) amb I'evolucié de la qualitat dels aprenentatges des que hi ha una visié
competencial (item 23) es pot observar coincidéncia entre les respostes que afirmaven I'evolucié
de la qualitat dels aprenentatges amb les respostes positives (sovint i molt) de tots els canvis que

poden dur les competéncies a I'escola (vegeu Taula 5.11).

Taula 5.11. Relacié entre qualitat d’aprenentatge i diversos efectes de la implementacié del model

competencial.

23.L’evolucio de la qualitat dels aprenentatges
ha millorat molt des que hi ha una visié més
competencial (els alumnes son més capacos de
resoldre diferents situacions utilitzant els
continguts apresos)?

42.A tall de sintesi, assenyala els canvis que et
semblin més significatius a la teva escola:

Si NO
Gens 0 0
Integracié de diferents tipus de Molt poc 22 1
ceniliL s Sovint 45 4
Molt 14 0
Gens 1 0

Molt poc
., < s 21 2

Superacié de practiques rutinaries,

amb poc sentit, tancades Sovint 47 3
Molt 13 d
Gens 1 0
Generaci6 de marcs de treball Molt poc 14 1
consensuats Sovint 50 3
Molt 17 0
Gens 0 0
Promocid i exigencia del treball en Molt poc 3 1
eaquip Sovint 50 3

Molt 24 1
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Impuls del canvi i innovacio

Gens 0 0

Estimul d’habilitats metacognitives

Molt poc 10 2
Sovint 46 3
Molt 27 0
Gens 1 0
Molt poc 18 2
Sovint 52 2
Molt 9 1

De manera que els que diuen que I'evolucié de la qualitat dels aprenentatges ha millorat molt

des que hi ha una visi6 més competencial (els alumnes sén més capacos de resoldre

diferents situacions utilitzant els continguts apresos) creuen que entre els canvis significatius

a la seva escola hi ha (item 231 42) :

e Integracio de diferents tipus de continguts.

e Superacio de practiques rutinaries, amb poc sentit, tancades.

e Generacié de marcs de treball consensuats.

e Promocié i exigencia del treball en equip.

e Impuls del canvi i innovacié Estimul d’habilitats metacognitives.

El treball per competéncies també pot suposar dificultats, a I'item 43, se’n valoren algunes.

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

AN

m Molt
- m Sovint
T T
. . ., Molt poc
Falta d'acordi  Organitzacid de tots Desenvolupament
consens entre els processos d'activitats escolars m Gens
professors respecte d'ensenyament-  practiques sense
a les prioritats en aprenentatge gaire fonamentacio
competenciesiel entorn de treballs teorica
mitjans per dur-les practics
aterme

Figura 5.11. Dificultats del treball per competeéencies.
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Les dades mostren que les majors dificultats s’associen a I’ organitzacid dels processos
d’ensenyament de manera practica, la falta d’acord i consens també hauria de millorar ja que se

situa propera al 50%.

El suposit 5 és el que ens haviem plantejat en aquesta dimensié i feia referencia a:

La introduccid de les competéncies es concreta en un plantejament competencial en tots

els documents de gestid i organitzacié de I'escola i els seus recursos .

Considerem que aquest suposit no es compleix encara, pel resultats que abans hem comentat, les
competéncies en un principi tenien un pes més aviat curricular relacionat amb els continguts, la
metodologia i I'avaluacid, creiem que la seva influéncia irregular en el documents de gestid, en

I’organitzacié de I'escola i els seus recursos esta en evolucio.

Els efectes i les dificultats concorden amb aquesta idea de procés ja que la valoracié dels efectes
fan referéncia a: la integracid de diferents tipus de continguts; superacié de practiques rutinaries,
amb poc sentit, tancades; la generacié de marcs de treball consensuats; la promocid i exigéncia del
treball en equip; I'impuls del canvi i innovacié; I'estimul d’habilitats metacognitives. Considerem
que aquests efectes, extrets de les referéncies consultades préviament, coincideixen amb la

percepcio dels docents, doncs no en suggereixen de nous en les respostes obertes.

La integracid dels continguts és I'efecte que més incideix en les estrategies que es potencien més
com el treball autonom, el treball en grups cooperatius, el treball per projectes i la solucié de
problemes. Aixo corrobora la importancia de la integracié de continguts com un element essencial

en el treball per competencies.

En les dificultats observem que la percepcié rau en I'assoliment del consens i en el fer més practica
la tasca a 'aula i fugir de practiques rutinaries, tampoc afegeixen altres dificultats remarcables a la

part oberta del I'item.

5.3.3. Professionalitat i identitat docent

La subdimensid Professionalitat i identitat docent , inclou les preguntes des del nimero 44 al 50.

Vegeu-ne el resum en aquesta figura 5.12.
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Figura 5.12. Canvis en la identitat i professionalitat docent.

5.3.3.1. Competeéncies docents

Els docents han comentat que ha estat necessari formar als mestres en noves
competéncies relacionades amb la docencia (90,8%).
A la pregunta oberta es van recollir un total de 58 respostes que representen un 64% de la mostra

i es van processar en les categories que es poden veure a la taula 5.12.

Taula 5.12 Tipus de formacié promoguda.

Categoria Freqiencia
Formacio general en
competencies

Competéncies tecnologiques 22 38%
Competencies
metodologiques

30 52%

2136%

Aixi, es pot observar que les competencies que els docents han considerat com més necessaries en
la seva formacié han estat les relacionades amb la formacié general en competéncies (52%), les
competeéncies tecnologiques (38%) i les metodologiques (36%). Amb molta menys freqiéncia per
sota del 20% de respostes, s’han mencionat especificament les d’avaluacid, les lingliistiques, les de

programacio, les d’avaluacié .

Sobre la propia competéncia professional, en general els docents se senten més competents en la

seva tasca educativa (87,5%) (item 45).
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Segons el lloc que ocupen, ja siguin mestres o estiguin en I'equip directiu, es valoren com a més
competents, els que formen part d’equips directius en un 96%, mentre que els mestres es valoren

com a competents en un 79% .

Volien copsar si hi havia relacid entre el sentir-se competent i els canvis que significatius a I'escola
en la concrecid de les competéncies.

A la figura 5.13, es pot observar aquesta relacié entre els canvis significatius observats (item 42) i
el sentiment de ser competent (item 45).

Aixi els que se senten competents, valoren sovint o molt sovint: els canvis en la integracié dels
continguts (77%); la superacié de practiques rutinaries (73%) ; la generaciéd de marcs de treball
consensuats (85%); la promocio i exigéncia del treball en equip (89%); I'impuls del canvi i innovacio

(88%) i I'estimulacié d’habilitats metacognitives (76%).
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Figura.5.13. Relacio entre els canvis significatius a I'escola i sentiment de competéncia en la tasca

docent per part dels mestres.

Quan es va preguntar als docents en quins aspectes se sentien més competents, es van obtenir un
total de 61 respostes, un 68% de la mostra. Els docents se senten més competents en quant a

metodologies, la resta de contestes es presenten de forma dispersa o en una freqiiéncia inferior al



20% de respostes com les que fan referéncia a I'avaluacid competencial, al treball per

competéncies o a la tasca docent.

5.3.3.2. Identitat docent i incidents critics

Aguesta seccidé englobaria els items 46, 47 i 50 del questionari que es refereixen a la
identitat i els incidents critics.
L'item 46 en una pregunta de format obert, explorava els aspectes que el docent s’havia
gliestionat com a educador. Es van obtenir 67 respostes de 90, que suposa una participacio del
74% de la mostra. De les 67 respostes, 21 docents (31%), es plantegen el sentit de I’educacid, la
resta de respostes presenten molta dispersié. En menor freqiiencia per sota del 20%, apareixen

categories com els continguts, I'atencié a la diversitat, I'organitzacié d’aula.

El canvi de la percepcié del rol docent i les seves funcions com educador, es mirava a I'item 47. Un
84% dels docents senten que hi ha hagut canvi en aquesta percepcié. Es recullen a més a més 68

respostes a la part oberta de la pregunta un 76% de la mostra.

Les respostes dels mestres més freqlients es mostren entorn a entendre el mestre com a guia del
procés d’aprenentatge (40%).. També apareix un 20% de respostes que comenten que no hi ha

canvi, que ja es feia, altres categoritzacions presenten una freqiieéncia molt baixa.

També s’ha observat que hi ha diferéncia entre els professors que consideren que tenen un canvi
de rol diferent i el tipus de demandes d’avaluacid que plantegen. Considerem que el canvi de rol en
el cas de les competéncies pot estar vinculat a canvis en la manera d’avaluar aixi, vam explorar el
creuament entre els items 47, que explorava el rol i el 21 relacionat amb aspectes d’avaluacié.
Concretament la diferéncia significativa esta en :

e lademanda de la comprensioé (explicar, comparar, diferenciar,....) X*“6,7; gl= 1; p< 0,05)

e lademanda de I'analisi i sintesi (classificar, esquematitzar o resumir els punts importants...)

(X°=5,2; gl=1; p< 0,05)

Els professors que tenen la percepcid que els seu rol és diferent tendeixen a demanar a les seves
avaluacions la comprensid , I'analisi i la sintesi.

També s’ha demanat si treballar competencialment ha suposat incidents o situacions que I’han fet
qliestionar alguns aspectes com a mestre/a, un 77% dels docents comenten que si (item 50).
Segons la nostra opinid, la introduccié de les competéncies, implica canvis importants en la manera

d’ensenyar amb I'objectiu d’aconseguir entre d’altres la millora de la qualitat educativa, encara que
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es produeixin incidents critics. Aixi, els docents que manifesten que treballar competencialment ha
suposat incidents critics, també opinen que la qualitat dels aprenentatges ha millorat des que hi ha
una visié més competencial en un 94% (creuant pregunta 23 i 50).

Comparant els items 42 i 50 podem observar, que tots els docents que han respost que hi ha hagut
canvis significatius a 'escola han experimentat incidents critics o situacions que els han fet
repensar o questionar alguns aspectes com a mestre/a en percentatges superiors al 70%.
Concretament s’han qliestionat: la integracid de diferents tipus de continguts (73%); la superacié
de practiques rutinaries, amb poc sentit, tancades (76%); la generacié de marcs de treball
consensuats (81%); la promocid i exigéncia del treball en equip (86%); I'impuls del canvi i innovacio

(89%) i les habilitats metacognitives (78%).

Tal com els incidents critics, es poden relacionar amb la millora del procés d’ensenyament-
aprenentatge, considerem que també poden sorgir quan hi ha hagut dificultats en la introduccid
de les competéncies. Aixi es va plantejar el creuament dels items 43 que es refereix a les dificultats
i el 50 que questiona sobre els incidents critics.

Referent a les dificultats observades en la introduccié de les competéncies a I'escola, els incidents
critics apareixen també en la dificultat d’organitzacié dels processos d’ensenyament i aprenentatge
entorn a treballs practics (70%) i en la falta de consens entre els mestres respecte a les prioritats

en competéncies i els mitjans per dur-les a la practica (55%).

A més a més, es considera que treballar per competencies ha suposat incidents critics quan s’han
donat condicions com:
e el mestre s’ha sentit més competent a la seva tasca (item 45) (X°= 6,9; gl=1; p>0,01).
e quan ha canviat la percepcié del rol i les funcions de docent (item 47) (X’=5,943; gl=1;
p>0,05)
e quan ha canviat la manera d’entendre els processos d’ensenyament i aprenentatge (item
48) (X’= 15, 7; gl=1; p>0,000)
e quan a partir de la introduccio de les competéncies ha augmentat la implicacié personal del

docent amb I'entorn (item 49) (X’= 12, 2; gl=1; p>0,01).

En tots aquests items hi ha una relacié significativa aplicant la prova de Chi-quadrat.
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Els suposits que ens haviem plantejat a nivell de professionalitat i identitat docent eren els
seglients i passem a comentar-los breument.

Suposit 6

Després de participar en un entorn formatiu sobre competencies esperem que els docents:
-Tinguin la percepcié de ser més competents en la seva professid

-Hagin tingut canvis en relacié al seu rol docent

-Es sentin més reflexius i critics en la seva professio...

Trobem que aquest suposit es compleix ja que la majoria dels mestres manifesten que se senten

més competents amb la introduccié de les competencies a 'escola.

Considerem que aquest sup0sit es compleix pel fet que :
e Els docents se senten més competents especialment en relacié a la metodologia, encara
gue també assenyalen I'avaluacié i el treball en competéncies.
e Han manifestat que ha estat necessari formar-se en competéncies docents i en destaquen
especialment les relacionades amb la formacié general en competéncies, les competéencies
tecnologiques i les competencies metodologiques.

e El sentiment de competéncia va lligada amb els canvis que s’han fet a les escoles.

Suposit 7
En aquest suposit hem d’assenyalar que :

Els mestres s’han plantejat aspectes diversos en relacié a I’educacio, alguns de baixa freqiencia,
entre els que hi ha el sentit de I'educacié. En aquest aspecte torna a haver més directors que
docents.

La dispersié de respostes que hem assenyalat abans podria anar relacionada amb la diversitat de
tipus de mestres que hi ha, no tothom es qliestiona el mateix.

Els mestres veuen que hi ha canvi en el seu rol docent, en les seves funcions es destaca la idea de la
funcié del mestre com a guia i el fet de donar protagonisme a I'alumne. També sorgeix la idea de la

inexisténcia del canvi.
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La majoria dels docents assenyalen que la introduccié de les competéncies ha suposat incidents

critics, concretament quan:

Hi ha hagut canvis significatius a I'escola.

Han aparegut dificultats com la falta de consens en els mestres i la dificultat d’organitzacio
dels processos d’ensenyament i aprenentatge en relacié a propostes practiques.

El docent s’ha sentit més competent en la seva tasca.

S’ha mostrat un canvi de rol i de funcions docents.

S’ha canviat la forma d’entendre el processos d’ensenyament i aprenentatge.

Ha millorat la implicacié docent amb I’entorn.
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5.4. Estudi 2: Valoracions dels experts sobre la concrecio de les

competéncies basiques a les escoles d’Educacioé Primaria

5.4.1.Ambits, dimensions i categories

Tal i com hem indicat anteriorment aquest segon estudi, es va plantejar amb I’objectiu d’aprofundir
en les dades obtingudes en el qliestionari a través de I'analisi que diferents professionals experts

en I'ambit educatiu han fet en relacié a les dimensions plantejades en I'estudi 1.

En concret, aquest estudi pretén:
Constatar si la proposta competencial en el curriculum d’Educacid Primaria, ha suposat canvis en
diferents ambits com I'ensenyament- aprenentatge, I'organitzacié de I'escola i la identitat docent

en centres educatius que han seguit una formacié en competéncies durant els ultims anys .

Presentem els resultats segons els diferents ambits explorats.
A la seglient taula es pot consultar la relacid entre els ambits, les dimensions i les categories
extretes corresponents a cada dimensid. A I'apartat seglient es fa una explicacié de les categories

gue han emergit del discurs dels participants per a cadascun dels ambits.

Taula 5.13. Relaciod entre, ambits, dimensions i categories.

Ambits Dimensions Categories
Ambit 1: Estratégies Flexibilitat
Ensenyament- didactiques Treball cooperatiu docent
Aprenentatge Treball cooperatiu a I'aula

Treball autonom
Treball per projectes
Avaluacié Canvis Altres competéncies principals

en I'avaluacié .
En proceés

Resisténcia

Canvi en l'avaluacié

Ambit 2: Competencies i Enprocés
Organitzatiu documents de D’acord amb els resultats

gestié: vinculacid Dubte del canvi



Ambits Dimensions Categories
dels documents Reafirmacié
amb les Resistencia

competencies

Efectes i dificultats
de I'enfocament
per competencies:
repercussions

positives i
negatives de Ila
implantacié de les

competéncies a

Vinculacid competéncies i documents

de gestié

Resisténcia

Situacid de crisi
Competencies d’avaluacié
Consens

Integracié de continguts
Canvi real

Treball cooperatiu docent

Us de material editorial

I'escola Flexibilitat
Practica reflexiva
Contradiccions en el sistema
Perfil de I'escola Reafirmacio

competencial:
caracteristiques
gue hauria de tenir
una escola

competencial

Educacid per la vida

Escola realista

Escola Paidocentrica (Perfil de I'alumne)
Escola flexible
Escola participativa
Vinculacio de competencies i
documents de gestid

Comunicativa

Ambit 3:
Professionalitat

identitat docent

Identitat docent:
canvis en la

identitat docent

Canvi identitat docent
Dubte del canvi

Canvi de manera de fer
Resistencia al canvi
Reafirmacié

En procés

Situacié de crisi

Contradiccions del sistema
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Ambits

Dimensions

Categories

Incidents critics
tipus de conflictes
que s’observen
segons

I’experiencia

Competencies
docents
Competéncies que
hauria de tenir un
docent que treballi

per competéncies

Perfil del mestre
competencial

trets que hauria de
tenir un docent

competencial

Resistencia

Reafirmacid

Gestio de grup

Gestidé de metodologies
Gestio de continguts

Us del llibre de text
Consciencia del problema
Suport de I'equip
Competencies metodologiques
Competencies d’avaluacio
Competéncies especifiques

Formacio general en competéncies

Dificultat d’establir un perfil
Mestre competent

Empatic

Comunicador

Adaptat socialment

Lider

Capag d’aprendre

Critic

Adaptable

Capacitat de treball en equip
Coneixedor de metodologies
Domini de continguts
Domini TIC

Capacitat de gestio del grup
Que tingui I'alumne com protagonista
Flexible

Creador de contextos rics

Practica reflexiva
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5.4.2. Analisi de I’ Ambit 1. Ensenyament-Aprenentatge

A l'inici de cada apartat, recordarem en una taula la correspondéencia de I'ambit, les dimensions i
les categories representatives que es van tenir en compte en I'analisi de les preguntes. Vegeu taula

5.14.

Taula 5.14. Ambit 1. Ensenyament- Aprenentatge: dimensions i categories.

Ambits Dimensions Categories
Ambit 1: Estratégies Flexibilitat
Ensenyament- didactiques canvis Treball cooperatiu docent
Aprenentatge metodologics Treball cooperatiu a 'aula

Treball autonom

Treball per projectes

Avaluacié Altres competencies principals
Canvis en .

En proces
I"avaluacio

Resisténcia

Canvi en l'avaluacio

5.4.2.1. Estratégies didactiques

La primera dimensié d’aquest ambit son les estratégies didactiques. L’enunciat que els
participants havien de comentar era:
" Un dels canvis principals del curriculum vinculat a les competéncies és el relacionat amb les
metodologies.
Segons els mestres que han participat en I'estudi 1, les més utilitzades son: el treball autonom,
treball individual, els grups cooperatius, els projectes, la resolucié de problemes, els projectes
globalitzats.
Corroboreu aquesta situacio, quines creieu que s’haurien de potenciar especialment en relacié a
les competéncies?” .
Dels sis entrevistats quatre es mostren explicitament d’acord amb I’enunciat anterior manifestant
que les estrategies més utilitzades son: el treball autonom, el treball individual, els grups
cooperatius, els projectes, la resolucid de problemes i els projectes globalitzats. La resta no es

manifesten, perd no expressen cap opinid negativa de les estratégies proposades.
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Les categories amb més enunciats son el treball cooperatiu, el treball per projectes i el treball

autonom.

L’Us del treball cooperatiu apareix com aprenentatge de treball en equip, com una necessitat vital,

atil i imprescindible en el futur de I'alumne, aixi ho manifesten cinc dels entrevistats.
“El tema dels grups cooperatius, si volem formar persones competents, doncs, un adult
competent o sap treballar amb els seus companys i oferir de si mateix el millor que pot i
que faci equip i contribueixi a que I'equip avanci o no té sortida. Ara no hi ha cap entitat no
només a nivell laboral sind a nivell social que incorpori en el seu equip una persona que no
tingui competéncies del treball en equip. Aixo en els nostres alumnes, ho hem de prioritzar
al maxim “(E3.4).

S’hauria d’organitzar el grup de manera cooperativa en grups base, tenint en compte les premisses

gue requereix aquesta manera d’organitzacid de I'aula. Aixi I'E4 manifesta:
“La prioritat aniria en el treball cooperatiu, és la clau, grups cooperatius de base,
estructurar de base. A partir d’aqui poder complir les condicions, I'esséncia del grup
cooperatiu (interdependéncia positiva...) s’hauria d’utilitzar més sovint.
Caldria potenciar també el treball autonom i el treball individual perd sempre dins del que
tingués rellevancia amb el treball amb els altres” (E4.4).

Un altre element important és la categoria del treball per projectes, s’emmarcaria dins la idea de

la globalitzacié que ha estat mencionada per cinc dels sis participants :
“La idea de les millors metodologies esta clar que han de ser les globalitzades. Les
assignatures ens van bé per ordenar-nos, que és allo que és fonamental que aprenguin els
nostres alumnes pero a I’hora de transmetre aquests coneixements o d’aconseguir que els
alumnes integrin aquests aprenentatges i els transfereixin a altres escenaris que no sigui
I’escolar és innegable que el millor és aquella metodologia globalitzadora. El treball per
projectes és la metodologia estrella i que en moltes escoles ja s’estan fent passos en
aquesta manera de treballar integrada amb el treball també per arees... En un futur no hi
haura un altre cami que no sigui que els alumnes se situin davant contextos o problemes
reals del mén que no esta separat en llenglies, medi sind que és el seu estat pur i que a
partir d’aqui anem aprofundint en els diferents aprenentatges de cadascuna de les arees”

(E3.4).

En aquest punt s’enllacaria també amb la subcategoria del treball autonom, amb quatre respostes,

els entrevistats diuen que s’ha de treballar cooperativament pero també s’ha de ser autonom.
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“Caldria potenciar també el treball autonom i el treball individual pero sempre dins del que

tingués rellevancia amb el treball amb els altres (en equip, en grup)” (E5.4).

Una altra idea interessant i sorprenent de I'Entrevistat 1 és la que va lligada a les estratégies
d’ensenyament- aprenentatge, la flexibilitat que estaria implicita també en les metodologies
globalitzades i en el mateix treball cooperatiu. L’entrevistat E1 que és inspector d’educacio, la
remarca especialment en relacié al mateix curriculum, explica que s’ha de trencar la rigidesa dels
horaris, les assignatures, els espais i els agrupaments. Explicita que no hi ha cap requeriment legal
gue impedeixi aquesta flexibilitat. També posa dos exemples d’escoles que han optat per aquest
trencament com son els Jesuites o I'escola Sunion. Aquesta idea de flexibilitat s’intueix també en
les aportacions que hem citat de I'entrevistat E3, quan ens parla de que les assignatures son
importants per ordenar-nos el que han d’aprendre els alumnes, perd es poden trencar amb els
projectes. En aquesta intervencié, veiem flexibilitat en la distribucié dels continguts.

Tres dels entrevistats, afegeixen com a interessants també altres metodologies com és el cas que
hem citat anteriorment o com és I'exemple de I'entrevistat E2 que troba a faltar I'observacio,
I’experimentacid (ell és un professor de ciéncies) o com en I'entrevistada E5 que incideix en la

importancia de I’'educacié emocional i ens parla del mindfulness.

Aixi com a resum de les diferents aportacions podriem dir que de les aportacions dels experts es

dedueix que:

e Estan d’acord amb les aportacions que es fan des del qliestionari.

e El treball cooperatiu adquireix més importancia, cinc dels sis entrevistats el mencionen
especialment. Seria la metodologia que es podria situar a la base de I'organitzacié de
I'aula, el grup i se n’hauria de potenciar les estratégies i I'Us tenint en compte les seves
premisses basiques, juntament amb el treball autdnom, com diuen alguns dels entrevistats,
treballar autobonomament perd compartint i aprenent amb els altres.

e La metodologia de resolucié de problemes no es veu tan reforcada com en els resultats de
gliestionari on és sovint o molt valorada en un 87% dels casos, en aquest cas, només un
dels entrevistats en parla (E3). En certa manera es podria considerar, pero, que des del
treball per projectes, sovint també es treballa des dels problemes.

e La metodologia dels projectes o altres metodologies globalitzades serien prioritaries
després del treball cooperatiu per treballar competencialment des de la integracid dels

continguts des de la flexibilitat en |'organitzacié dels horaris, espais, agrupaments,
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continguts, una idea que no apareix a les respostes del primer estudi pero que ens sembla

molt interessant. Ho podriem expressar en el seglient esquema.

Es confirmaria el suposit de la percepcié d’un canvi metodologic o d’estrategies didactiques

centrades en les que hem anomenat.

5.4.2.2. Avaluacio

A continuacié analitzem la dimensid que correspon a I'avaluacié que esta representada per
dues preguntes que analitzem seguidament.
Es va preguntar per la valoracid de quins sén les competencies en les que havien observat més
canvi, han estat més treballades.
Examinant els comentaris recollits a aquesta qliestid respecte a les competéncies basiques més
treballades, podem observar que quatre dels entrevistats estan d’acord amb els resultats del
primer estudi .
Estan molt d’acord en que la competéncia comunicativa treballada sigui una de les que es
considera més treballades, ja que és una eina fonamental per a I'aprenentatge, el seguiment del
seu procés i la generacié de coneixement.
“Que la primera sigui la competéncia comunicativa ja em sembla normal perqué és la eina
basica, fonamental per poder expressar el que pensem, és significatiu perque en el treball
per competencies és que I'alumne verbalitzi més qué és el que apréen, com ho aprén, que
generi discussions. Una de les caracteristiques de I'aula on es treballa per competéncies és
que els alumnes parlen entre ells, amb el mestre... és una de les maneres de generar
coneixement “( E3. 3).
Es coincideix també en que des de I'administracié és una de les més potenciades (E1):
“Estic d’acord amb el que han comentat els mestres, realment des de I'administracié es fa
molt émfasi en la competéncia linglistica. “ (E1.3).
De les persones entrevistades , quatre consideren que la competéncia matematica hauria d’haver
mostrat més canvi o a I’escola s’hauria de tenir especialment en compte el seu treball.
Realment, en el nostre qiiestionari del primer estudi, només un 53% dels casos van respondre que
hi havia hagut canvi, a la competéncia social i ciutadana un 48% i en la competéencia en el
coneixement i la interaccié amb el mdn fisic es va expressar que s’havia produit canvi en el seu
treball en un 45% dels casos.
Un dels entrevistats (E6), interpreta els resultats per la falta de formacié cientifica dels docents i

aixo repercuteix fins i tot en els resultats a les proves de les competéencies basiques.
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“Aqui el problema que hi ha és que molts mestres veniu de I'area de les llenglies, aixo és un
greu problema perque la meitat de la informacié o molta de la informacié que veus quan
llegeixes el diari sédn de ciencies. Aquests temes, incideixen moltissim... Fixa’t que a
Catalunya, la competéncia matematica ha estat més baixa que les altres. Es per aixo, que
nosaltres aquest any, volem engegar algun tipus de formacié de competencies
matematiques, perqué jo crec que el profe que fa llengua gaudeix més fent llengua que
matematiques i aix0 es nota. La competéencia cientifica, s’hauria de treballar millor, amb
I’experimentacid” (E6.3).
A la segona entrevista E2, es reivindica el treball de les competéncies especifiques que s’haurien de
treballar amb la mateixa rellevancia i equilibri.
“Des d’aquesta perspectiva estem en una bona tria perd no hauriem d’oblidar les
competencies especifiques de cada area, allo que afecten a cadascuna de les arees. Alld
transversal és molt important i allo especific també. La dificultat en desenvolupar-ho estara
en aquest aspecte, en tractar les dues en un mateix nivell, si més no dedicar dedicar-hi
unes estones semblants i combinades. “(E2.3).
Dos dels experts, prioritzarien més la competéencies d’autonomia i iniciativa personal (E4 i E5).
“Si estic d’acord prioritzaria I'autonomia i iniciativa personal, a la meva escola es treballa de
manera prioritaria, aniria la primera especialment al cicle inicial i infantil.” (E4)
A partir d’aquestes dades podem concloure que:
L’ opinié dels docents no és massa diferent en quant als resultats obtinguts en el qiestionari del
primer estudi, tres dels entrevistats coincideixen i dos prioritzarien més la competéencies
d’autonomia i iniciativa personal (E4 i E5).
La coincidéncia entre els tots els participants es déna en la valoracid dels canvis observats en el
tractament de la competéncia comunicativa com a prioritaria per I'aprenentatge i el coneixement.
Un dels directors (E6) no es manifesta en relacié als resultats pero llenga una idea interessant
relacionada amb la falta de formacié cientifica dels mestres i com aquesta deu repercutir en la
manera de fer les classes, en la formacié dels alumnes (en ciéncies i matematiques) i en els
resultats més baixos a les proves de competéencies basiques.
Resulta interessant observar també com en el primer estudi, la valoracié dels canvis és més baixa
en la competéencia matematica, no podem demostrar la relacié pero resulta curiosa la interpretacio
d’aquest expert.
Finalment, cap dels entrevistats ha fet referéncia a la competencia artistica i cultural, igual que va

succeir amb els docents en el primer estudi (per sota del 40).

176



Competéncies basiques a I'Educacid Primaria. Elements de concrecid

La seglient pregunta en aquesta dimensid no es centrava en el tipus de competéncies si no en els

nivells de comprensié o rendiment.

En aquest sentit, tres dels experts es mostren obertament d’acord amb els resultats observats en el

primer questionari. “L’avaluacié és on es mostren més canvis” comenta I'entrevistat E1, pero

encara s’esta en procés per anar millorant, és una situacié oberta.

Apareix novament la resisténcia al canvi, en aquest cas en I’entrevista E5 on es comenta que si no

hi ha integracid per part del docent de les innovacions, I'escola no es mou, cal consolidar per anar

avancant, sind queda tot en I'anecdota d’un nou projecte.

Una de les aportacions que considerem més significatives en la sintesi de I'avaluacio, és la de

I’expert E3 quan comenta:

“Esta clar que si hi ha un motiu per la introduccié de les competéncies és la visié de
I"avaluacid.

Ara en el nou decret que s’acaba de publicar queda clar aquesta avaluacié formativa i
formadora.

Hem fet un Us de I'avaluacié que el que ens donava era el resultat dels aprenentatges dels
alumnes, qualificar-lo, donar un valor, pero hi havia tota una part d’aquesta avaluacié que
se’ns escapava.

Es I'avaluacié incorporada a I'aprenentatge, com alld que millora el que estem aprenent,
que permet a I'alumne regular-se, veure que és el que esta fent i si és el que s’espera
d’aquest treball i sind quines sén les eines, estrategies que I'alumne pot posar en marxa
per millorar aquest producte.

Es I’avaluacié que et déna oportunitat per millorar encara el teu producte final perqué sigui

millor. Aix0 és un salt qualitatiu en I'avaluacié que deixara empremta”(E3.5).

Aixi podriem extraure indicacions importants de cara a I'avaluacié competencial com ara:

Segons tots els entrevistats, en I'avaluacié s’estan produint canvis relacionats amb les
competéncies, perd encara queda per anar avangant.

La idea d’avaluacio del procés pren forca i surt reiteradament també en les aportacions
qualitatives del primer questionari, s’assenyala que la revolucié de les competéncies és
avaluar per processos (E5.5).

L’avaluacid ha d’estar incorporada a I'aprenentatge, avaluar per aprendre, aixo també esta

reflectit en una de les aportacions d’un altre dels entrevistats concretament el professor
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E2, que comenta que possiblement s’hauria de parlar de processos d’ensenyament,

aprenentatge i avaluacié ja que els tres processos formarien part d’'un conjunt, de manera

gue quan s’ensenya i el alumnes estan aprenent, aixo ja forma part de I’avaluacié.

e El mateix alumne pot regular la millora del seu aprenentatge, |'entrevistat E4 també ens

menciona aquesta idea quan menciona la importancia de I'autoregulacié de I'aprenent i

que cal donar-li eines per fer-ho.

e El darrer director entrevistat E6, ens introdueix en una avaluacid globalitzada, en plantejar

la possibilitat d’avaluar de manera integrada evitant fer multiples proves als alumnes de

primaria a partir de situacions en les que I'alumne hagués d’aplicar coneixements de

diferents mateéries.

5.4.3. Ambit 2. Organitzatiu

En aquest apartat referent a I'organitzacié de I'escola es van tractar les seglients

categories que a continuacié anirem comentant. Vegeu la correspondéncia entre objectiu

especific, ambit, dimensions i categories a la taula seglient.

Taula 5.15. Ambit 2. Organitzatiu, dimensions i categories.

Ambits

Dimensions

Categories

Ambit 2:

Organitzatiu

Competencies i
documents de gestio
vinculacioé dels documents

amb les competencies

Efectes i dificultats de
I’enfocament per

competencies

repercussions positives i
negatives de la
implantacio de les

competencies a I'escola

En procés

D’acord amb els resultats
Dubte del canvi
Reafirmacié

Resisténcia

Vinculacié competencies i documents de

gestio

Resisténcia

Situacio de crisi
Competencies d’avaluacio
Consens

Integracio de continguts
Canvi real

Treball cooperatiu docent

178



Competéncies basiques a I'Educacid Primaria. Elements de concrecid

Ambits Dimensions Categories

Us de material editorial
Flexibilitat
Practica reflexiva
Contradiccions en el sistema
Perfil de I'escola Reafirmacié
competencial (pregunta Educacié per la vida
11) : caracteristiques que Escola realista
hauria de tenir una escola Escola Paidocéntrica (Perfil de I'alumne)
competencial Escola flexible
Escola participativa
Vinculacié de competéncies i documents
de gestié

Comunicativa

5.4.3.1. Competeéncies i documents de gestio

Tot i que les competéncies es van plantejar en un inici com a nous elements curriculars, la
seva concrecié sembla que podria influenciar a altres aspectes de la mateixa escola, aquesta idea
ens va fer plantejar relacions entre les competéncies i la organitzacié i gestié escolar. Aixi vam
proposar a I'entrevista, una pregunta relacionada per acabar de confirmar o no resultats que ens
semblaven incomplets en el primer estudi que era la seglient:

"Referent a la incidencia de les competencies basiques, els mestres comenten que s’ha replantejat
I'accid tutorial en un (53%), I'atencid a la diversitat en un (70%), ha augmentat la participacié dels
alumnes en el centre en un (79%) perd no han tingut tanta incidéncia en la normativa académica
(36%), en la gestid dels conflictes(41%) o en el pla de convivencia (34%). Comparteix aquesta
opinié? En quin sentit cal que un treball competencial impliqui canvis en I'accidé tutorial...en
|’atencié a la diversitat, etc?

En relacié a aquests resultats, quin paper haurien de tenir les competéncies per exemple en el
Projecte Educatiu de centre, el Projecte Curricular, en el Projecte d’Orientacid i Accié Tutoria, en el

Pla de Convivéncia...? S6n les competéncies elements prioritariament curriculars?”

Les respostes a aquesta qiestid revelen que majoritariament els nostres entrevistats no

consideren les competéncies només com elements curriculars.
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L'expert E1 (inspector) no ho veu tan manifest en les escoles que visita encara que no es mostra en

desacord:
“Em sobta aquests resultats, a les escoles que visito, normalment no hi ha aquesta
influencia de les competéncies en els altres projectes, que potser si que hi hauria de ser,
potser si” (E1. 6).

Els entrevistats E3 i E4, coincideixen que en un principi les competencies es van plantejar per

treballar-les des de les aules, a nivell curricular per anar influenciant i canviant tota I'escola, aixi

I’entrevistat E3, representant de I'administracid, comenta:
“Crec que al final s’acabara estenent per tot el centre, en una escola que es planteja el
treball per competéncies de mica en mica tot quedara afectat comencant des de I'aula. Per
exemple si una manera de treballar competéncies és a través del treball cooperatiu, doncs
el treball cooperatiu implica canvis en I'organitzacié del centre, del temps de les classes
gue han de ser de vegades espais més amplis... jo crec que de mica en mica ha d’anar
canviant tot el centre. De tota manera si a nosaltres ens pregunten en qué han de canviar
les programacions, els documents...sempre el que diem és: primer comenca per la teva
aula que canvia la teva manera de fer, després tot el que aquests canvis signifiquin a nivell
de cicles, a nivell d’etapa i que el document escrit sigui sempre I'dltim en el que arribi
aquest canvi. No ho fem al revés perque en alguns canvis normatius ens ha passat al revés,
hem canviat de normes i tot continuava igual. De mica en mica s’anira canviant tot els
documents.” (E3. 6).

En el mateix sentit es manifesta I'entrevistat E4 quan fa referencia a la recent formacié que va

impartir a la seva anterior escola on feia de mestra, primer van comencar per incidir a I'aula i fins

gue el mateix claustre es va haver de reflectir els canvis en el projecte educatiu de centre i en altres

documents de gestid.

L’entrevistat E5, comenta que si I’escola vol ser competencial ha de fer un ideari o fer un pla de

convivencia, un projecte curricular i educatiu en base a competéncies, en el mateix sentit

s’expressa I'E6 opinant que les competéncies no haurien d’estar només en el curriculum, haurien

d’estar a tot arreu, per logica, a tots els altres documents de gestid, sind no té sentit.

Una idea lligada a aquesta relacid és la que afegeix I'entrevista E2, manifestant que potser s’hauria
de partir del perfil d’alumne o de persona que es vol educar i veure com hi poden incidir les
competencies:

“Jo aix0 m’ho miro més des de la perspectiva anterior a les competéncies, que parlavem

d’'un perfil que es vol formar. A aquest perfil s’hauria d’incorporar tot allo que les
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competencies aporten de nou, d’aquesta manera tenim un perfil de sortida, crec que en

aquest sentit si, vinculat en un document de centre, en aquest sentit si” (E2. 6).

Encara que considerem aquestes idees com a més rellevants, a la mateixa pregunta apareix també

la reafirmacié de la tasca educativa:

“Es el que déiem abans, en les escoles que tradicionalment han tingut clar que s’ha de
formar persones perque s’insereixin a la societat, perque puguin ser felices, puguin
treballar en feines diverses, el projecte educatiu no caldra tocar-lo gaire (en relacié a les
competéencies) perque aixo esta implicit. S6n uns punts d’arribada que ja seran coherents,
la linia de fons era i continua sent adequada perque la metodologia que fan servir a I'aula

també és coherent en aquest esquema.”( E2.6).

També torna a sorgir la percepcid de resistencia al canvi:

“Si no hi ha el replantejament d’un canvi, tornarem a que les competéncies seran
anecdotes en un centre. El gran canvi en un centre hi seria quan els documents de gestid

estiguin enfocats i tinguin rellevancia les competéncies.” (E5. 6).

Es podria concloure que:

En un primer moment les competéncies han tingut una influencia molt Iligada al curriculum
perd que a mesura que es modifica el que es fa a les aules, la influéncia es va estenent a
altres elements de gestid i organitzacio del centre.

S’esta dins del procés de concrecié competencial a les escoles, d’aqui la dificultat
d’interpretar els resultats observats en el qliestionari del primer estudi, en relacié a la
influencia de les competencies es irregular o inexistent.

Sembla evident que les competéencies acabaran influenciant tots els documents de gestid
escolar.

En aquests documents es podria de preveure el perfil d’alumne que es vol formar com es
feia abans de la implementacid competencial i considerar-lo com a punt de partida per

incloure les competencies.

5.4.3.2. Efectes de les competéncies

En aquest apartat, treballarem els efectes que s’han observat en relacié a la concrecié de

les competencies a les escoles, els experts van complementar el que s’havia aportat des del

gliestionari de I'estudi 1, en aquest cas no va haver gaire variacié respecte el que deien els primers

docents. La pregunta comentava:
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“Els docents,comenten que els efectes principals de I'enfocament per competéncies estarien
relacionats amb :
-la integracio de diferents tipus de continguts(74%)
-la superacié de practiques rutinaries (74%)
-la creacio de marcs de treball consensuats (81%)
-promocié i exigéncia del treball en equip (84%)
-habilitats metacognitives (69%)
-organitzacio de tots els processos d’ensenyament i aprenentatge entorn a treballs practics (66%)
Podeu comentar el que diuen sobre els efectes i/o afegir-ne d’altres que hagueu detectat en el
vostre centre? Esteu d’acord?”.
En aquesta pregunta, es fa esment especialment de la promocid i exigéncia del treball en equip,
s’esta d’acord en que és un efecte de la introduccié de les competéencies, aixdo ho podem observar
en 3 dels entrevistats, I'entrevistat E2 valora la importancia que té I'efecte i comenta:
“L’altre canvi és la promocidé i I'exigéncia del treball en equip, aquest efecte és molt
important perque necessitem treballar en equip per viure en societat, per viure a I'escola i
per viure després de I'escola no només a la feina sind també en els grups socials en els que
estem implicats familia, grups d’amics. Tota aquesta feina de treball en equip potencia
I’'autonomia, I'autoestima personal”(E2.7).
La superacio de practiques rutinaries també ha resultat comentada com un efecte competencial,
sovint a les escoles des de fa temps es repeteix una practica, senzillament perque surt bé o perque
sempre es fa (una sortida, una activitat, un experiment...) que ja ha perdut el sentit, els experts
comenten que és interessant superar aquestes rutines o donar un altre sentit. L’entrevistat E5,
comenta que el treball en equip ajuda a superar aquest tipus de practiques.
També es proposa el refor¢ d’efectes com la metacognicié (E2), la practica d’'una avaluacio per
aprendre, la gestié de I'escola per competencies, el consens, la integracié de continguts.
Segueixen apareixen algunes idees de resisténcia al canvi (E3, E2, E4) i s’insisteix en el canvi real
(E4):
“La irrupcid de les competencies no deixen de generar innovacions en els centres tot i que
alguns centres s’ho puguin agafar com una reforma més que ens ve a sobre, que estem

altra vegada canviant el nom de les coses i tot aixo “ (E2).

En definitiva, no mostren desacord amb els resultats del primer qlestionari, els corroboren un dels

pocs efectes que s’afegeix (E2 i E3) és la idea de I’avaluacio per aprendre, per autoregular-se.
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5.4.3.3. Dificultats de les competéncies

Les competencies com a element nou dins del sistema educatiu, genera canvis i dificultats,
aixi ho expressen els nostres experts que en la seva major part corroboren els resultats que es
mostraven del primer qiestionari. A continuacié expliquem els matisos i les seves aportacions.
La pregunta a I’entrevista era:
“El model competencial també ha suposat dificultats segons els mestres com ara la dificultat
d’organitzacid entorn a treballs practics (70%) i la falta d’acord i consens entre els professors
respecte a les prioritats en competencies i com dur-les a la practica (59%)

Podeu comentar-ho? Afegirieu altres problemes que hagueu detectat en el vostre centre?”

A les entrevistes, es constata que treballar per competencies comporta problemes, com comenta
I’E3, apareixen escenaris nous, és necessari el treball cooperatiu docent i la deliberacidé educativa.
El mateix expert comenta que s’hauria de “ deslliurar del tipus d’aspectes que ens ocupen a les
reunions (organitzatius...) i dedicar les reunions a la reflexié pedagogica”.

També es remarca que en aquesta reflexid pedagogica encara costa de compartir de manera

transversal, que s’ha de saber cap a on es va (E4), en la falta d’acord, “al final algu ha de decidir

tirem per aqui o per alla” (E6).

En relacid també a la falta de consens, I'E2, troba que no és res nou :

“Ja hi estem acostumats a I'escola, no sempre hi ha acord unanime, és un element que
forma part de la propia dinamica de I'equip docent, perd en tot cas és veritat que a
I'irrompre les competéncies en 'escenari educatiu ens trobem que hem de discutir sobre
aixo , posar-nos d’acord” (E2. 8.)

La mateixa persona, respecte a la introduccié de treballs practics, veu normal que es generi

problemes, ja que suposa un canvi de metodologia i de fer del docent.

“Clar, aquesta és la dificultat, el treball practic en si no tindria més dificultat pero se li
afegeix que el que lidera el procés aquest ha de modificar les seves formes d’actuar i de fer
participar a I'lalumnat” (E2. 8).

Segueix apareixent la idea de resisténcia al canvi en els entrevistats E4 i E6 aquest darrer comenta:
“Jo el que detecto del professorat és la manca de conscienciacid, és que sempre costa, la
resisténcia al canvi, no pel canvi sind perque no veuen clar el canvi. Per aix0 han fallat tants
plans educatius, per la manca de conscienciacid, i aix0 ha estat la manca de formacié en els
professors prou clara” (E6.8).

En el tema de la formacid, s’afegeix la idea que el mateix sistema ha tingut contradiccions :
“D'Acord. Altres problemes estarien lligats especialment a l'inici en la formacié de

competencies, en el discurs d’alguns formadors i 'administracid, no es coincidia. Hi havia
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claustres fent mapes conceptuals de les competéncies, graelles de subcompeténcies, els
mestres estaven entre diferents posicions i no sabien si la feina era la correcta. El sistema
té contradiccions... a mesura que es puja en els cursos, els continguts sén més i el
curriculum es torna més tancat “(E1.8).
Aquesta falta de flexibilitat I'expert E5, també I'assenyala dient.

“Altres problemes serien la part organitzativa, que ve de I'equip directiu, el fet de poder
trencar la quantitat d’hores que s’ha de tenir per fer una mateéria i poder comptabilitzar el
temps d’aquests treballs competencials com una part de les diferents materies que també
es treballen. De vegades aquestes coses costen molt, haurien d’entrar diferents professors.

S’hauria de ser més flexible en I’assignatura”( E5.8).

Aixi, les competéncies creen nous escenaris, noves dificultats que impliquen
o Més reflexié pedagogica.
e Teniridees clares de la linia educativa de I'escola.
e Fomentar la flexibilitat organitzativa.
e Potenciar i millorar el treball en equip.
e Enfortir el canvi metodologic.

e Superar les resisténcies al canvi i les contradiccions del propi sistema.

5.4.3.4. Perfil d’escola competencial

Tal com pensem en un alumne competent, en un docent competent, també podriem
pensar en una escola competent. Per aix0, en els nostres entrevistats els vam preguntar com
s’imaginaven o com hauria de ser una escola competencial o competent.
Aquesta pregunta, no sortia en el primer qiiestionari, pero vam pensar en poder fer aquest
paral-lelisme.
A I'entrevista, cada un dels experts, va opinar sobre les caracteristiques que podria tenir una escola
competencial, no tothom coincideix en els mateixos trets, alguns establien també, el paral-lelisme
amb el docent i 'alumne competent.
Abans d’innovar, recordar valorar el que ja es fa “hi ha algunes escoles a les que es fa dificil dir que
innovin perqué ja treballen de manera molt activa” (E1).
Cal considerar que les competencies son com una referéncia per tots els que participen en
I’educacio dels alumnes i que definiria la idea d’escola competencial, en aquest sentit ho s’expressa

el nostre expert E2:

184



Competéncies basiques a I'Educacid Primaria. Elements de concrecid

“Les competencies curriculars que en definitiva sén un esquema de treball, ens podrien
servir per ajudar als diferents sectors de la comunitat educativa a tenir un punt de
referencia i si tots treballem d’una forma més o menys coordinada aquests punts
d’arribada, és possible que a aquesta escola li puguem dir competencial perquée des de
diferents sectors s’intenta anar cap aqui” (E2.11).
Aixi en parlar d’'una escola competencial, es podrien tenir en compte entre d’altres, les
caracteristiques que comentem a continuacio.
Una escola competencial hauria de partir de I'educacidé com a procés integral agafant les
competéncies com a base, en aquest sentit també hauria de ser una escola “reflexiva i critica a amb
una capacitat de dubte permanent, capag d’aprendre a aprendre com a institucio” (E6).
Aquest aprenentatge com a institucid ha d’estar arrelat en I'entorn, situat “Si la institucié escolar
no respon a les necessitats del seu entorn, aquesta escola no la contemplariem com a
competencial” (E2).
L'escola competencial ha de ser capag¢ de ser comunicativa, ha d’explicar el que passa, el queé fa,
com treballa, ha de crear compromis, implicacié en tots els components de la seva comunitat
(alumnes, docents, families):
“Ha de ser una escola que doni a coneixer socialment el seu projecte i que demani als altres
actors socials que I'ajudin®(E5).
L’escola competencial ha de tenir com a protagonista principal a I'alumne que ha d’anar esdevenint
competent, “s’ha de tenir en compte els alumnes, que participin a I'escola aix0 també pot ajudar
als aprenentatges, participar en la resolucié de conflictes “(E3).
Ha de treballar el pluralisme, la democracia “que sentin que poden fer, democratics, implicats,
gue donin opinid, valorin.. (els alumnes) ” (E1).
La seva linia pedagogica ha d’estar vinculada a la proposta competencial . “Si vol ser competencial
ha de fer un ideari o fer un pla de convivencia, un projecte curricular i educatiu en base a
competéncies “ (E5).
El seu funcionament ha de ser proper a una comunitat d’aprenentatge tal com assenyala E2 en la
seguent cita:
“Aix0 és un altre nivell, possiblement podriem parlar de les escoles que aprenen i a partir
d’aquesta referéncia estem parlant d’un col-lectiu de persones que formen part d’'una
comunitat d’aprenentatge (mestres, pares, alumnes, personal no docent...) que estan

implicats en una institucié que ha d’evolucionar” (E2).
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Ha de fomentar diferents ambits de coneixement de manera competencial, ha de mostrar-se

activa, capacg d’adaptar-se a la innovacié “Que potenciés els coneixements en diferents ambits, no

només el lingliistic amb capacitat d’adaptacié a tot el que pugui venir, a les noves idees” (E6. 11).

La seva gestid ha de ser de tipus participatiu i especialment flexible per tal de potenciar

I’assoliment de les competencies de manera inclusiva:

“Recordar que el canvi principal és el que suposa trencar esquemes rigids que no deixen

aprendre o que generen problemes conductuals a diversos alumnes. Trencar horaris, grups

d’edat, organitzacié d’espais” (E1).

En conclusid, les caracteristiques principals *> de I'escola competencial es podrien resumir en les

seguents :

Taula 5.16. Proposta d’escola competencial.

Concepte d’educacié com a procés integral

Relacions amb I’entorn

Alumne protagonista principal de I'escola

Pluralisme i valors democratics

Linia metodologica relacionada amb les

competéencies

Modalitat de gestio

Educacio per a la diversitat

Reflexiva

Critica

Capag d’aprendre a aprendre

Relacionada, situada en I'entorn

Comunicativa explica el que passa, el que fa,
com treballa

Crear compromis iimplicacio

Comunicativa

Tenir clar el perfil de I'alumne que es vol educar
Fer persones competents

Democratica

Amb valors civics

Comunitat d’aprenentatge

Els documents de gestié vinculats a

competencies

Activa en la innovacio

Potenciar diferents ambits de coneixement

Participativa per docents, alumnes i families
Flexible en la gestio

Inclusiva

les

2 | a classificaci6 dels apartats es basa en el llibre d’ Antunez, S & Gairin, J.(1990) El projecte educatiu.
Barcelona. Eines de gestid. Generalitat de Catalunya. Departament d’Ensenyament.
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5.4.4. Ambit 3 Professionalitat i identitat docent

Aquest tercer ambit s’estructura en tres seccions; la primera on s’explorava la identitat
docent i pretenia examinar la percepcid de canvis en derivats de la concrecié de les competencies.
En la segona seccid s’estudiaven els incidents critics vinculats a la introduccié competencial.

Una tercer seccid indagava sobre les competéncies docents (pregunta 9).

La darrera de les seccions va fer referéncia a la proposta d’un perfil de canvi a nivell competencial
del docent.

Seguidament passem a analitzar cada una de les qliestions abans esmentades. Vegeu la

correspondencia entre |'objectiu especific, ambit, dimensié i categories a segiient taula:

Taula 5.17. Ambit 3: Professionalitat i identitat docent, dimensions i categories.

Ambits Dimensions Categories

Ambit 3: Identitat docent Canviidentitat docent
Professionalitat i | (pregunta 1): Dubte del canvi
identitat docent canvis en la Canvi de manera de fer

identitat docent Resistencia al canvi
Reafirmacio

En procés

Situacié de crisi
Contradiccions del sistema

Incidents critics Resisténcia

(pregunta 2): tipus
de conflictes que
s’observen segons

I’experiencia

Competencies
docents (pregunta
9):

Competencies que

hauria de tenir un

Reafirmacié

Gestio de grup

Gestié de metodologies
Gestid de continguts

Us del llibre de text
Consciencia del problema

Suport de I'equip

Competencies metodologiques

Competencies d’avaluacid

Competencies especifiques

Formacié general en competencies
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Ambits

Dimensions

Categories

docent que treballi
per competencies
Perfil del mestre
competencial
(pregunta 10):
trets que hauria de
tenir un docent

competencial

Dificultat d’establir un perfil
Mestre competent

Empatic

Comunicador

Adaptat socialment

Lider

Capac d’aprendre

Critic

Adaptable

Capacitat de treball en equip
Coneixedor de metodologies
Domini de continguts
Domini TIC

Capacitat de gestio del grup

Que tingui I'alumne com protagonista

Flexible
Creador de contextos rics

Practica reflexiva

5.4.4.1. Identitat docent

Un dels aspectes que més ens interessava explorar amb la introduccié de les competéncies

en aquest estudi, era els canvis que es podrien observar en relacid a la identitat docent. En aquesta

gliestio els resultats del primer estudi van mostrar que el 87% dels docents se sentien més

competents amb la implementacié de les competéncies. Aix0 podria suposar potser un canvi

d’identitat professional.

A aquesta pregunta, els nostres experts (cinc de sis) van manifestar que hi havia canvi d’identitat,

aixi ho expressa per exemple el nostre entrevistat E6 quan diu:

“Si comparo els mestres en com érem abans, com son ara o com seran, jo crec que hi ha

canvi. La diferéncia esta en saber acceptar que el que estem ensenyant no és tan essencial

com ens pensavem abans, i que hi ha altres aspectes tant importants o més inclis que els

propis coneixements, és a dir el coneixement enciclopédic.”(E6).
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Altres comenten que “els ha canviat la identitat o els reafirmat ...saben el que estan fent i perque
ho fan” (E5) “els ha donat més seguretat treballar per competéncies que (ensenyar) no és només
fer una classe magistral sind que la metodologia i el canvi de metodologia...ha influenciat. Segur”
(E4).
També hi ha experts que manifesten dubte, no ho veuen clar:
“No sé si la implementacid de les competéncies ha suposat un canvi en la identitat
professional, em costa de creure que se sentin més competents, al menys en I'entorn que
conec.” (E1).
En la introduccid de les competéncies hi havia contradiccions, alguns missatges des de les
institucions, no eren prou clars, fins i tot entre els mateixos formadors hi havia idees diferents
sobre les competéencies. La formacié no ha estat uniforme i aixo ha creat dispersié (E1).
El tipus de canvi a que es refereixen els nostres experts, es pot relacionar amb el que manifesten
els docents en el primer estudi, ser més competent, “saben el que estan fent i perqué ho fan” (E5),
“ els ha donat més seguretat i estan més convencguts del que estaven transmetent a I'aula.” (E4).
L'entrevistat E1 comenta que no importa tant el canvi d’identitat sind de la manera de fer,
d’organitzar I'aula, la gestid dels grups, de la informacié...
Com en altres gliestions de I'entrevista podem observar expressions que denoten resisténcia al
canvi, situacio de crisi, d’estar en procés de canvi:
“Els mestres que hem estat educats d’aquest manera, hem crescut amb aquesta idea , la
tenim molt arrelada en el cap. Trencar aixo costa molt, perque és un habit que hem apres
de petits...Trencar aix0 crec que és un esfor¢ que molt poques professions fan i a nosaltres
no ens queda altre remei, ens obliguen, aixd crea una ansietat a la nostra tasca pero al
mateix temps és un canvi de perspectiva del que s’ha d’ensenyar i com s’ha d’ensenyar. Les
competéncies ho afavoriran.”( E6. 1).
"Els mestres tradicionals o de perfil tradicional ho tenen més dificil d’evolucionar cap a un
perfil competencial”(E2.1).
També podem observar manifestacions de reafirmacié com és el cas de I'expert E3:
“Hi ha gent que s’ha sentit més comoda, ja pensava que era fer de mestre, no era només
transferir continguts, la nostra tasca era fer que els alumnes aprenguin. Jo penso que en el

treball per competéncies molts han trobat I’esséncia per la qual s’han fet mestres. (E3.1).

5.4.4.2. Incidents critics

Els incidents critics, son situacions problematiques, es tracta d’episodis en les que es combina una

situacid inesperada amb una falta de control emocional. Si hi ha un impacte emocional molt intens
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el docent es pot sentir bloquejat o reaccionar de forma poc adequada (negacid, evitacio,

agressid,etc.).” (Carles Monereo, Crista Weise & Ibis Alvarez , 2013).

A la pregunta 2 es volia copsar si els nostres experts havien experimentat ells o en tenien
constancia a les seves escoles de I'esdeveniment d’incidents critics i quins tipus d’incidents es veien

relacionats amb la implantacié competencial.

Les respostes obtingudes, corroboren el que expressaven els docents en el primer estudi, mostren

qgue es hi ha incidents critics relacionats amb la implementacié competencial, hi ha situacions

d’incertesa, d’inseguretat per part del docent, aixi I'entrevistat E6 comenta:
“Ens hem d’adaptar a una situacid nova amb unes eines que molts nens dominen més que
nosaltres, acceptar i reconéixer-ho també es dificil. Aixd ens crea una tensid que
repercuteix en els alumnes. Els alumnes sén molt sensibles al nerviosisme del mestre, més
del que ens pensem. All0 que diem que els alumnes estan nerviosos, potser estem
nerviosos nosaltres i per aixd ho estan els nens. Ens hem trobat a la nostra escola, si”
(E6.2).

Els principals incidents critics, segons els nostres experts, estan relacionats amb la gestié del grup

en 4 dels entrevistats, gestio de continguts en 4 dels entrevistats, gestié de metodologies en 2 dels

experts i gestio del llibre de text 1 entrevistat.
“Possiblement quan parlem de competéncies o de treball competencial estem pensant en
plantejar les activitats educatives com a resolucié de problemes... Aqui a la persona que ha
de conduir aquest procés, li apareixen diferents problemes, si no s’esta habituada a
plantejar problemes, a resoldre, a pensar quin procés han de fer per fer inclusié dels nanos
d’aula amb els seus diferents nivells de resolucié de les propies competéncies. En aquest
sentit poden apareixer dificultats en conduir aquestes activitats, treballs de grups. Si no
estem habituats en treballar en grups cooperatius no sabrem en com encarrilar-ho, també
I"'angunia que en el docent provoca en el sentit d’obrir I'activitat i que ens poden apareixer
continguts nous, que no dominem i que per tant anem fent un procés que fins i tot és
paral-lel amb el que fan els alumnes en alguns d’aquests continguts. Aquestes son les
dificultats més importants “(E.2.2).

Es remarca la importancia de prendre consciencia dels incidents i comptar amb el suport de I'equip

educatiu per superar aquestes situacions:

3 Definicié extreta de : Carles Monereo, Crista Weise & Ibis Alvarez (2013) Cambiar la identidad docente en
la universidad. Formacién basada en incidentes dramatizados, Infancia y Aprendizaje: Journal for the Study
of Education and Development, 36:3, 323-340 http://dx.doi.org/10.1174/021037013807533043
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“Has de tenir eines, estrategies i si no les tens, compartir amb els teus companys quines
serien les més adequades per gestionar i transferir coneixements als teus alumnes”(E3.2).

“La reflexié sempre és millor amb els companys. Aix0 si que ho vaig poder veure, cadascu
deia la seva i s’arribava al consens, va servir per sacsejar, qué ens passa a tothom i te

n’adones, sobretot que te n"adonis”(E4.2).

5.4.4.3. Competéncies docents

Aixi com els alumnes han d’anar desenvolupant unes competéencies basiques al llarg de la
seva escolaritat obligatoria, els mestres, també han d’actuar des d’unes competéncies docents. La
pregunta 9, es referia al tema de la necessitat de formar els mestres en noves competéncies

relacionades amb la docencia i quines serien les més necessaries.

Els experts, es mostren també d’acord amb la necessitat de formar en noves competéncies i
remarguen com a més necessaria:

e La Formacié general en competencies, la implantacié de les competéncies a l'aula, el
significat de les competéncies al canvi de rol de I'educador, en la gestié de I'aula, del grup,
I"avaluacid... (3 respostes).

e Laformacié en competéncies metodologiques (3 respostes).

e Laformacidé en competéncies d’avaluacioé (2 respostes).

e Laformacié en competéncies en programacio (1 resposta).

e Laformacié en competéncies especifiques (1 resposta).

5.4.4.4. Perfil docent

Dins I'estudi, voliem explorar, si podria haver lligat als canvis, un perfil docent influenciat
per les competencies, vam voler saber com ho veien els nostres entrevistats, quines

caracteristiques atribuien al mestre competencial.

La majoria dels entrevistats, van coincidir en la dificultat d’establir un sol perfil. Algun d’ells, havia
manifestat ja anteriorment que hi ha molta varietat de mestres de primaria, no hi ha un sol perfil
(E2.1.).

Una de les idees que apareix en dos dels experts, és que el mestre sigui o actui de manera
competent E2 comenta “com a mestre competencial a l'aula, també haura d’actuar de manera
competent amb I'equip de docents a les reunions, debat en grup, que pugui treballar en equip,

aporti opinions, coneixement.” (E2.10) En el mateix sentit es manifesta I'expert E5.



Tot i la varietat de caracteristiques apuntades, farem una proposta de com hauria de ser un
mestre competencial®® . Els nimeros que apareixen entre paréntesi corresponen a la freqiiéncia
gue vam obtenir en I'analisi de cada categoria.

A nivell més personal aquest docent es definiria com:

Empatic (3) , que comprengui les emocions dels altres; comunicador (4), capag de crear vincle, que
es faci entendre; adaptat socialment (2), que conegui I'entorn i estigui implicat; lider (2) capag de
crear seguiment i motivacid; capag¢ d’aprendre (4) , sempre estigui disposat a adquirir nous
coneixements; critic (3) , que expressi la seva opinié raonada; adaptable (3) ajustant-se als canvis ,
trencant amb models anteriors.

A nivell més professional hauria de ser capac¢ de treballar en equip (3) ; tenir I'alumne com a
protagonista del procés educatiu (1); mostrar un domini dels continguts (5) de I'educacié primaria
en les diferents arees; coneixedor de diferents metodologies i la seva aplicacié (2) ; capacitat de
gestionar el grup (4) per aprendre; mostrar flexibilitat (2) en relacié a I'organitzacié dels horaris,
espais, agrupaments, continguts ; mostra domini de les tecnologies (1) ; creador de contextos
d’aprenentatge rics (2), sent creatiu a I'hora de disposar materials, tasques...; exercitar-se en la
practica reflexiva (4) en relacio a la tasca educativa. Vegeu la taula seglient on situem les diferents

caracteristiques.

14 . . . . . . .7 \ .
Competencial es defineix en aquest estudi com aquell (persona o institucid) que promou les competéncies.
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Taula 5.18. Perfil del docent competencial.

Alguns aspectes de referéncia Perfil de docent competencial

per un PEC

Relacions amb I’'entorn Adaptat socialment (2)
Adaptable (3)
Empatic (3)
Comunicador (4

Pluralisme i valors democratics ~ Adaptat socialment (2)

Modalitat de gestio Mostrar flexibilitat en I'organitzacié(2)
Lider (2)
Capag de treballar en equip (3)
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CAPITOL 6.

Discussio i conclusions

6.1. Introduccio

6.2. Ambit d’ensenyament aprenentatge
6.3. Ambit Organitzatiu

6.4. Professionalitat i identitat docent

6.4.5.Limitacions i prospectiva
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Discussio i conclusions

6.1.Introduccioé

Aquest apartat de discussid dels resultats, esta organitzat en base als objectius i sup0sits
analitzats.
Es presenten tres eixos de discussio a partir dels resultats obtinguts en el primer i segon estudi, aixi
els eixos seran : I'ambit d’ensenyament- aprenentatge, I'ambit organitzatiu i I'ambit de
professionalitat i identitat docent.
La discussié fara possible respondre I'objectiu general que ens plantejavem a l'inici de la recerca
que era:
Constatar si la proposta competencial en el curriculum d’Educacié Primaria, ha suposat canvis en
ambits com I'ensenyament aprenentatge, I'organitzacié de I'escola i la identitat docent en centres

educatius que han seguit una formacié en competencies.

6.2. Ambit d’ensenyament aprenentatge.

El curriculum competencial té unes particularitats concretes que calia explorar i que
considerem imprescindibles per iniciar qualsevol proposta de concrecié de competencies a I'escola.
Aquests aspectes serien: la comprensié del significat de les competencies, la transversalitat, la
globalitzacid i la interdisciplinarietat que a continuacié anirem comentant.

Els nostres resultats apunten que els docents participants han iniciat el procés de canvi treballant
en aquest sentit.

Autors com, Zabala (2007), Escamilla (2009), Vazquez & Ortega (2011), &(2013), apunten que
aquest és el procediment adient en l'inici de concrecid competencial a les escoles que esta en
I’exploracié inicial del significat competencial, la transversalitat d’alguns aspectes de les
competéncies i en la vinculacié d’aquestes competéncies amb als continguts de les diferents arees i
gue apareix esbossat en els mateixos textos curriculars de la LOE i la LOMCE.

Precisament la transversalitat, la globalitzacié i la interdisciplinarietat sén considerades les
principals raons per la implantacié de la proposta del curriculum per competéncies.

La LOE (2006) apunta que la necessitat de les competéncies esta vinculada a saber fer front a
situacions problematiques que integrin continguts de diferents materies de manera global o de

forma interdisciplinar. El curriculum LOMCE, reitera que I'adquisicié de les competéncies s’ha de
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fer de manera interdisiciplinar i transversal amb activitats d’aprenentatge integrades que permetin
avangar en els resultats d’aprenentatge de més d’una competéncia al mateix temps.

Pero la transversalitat també es relaciona directament amb la idea d’area comuna que presenta
Zabala (2007), en el sentit de que en l'inici del procés d'implementacié de les competéncies a les
escoles, s’hauria de fer una analisi i concretar els aspectes de diferents competencies que

pertanyen a més o a totes les arees per tal de treballar-les conjuntament sense fissures .

Tots aquests aspectes doncs, es fan palesos en els resultats obtinguts en la primera part del
primer estudi, en el que la majoria dels participants responen que han revisat el significat de les
competéncies, les han tingut en compte en la formulacid dels seus objectius, continguts i criteris
d’avaluacio de cada mateéria i la transversalitat també ha estat un aspecte important.

Els participants de la nostra recerca han mostrat majors dificultats en I'establiment de la
seqlienciacio de les competéncies per cicles i cursos, només un 60% manifesta haver fet aquesta
sequienciacié. Un possible motiu d’aquesta dificultat pot ser el que Zabala (2009) anomena buits en
el desplegament de moltes competéncies. Estem d’acord que hi ha manca d’explicaciéd de
cadascuna de les competéncies, la seva descripcié és general, no es mostra clarament la
prioritzacié o I'area on s’han de desenvolupar o falta la definicié en la manera, els instruments i els
criteris d’avaluacid. Aquesta ambigiitat en aquests aspectes pot ser una explicacié de les

dificultats que manifesten alguns centres.

Alguns projectes pilot centrats en la concrecié de les competencies, com el projectes
COMBAS, o AZAHARA intenten mostrar el cami de la concreci6 competencial, malgrat tot, els
primers anys, han estat carregats d’incerteses. En opinid d’alguns dels nostres experts entrevistats,
la formacié duta a terme per diferents formadors no sempre ha estat coincident.

La Xarxa Europea de politica en materia de competéncies clau en I’'ensenyament escolar, KeCoNet
(2014) en un dels seus darrers estudis, mostra que la situacid de procés és similar a diferents
paisos de la Unid Europea, concretament explica que cap pais ha fet un canvi complet cap a
I’ensenyament per competencies, el que hi ha sén avangos significatius. Aquest seria el reflex dels
resultats relativament baixos de la seqlienciacid de les competéncies per cicles i cursos entre
d’altres aspectes que anirem assenyalant més endavant.

Entenem que la proposta que mostra la LOMCE relacionant els criteris d’avaluaciéo amb estandards
o indicadors d’assoliment, o la recent proposta del Departament d’Ensenyament d’indicadors en

algunes competencies, sén una expressi6 més del procés de |'evolucid en la concrecié
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competencial que es va detallant progressivament, avancant cap a un canvi complet cap a
I’ensenyament per competéncies.

D’altra banda, a partir de les respostes en el qliestionari podem afirmar que I’escola ha canviat en
la manera d’ensenyar i aprendre, especialment en la metodologia, prioritzant el treball cooperatiu
entés com a organitzacid d’aula i afavorint canvis en I'avaluacié. Aquests resultats corroboren el
gue avangaven autors com Manzano (2009) en la idea que els canvis que hi ha al darrera de les
competéncies seria profund, ja que afecten a les formes d’aproximar-nos al coneixement i a
I’educacid, aixd ho tornem a trobar en altres ambits que detallarem a continuacié en que els
docents parlen d’un canvi en la manera d’entendre el sentit de I’'educacié o en alguns dels experts
entrevistats que opinen que molts a partir de les competéncies han trobat el mateix sentit,
I’esséncia de ser mestre.

Coincidint amb els nostres resultats, Manzano, preveia que la incidencia es faria evident en la

metodologia, I'avaluacid, a més a més de |'organitzacid escolar i la professionalitat docent.

A partir dels resultats obtinguts podem afirmar que directors, professors en I'ambit
educatiu estan d’acord que les estrategies que més s’han potenciat a les aules en els darrers anys
son : el treball autonom, la resolucié de problemes, els projectes interdisciplinars®® o globalitzats i
el treball individual seguit del treball cooperatiu i el treball per projectes.

Aquests resultats corroboren |'evidencia de la percepcié de canvis en I'Us de metodologies o
tecniques adequades per assolir les competéncies tal com esmenten també autors com Zabala

(2007), Coloma(2008), Marco (2008), Marchena (2008) i Escamilla(2009) entre d’altres.

Els experts, donen més importancia al treball cooperatiu, aixi trobem que és una de les
propostes metodologiques que comenten especialment. Per ells, aquesta seria la metodologia que
es podria situar a la base de I'organitzacié de l'aula i el grup i se n’hauria de potenciar les
estrategies i I'Gs tenint en compte les seves premisses basiques, juntament amb el treball
autonom, com diuen alguns dels entrevistats, treballar autbnomament perd compartint i aprenent
amb els altres. En aquest mateix sentit es manifesta la Xarxa Keyconet (2013) quan en una de les
seves recomanacions a les escoles comenta que I'entorn de l'aula es pot canviar facilment per

propiciar el treball col-laboratiu i la investigacid.

> Entenem per projectes globalitzats o interdisciplinars, projectes amb un exi comu, en els que intervenen
totes o algunes de les mateéries (similiar a un treball de sintesi) perd no segueixen especificament la
metodologia propia del treball per projectes que es desenvoluparia més a partir de la investigacioé en un tema
o en base a interessos propis dels alumnes.
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D’altra banda, en relacio al tipus d’activitats que es plantegen dins d’aula, sabem que en la
investigacio, en 'aprenentatge per competéncies esdevé també primordial el plantejament dins
I"aula de situacions problematiques, sent coherent, per exemple, la metodologia dels projectes.
Segons els nostres experts, la metodologia dels projectes o altres metodologies globalitzades serien
prioritaries després del treball cooperatiu, per treballar competencialment des de la integracio dels

continguts, des de la flexibilitat en I'organitzacié dels horaris, espais, agrupaments, continguts.

La resolucid de problemes, apareix especialment en el primer estudi. La resolucié de
problemes és una de les estrategies que es pot vincular directament amb el treball competencial,
ho podem veure també en els mateixos curriculums quan es defineix la mateixa competéncia, aixi
es manifesta a la LOE i a la LOMCE quan es comenta que les competéncies “sdn capacitats per
aplicar de forma integrada els continguts propis de cada mateéria i etapa educativa, amb la finalitat

d’assolir la realitzacié adequada d’activitats i la resolucio eficac de problemes complexos”.

Autors com Pozo i Monereo (2009) i Vazquez i Ortega (2014) vinculen la resolucié de
problemes al context dels alumnes, el context ha d’estar vinculat a una problematica. Per Vazquez i
Ortega, el problema s’ha de presentar als alumnes o es defineix amb ells a I'inici de la situacio i
serveix com a fil conductor. El problema es podria assimilar també a la idea de tasca ja que s’ha de
sol-licitar la competéncia en tota la seva globalitat, el problema ha de mobilitzar diferents aspectes

competencials.

Quan es fa referencia a la resolucio de problemes i treball per projectes, es podria parlar de
dues metodologies complementaries en aquest sentit. Repassant les darreres aportacions
socioconstructivistes en el treball per projectes, sovint es parteix de problemes, de preguntes que
els alumnes van investigant amb el guiatge del mestre (Pozuelos, 2007; Cafial, 2008), formant una
trama o xarxa de qlestions que van adquirint sentit en 'adquisicié de les competéncies i els
coneixements de I'alumnat i que el docent ha de relacionar, ha de donar sentit tenint en compte el

curriculum de la manera més globalitzada i transversal possible.

Aixi doncs, la valoracié d’aquestes tres metodologies de treball cooperatiu, resolucié de
problemes i treball per projectes, va lligada amb el propi significat de la competéncia, aixi, cal
recordar que en els resultats del nostre primer estudi, la revisio del significat de les competencies

es relacionava significativament amb el treball cooperatiu. Una altra relacié també significativa
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s’establia quan s’havia tingut en compte de manera transversal aspectes comuns d’algunes de les

competéncies amb el treball cooperatiu i el treball per projectes.

En relacié a la percepcié d’avantatges en el canvi metodologic es fa evident la millora del
procés d’aprenentatge, la motivacié de I'alumnat, una major autonomia i la interaccié entre els
alumnes. Els nostres resultats també apunten que aquest canvi implica per a I'alumnat ser més
autonoms, col-laboradors, protagonistes del seu aprenentatge, compromesos. Aquests trets es
podrien relacionar amb el model de ciutada que apareix en diferents documents europeus on
s’exposa que la riquesa principal d’Europa sén les persones, el potencial huma és el futur per de les
economies dels estats membres, ja que Europa no disposa de grans riqueses naturals, els ciutadans
son el seu tresor. Darrera d’aquesta idea, es podrien situar visions com aprendre a ser competents
(autonoms, constructors del propi aprenentatge, cooperatius...) en una societat liquida, inestable,

precaria tal i com la presenta, per exemple, Bauman (2007).

A la la LOE i a la LOMCE, es planteja que el desenvolupament de les competéncies
interpel-la a I'educacié formal i a I'educacio no formal. No obstant, a partir dels resultats obtinguts,
constatem que hi ha serioses dificultats per tal que aquest plantejament sigui una realitat. La
connexié entre aquests dos ambits, és molt baixa o inexistent, aix0 suposa que el treball de les
competéncies a nivell no formal no és prou freqlient, les activitats extraescolars de I'escola no
s’han dissenyat tenint en compte el projecte de competéencies en la majoria dels casos.

Vazquez i Ortega, distingeixen entre les activitats extraescolars programades pels professors com
ara sortides, activitats esportives, viatges educatius i les activitats programades en horari de tarda.
Entenem que ambdues haurien d’estar relacionades amb les competéncies ja que poden constituir

un suport important a I'educacié formal.

D’altra banda, trobem que s’ha establert una bona connexid entre |'escola i I'educacié més
informal com és I'entorn®™®. En aquest sentit, sembla que les escoles manifesten estar més obertes
al barri, a la problematica social. Creiem que aquest és un aspecte que caldria potenciar en els
contextos educatius, en vinculacié a algunes de les recomanacions que ens aporta I'estudi de
Keyconet (2014) per tal d’anar creant oportunitats per a I'aprenentatge en el mon real.

Un altre ambit que s’ha explorat, és la implicacié de les families en el desenvolupament de les

competéncies. La LOE i la LOMCE, indiquen que el treball de les competéncies ha d'implicar

16 . . . . .
Ens referim a I’entorn : el barri, les associacions, els clubs, recursos diversos.
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I’educacié formal i no formal per tant, i, preveuen que la relacié amb les families vinculada a les

competéncies s’ha de prendre en consideracio.

Els docents participants han afirmat que les families reben la informacié sobre les
competéncies en la majoria dels casos a través de reunions, webs, blogs o comunicats diversos,
perd sovint sén conscients que tenen dificultats per a que els pares entenguin la informacié que
se’ls facilita i només alguns s’impliquen en relacié a les competencies.

Imaginem que aquest resultat és extrapolable a altres contextos i per aquest motiu el Ministerio de
Educacidn, Cultura y Deporte, presenta aportacions des de diferents entitats com el Centro
Nacional de Innovacién e Investigacion Educativa suggerint recursos per a treballar les diferents

competéncies en I'ambit familiar.

En el nostre context, la propia Generalitat també informa i planteja la carta de compromis
o la mateixa Confederacié Espanyola d’Associacions de Pares i Mares d’Alumnes, proposa formacio
i materials sobre competéncies per treballar amb les families. Creiem que aquestes accions
s’haurien de potenciar en els proxims anys perqueé a la llum dels nostres resultats la implicacié de
les families esdevé un repte.
A nivell europeu, segons la Xarxa de politica en matéeria de competéncies clau en I'ensenyament
escolar (KeyCoNet, 2014), sembla que la situacié és similar a la del nostre pais, la participacié de les
families és baix i s’"ha de millorar la col-laboracid entre els centres i les families.
Coincidim amb les recomanacions que fa la mateixa Xarxa KeyCoNet, a les escoles s’ha de millorar
la comunicacid explicant els objectius de la introduccié de les competencies per ampliar el suport
fora de I’escola tant a la familia com en I'’entorn més immediat,

establint xarxes de col-laboracio reals i efectives.

L'avaluacié es va explorar tenint en compte aspectes com el sentit de I'avaluacio, quée
s’avalua, 'avaluacié com a procés, els instruments, el canvi en els informes que arriben a les

families, les competéncies que es prioritzen i la periodicitat de I'avaluacid.

En relacié al sentit de I'avaluacié, amb la introduccié de les competencies, els docents,
comenten que han canviat el seu plantejament d’avaluacié i especialment el qué s’avalua. Estem
d’acord que aquest és un aspecte cabdal, ja que recollint les idees de Monereo i Castellé (2009) es
pot considerar que en funcié de com es planteja I'avaluacid s’esta influint en els processos

d’aprenentatge dels alumnes.
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L'avaluacié del procés d’aprenentatge dels alumnes esdevé un dels aspectes més
assenyalats en el nostres dos estudis, aspecte que també és emfasitzat per estudis com els de
Scallon (2015) i Zabala (2011). Aquests autors consideren que és necessari avaluar diferents
“situacions de competencia” perque fa falta observar a I'lalumne en tasques similars, en més d’una
situacio.

Aquestes “situacions de competéncia” serien el que comenten els mestres a I'estudi 1 quan es
refereixen a I'aplicacié dels continguts en la solucié de tasques i problemes de manera
contextualitzada, aquesta percepcid per part dels mestres suposa una millora en la qualitat dels

aprenentatges.

Referent al qué s’avalua, els resultats venen a reforcar la idea de que les competéncies, no
es poden avaluar al marge dels continguts com diu Marchena (2011), es necessita una “mediacio”,
és a dir, a partir de l'aplicacié dels continguts, es pot verificar el grau d’assoliment de la
competéncia.

Els professors participants han mostrat sensibilitat vers la necessitat d’una avaluacié més global
(més d’'una materia), més integrada avaluant simultaniament des de diferents matéries, més
transversal en diferents moments. Els docents coincideixen amb la idea de Marchena (2011) quan
defensa que no ens podem fonamentar en registres puntuals, les evidéncies han de ser suficients i

han de tenir continuitat per poder prendre decisions adequades.

Es constata que els instruments d’avaluacié, també han experimentat canvis en el seu
disseny malgrat no s’ha pogut especificar a quin tipus de canvis fan referencia. Diferents autors
com Vazquez & Ortega (2011) ofereixen un ventall ampli de diferents instruments coherents amb
el model competencial, tals com escales d’observacio, proves escrites, proves orals, escales de
valoracid, simulacions, portafolis, instruments d’autoavaluacid, instruments de coavaluacid,
disseny de rubriques. A més Marchena (2011), Moya i Luengo (2013), Vazquez & Ortega (2011)
proposen I'Us d’escales d’indicadors o descriptors de competéncies que identifiquen una
progressid en el seu desenvolupament. Aquests descriptors s’han d’establir des de l'inici de
I’escolaritat basica fins a la seva finalitzacid. Per observar-los com a instruments es poden utilitzar

diferents propostes, entre les que s’assenyalen les rabriques.

Tal i com indicavem també s’ha canviat el tipus de demandes avaluatives a les proves

d’avaluacid. En aquest sentit, ens semblen rellevants algunes iniciatives com les de Duran (2009)
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gue proposen una guia per a revisar i millorar les proves d’avaluacié per tal de fer-les més
coherents amb el model competencial. En el nostre estudi els mestres consideren que en relacié al
tipus de demandes han prioritzat la comprensio (explicar, comparar, diferenciar...); I'analisi i sintesi
de la informacié (classificar, esquematitzar o resumir els punts importants ...); la resolucié de
problemes o casos (planificar una solucid, executar-la i avaluar el resultat); la reflexié sobre el
resultat i la comunicacié (valorar avantatges i inconvenients, fer extrapolacions, formular futures
hipotesis...). En canvi, es defuig respondre que s’utilitza la reproduccié de coneixement (dir de
memoria, copiar...). Aquests resultats coincidirien amb els plantejaments de Castell6 & Monereo
(2005) quan anoten que l'avaluacid no s’hauria d’entendre com un simple reconeixement o
reproduccioé d’allo ensenyat, sind una elaboracié, una integracio personal del que realment s’aprén.
En aquesta linia, les entrevistes amb els experts assenyalen que l'avaluacié s’incorpora a
I'aprenentatge com allo que millora el que s’esta fent, com un element més dins del procés

d’aprendre.

Quan canvia les demandes d’avaluacid, és a dir, el que s’avalua, els informes d’avaluacié
lliurats a les families també canvien en el seu format. Aixd0 podria permetre millorar la relacié i
implicacio de les families a I’'hora d’incidir en les competéncies i en les innovacions tan necessaria,

com assenyala I'estudi de la Xarxa KeyCoNet (2014).

La percepcid dels canvis en les competencies en el primer estudi se situen, entorn a la
competéncia comunicativa i audiovisual (85%), la competéncia d’aprendre a aprendre (78%), la
competéncia de tractament de la informaciéd i competéncia digital (77%), la competéncia
d’autonomia i iniciativa personal (64%), la competéncia matematica (53%), la competéencia social i
ciutadana (48%) i la competéncia en el coneixement i la interaccié amb el mon fisic (45%).

Malgrat els experts mostren, en general, acord en front aquests resultats emfasitzen la
competéncia comunicativa ja que la consideren com a prioritaria per I'aprenentatge i el

coneixement.

En relacié a la competéncia matematica i el saber cientific, es llenca la idea de la necessitat
de formacid dels mestres en aquests aspectes que coincidiria amb una de les recomanacions que
es fan des de 'estudi de KeyCoNet, que comenta la necessitat de crear capacitat, doncs les noves
metodologies com per exemple, el treball basat en problemes, exigeix més dels docents. Els
mestres han de desenvolupar noves habilitats pedagogiques i també pot ser que s’hagi

d’actualitzar el seu coneixement de la materia.
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Sorprenentment, competéncies com I’artistica i cultural ha estat poc considerades en els
nostres estudis. Aquesta és una mancanca que considerem important, ja que trobem que la
creativitat, és una habilitat primordial per solucionar problemes de manera competencial. Es pot
deduir que seguim organitzant escoles molt instrumentals i malgrat les idees competencials

continuaran potser essent rigides si no s’incorpora la part més creativa i artistica a I'escola.

Tot i que autors com Marchena (2011) que davant situacions de dubte o resisténcia
d’alguns mestres en I'avaluacid de les competéncies, reiteren que les competéncies basiques , com
altres elements curriculars s’han d’avaluar, cert és que en els nostres resultats, hem detectat que
I"avaluacid de les competéncies a les escoles és irregular i insuficient pels motius que detallem a
continuacié.

En relacié al quan avaluen, la majoria de docents que avaluen les competéncies ho fan cada curs,
alguns a I'acabar el cicle, i alguns a I'acabar I'’etapa. Finalment, hi ha hi ha un petit percentatge que
manifesten no avaluar I'assoliment de competéncies, aix0 mostra que I'avaluacié és millorable.
Vazquez & Ortega (2011) expliciten que la valoracid de les competéncies s’hauria de dur a terme al
llarg del curs, i preveuen tres moments- les tres avaluacions- que ajudarien a reunir evidéncies de
la progressié competencial dels alumnes.

En lI'estudi europeu que hem anat referint realitzat per KeyConNet, I'avaluacié és una de les
preocupacions principals i proposen la creaci6 de marcs d’avaluacid coherents centrats en
I'avaluacié formativa, basats en instruments que es fixin en el procés i no en una avaluacié
sumativa que pot entorpir les innovacions. L’avaluacié interna dels centres pot anar garantint que

les mateixes escoles vagin controlant i ajustant la implantacié competencial.
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6.3. Ambit Organitzatiu

El segon objectiu especific es refereix a 'ambit organitzatiu i vol explorar si hi ha hagut
canvis dins I'ambit organitzatiu en les dimensions de : I'atencid i seguiment de I'alumnat, la gestié

de I'accié educativa, la gestid de recursos i els efectes de I'enfocament competencial

Tot i que les previsions de canvi en la implantacié de les competéncies sén molt importants
i havien de suposar un canvi en 'organitzacid de la propia escola, (Coloma, 2008; Escamilla, 2009;
Marchena, 2008; Zabala, 2007; Vazquez & Ortega, 2011; Moya & Luengo 2011) el cert és que els
resultats del primer estudi mostren que les competéncies segueixen tenint un pes més aviat
curricular relacionat amb els continguts, la metodologia i I'avaluacid, pero la seva influencia és
irregular en el documents de gestid, en I'organitzacié de 'escola i els seus recursos.
Cal destacar pero que en relacid al Pla d’atencié a la diversitat, en els resultats obtinguts, si hi ha
una incidencia remarcable i es podria considerar que les competéncies son un element adequat per
treballar la diversitat. De manera més concreta i des de la teoria del Disseny Universal de
I’Aprenentatge creiem que la gradacié de les competéncies i la varietat d’instruments i demandes
avaluatives pot permetre donar resposta a les diferents necessitats dels alumnes.

La incidencia es veu també reflectida en el Pla d’Accié Tutorial, el que reforcaria la idea
d’aspectes comuns de diferents competéncies a treballar, el que Zabala anomena area comuna.
En la resta dels documents de gestio, per exemple, en el pla de convivéncia, la incidéncia del model
competencial se situa per sota del 50%. A les entrevistes, els experts estan d’acord que la
influencia principal de les competéncies ha estat curricular pero a mesura que es modifica el que es
fa a les aules, les influencies es van estenent a altres elements de gestid i organitzacio del centre.
Consideren que actualment estem en un moment de procés de concrecid competencial a les
escoles i per aixo es dona aquesta situacié irregular o inexistent. Per ells, sembla evident que les
competéncies acabaran influenciant en tots els documents de gestié escolar. Aquesta visio d’estar
en procés, és un element constant en el primer i segon estudi i és coherent amb el que es planteja
en I'estudi de la Xarxa KeyCoNet. En aquest moment, tots els paisos de la Unid estan en aquest
procés i tal i com es comenta en el mateix estudi, s’"ha de donar temps als mestres per anar
desplegant les lleis competencials, aquests necessiten directrius clares i accés a eines i materials
apropiats la qual cosa no és obvi en el nostre pais on la proposta competencial, com assenyala
Zabala és inconcreta i ambigua en molts dels casos. S’han fet avancgos des de les mateixes escoles i
tal i com assenyalavem anteriorment han sorgit propostes en estudis o projectes pilot que poden
servir de guia per la implantacid competencial, per exemple, els projectes COMBAS, PICBA i

AZAHARA, entre d’altres.
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Quan ens referim als recursos, fem referencia als recursos humans, als materials, als espais,
als temps i a la biblioteca com a espai de gestié de la informacid. En el primer estudi, es constata

qgue s’han produit canvis en la gestid de tots els recursos amb excepcié de I’Gs de la biblioteca.

Els canvis metodologics explicats anteriorment ha d’implicar en alguns casos canvis en
I’organitzacié dels recursos humans, coincidim amb Vazquez & Ortega (2011), que consideren que
el desenvolupament de les competéncies implica possibilitar debats pedagogics, fomentar el treball
en equip dels docents, superar formes d’organitzacié que superin el marc de I'equip docent-cicle i
establir altres coordinacions entre arees de coneixement per tal d’anar establint criteris comuns

metodologics per I'etapa educativa per avancar en la implementacié competencial.

Els canvis en els recursos materials han estat dels més remarcats pels docents en el primer
estudi, fan referéncia especialment a recursos de tipus tecnologic, que han tingut una forta
implementacio en aquests darrers anys (pissarres digitals, ordinadors o tauletes a les aules, xarxa
wifi...). L'accés a aquests recursos poden ajudar a millorar I'adquisicid per part dels alumnes, de
competéncies relacionades amb la cerca d’informacio, la competéncia digital o la competéncia
d’aprendre a aprendre. Aquests instruments, poden contribuir també al domini d’'una de les
competéncies docents que autors com Perrenoud (2004) i Zabalza(2005), atribueixen als mestres,

la competencia tecnologica.

La percepcio del canvi vinculada als espais, resulta especialment significativa en estrategies
didactiques com I'aprenentatge cooperatiu i és que I'organitzacio de I'espai, especialment 'aula és
un dels elements a introduir quan es treballa amb aquesta metodologia. Aixi, ho assenyala Pujolas
(2009) quan anota que l'aula cooperativa es caracteritza per ser un espai flexible per tal de
possibilitar el treball i la mobilitat dels equips, darrerament apareixen altres propostes d’aula com
les aules multitasca o aules obertes a les que fan referéncia també els nostres experts com a espais
d’aprenentatge i d’interdisciplinarietat.

Cal remarcar el canvi en la gestid del temps, fins ara, els curriculums oficials fan una proposta de les
hores de les diferents materies que s’han de distribuir al llarg del cicle o curs escolar, sovint
aquesta proposta ha estat percebuda pels centres més com una limitacid rigida per la implantacio
de metodologies actives.

Com apunten els experts en el segon estudi, es necessita flexibilitat en I'organitzacié del temps.

Aquesta idea coincideix amb el que Pérez Gomez (2009) comenta sobre I'actual rigidesa dels
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horaris escolars amb estructures fixes, uniformes, fragmentades i monotones, sempre es repeteix
el mateix horari, cada assignatura en unes franges amb poca possibilitat de variacié. Sembla que
s’avanca en flexibilitat especialment en el treball cooperatiu que mostra una relacié significativa
amb aquest canvi .

Remarquem també la idea d’un dels experts de que s’ha de llegir a fons tant la LOE com la LOMCE
per descobrir que I'organitzacié del temps pot ser flexible, cal interpretar-ho des de I'escola.

Pérez Gomez (2009), ens recorda que la rigidesa dels temps i els espais és més propia d'un
ensenyament transmissiu amb poca participacié de I'alumnat, un curriculum interdisciplinar
requereix estudiants treballant i investigant junts en diferents contextos espacials i durant periodes

prolongats de temps.

En el primer estudi, els efectes i les dificultats concorden amb aquesta idea de procés ja
que la valoracid dels efectes fan referéncia a: la integracid de diferents tipus de continguts;
superacié de practiques rutinaries, amb poc sentit, tancades; la generacié de marcs de treball
consensuats; la promocié i exigencia del treball en equip; I'impuls del canvi i innovacio; I'estimul
d’habilitats metacognitives. Considerem que aquests efectes, apuntats per Escamilla (2008),
coincideixen amb la percepcidé dels docents, doncs no en suggereixen de nous en les respostes

obertes del qlestionari.

S’observa que el treball autonom i el treball en equips cooperatius sén les estratégies que
més es relacionen amb els efectes de I’'enfocament competencial com : els canvis en la integracié
dels continguts, superacio de practiques rutinaries, exigencia de treball en equip, impuls al canvi i
la innovacié i estimul de les habilitats metacognitives. Aquests efectes son implicacions d’aquests
tipus d’estratégies, especialment del treball en equips cooperatius (Pujolas, 2009; Duran &
Monereo, 2001).

La integracié dels continguts apareix també en el treball per projectes i en la resolucié de
problemes motiu pel qual les fan especialment recomanables per treballar les competéncies, tal
com han assenyalat els experts a les entrevistes realitzades en el segon estudi.

Es corrobora doncs, la importancia de la integracié de continguts com un element essencial en el
treball per competencies ( Escamilla, 2008; Moya & Luengo, 2013).

Com assenyala Escamilla (2008) entre les dificultats observades hi ha problemes en I'assoliment del
consens i en el fer més practica la tasca a I'aula i fugir de practiques rutinaries, cal donar sentit.

Els experts, en el segon estudi, consideren les dificultats en I'assoliment del consens com una cosa

normal, és normal que en un claustre d’educadors, hi hagi idees diferents. Per assolir el consens, és
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necessari tenir espais organitzats per arribar a acords, aquests espais son les reunions (Tejada,
1997; Alvarez, 2000; Armengol, Feixas & Pallarés, 2003).

Cal fomentar el treball en equip, el treball cooperatiu entre els docents, com comenten Lépez
(2002), Rul (2002), Tirado (2002) en una escola democratica el treball en equip és essencial, s’ha
de planificar, I'escola és el que la comunitat educativa vol que sigui i els mestres en sén uns dels

agents protagonistes.

6.4.Professionalitat i identitat docent

El tercer objectiu especific esta vinculat a la professionalitat i identitat docent i pretén

indagar si hi ha hagut canvis en la percepcio de la professionalitat i identitat docent .

Els docents se senten més competents especialment quan s’han produit canvis significatius
a I'escola, com assenyala Tejada (2009) la competéncia és un procés, és posant-la en practica en un
context, com s’arriba a ser competent.
La funcio de la competéncia professional, estaria en la capacitat d’afrontar contextos professionals
canviants en els que la polivalencia i la flexibilitat son necessaris.
Tejada assenyala que els contextos d’actuacié, molt vinculats en aquest cas amb I'escola com
escenari professional, es veuen influenciats per la tecnologia, I'organitzacié i la normativa. *” En
aquest sentit els resultats ens mostren com els educadors que es veuen condicionats per aquests
tres factors que cita Tejada, perceben haver assolit més competéncia en la part tecnologica on
s’emmarcaria I'accié didactica més aplicada.
Manzano (2009) assenyala que els canvis que hi havia en aquesta proposta curricular, tenen un
caracter profund, afecten a les formes d’aproximar-nos al coneixement i a I'educacié. En aquest
sentit, es manifesten alguns docents en el primer i segon estudi, dient que s’han qliestionat el
sentit de I'educacié, que han trobat I'esséncia de perqué s’han fet mestres. El mateix autor
comenta la incidencia dels canvis en quatre grans linies: la metodologia, I'avaluacid, 'organitzacio
escolar i la professionalitat docent, sens dubte, els nostres resultats corroboren aquestes
aportacions, en tots aquests ambits que han estat explorats en el qliestionari als docents i en les

entrevistes als experts.

Y Es pot considerar la tecnologia no només les tecnologies de tipus informatic siné tota la tecnologia
relacionada amb la practica educativa en la s’inclouria entre d’altres la seqiienciacié, la metodologia,
I"avaluacio de I'accié docent.

Considerariem I'organitzacio, com I'organitzacié del treball, en aquest cas de la propia institucié educativa.
En relacié a la normativa tindriem en compte principalment la legislacié educativa.



L'estudi realitzat per la Xarxa Europea de politica en matéria de competéncies clau en
I’ensenyament escolar (KeyCoNet) mostra que a diferents paisos europeus els mestres han tingut
oportunitat de formar-se en relacié a les competencies, tal com ha succeit també amb els docents
gue han participat a la nostra recerca. Com hem comentat abans, segons KeyCoNet, cap dels paisos
europeus ha aconseguit encara un canvi complet i sostenible en relacié a les competéncies, tots
estan en etapes d’'implementacid diferents.

Aquesta idea d’estar en procés d’'implementacié competencial, s’observa també en els resultats
obtinguts, referents a les necessitats de formacié en competéncies que tenen els docents. En el
primer estudi els mestres han manifestat que ha estat necessaria la formacié general en
competéncies, en les competéncies tecnologiques i després metodologiques.

En el segon estudi, els experts coincideixen en la mateixa valoracié i afegeixen la necessitat de
formacié en competéncies d’avaluacid, programacio i en competencies especifiques d’una matéria
o disciplina concreta. El mateix estudi, entre les seves recomanacions hi ha el donar temps als
docents per a desenvolupar i intensificar la seva practica en les competéncies. Alguns dels experts,
coincidien en aquesta progressioé en la mateixa formacid primer tenir una visié general i després
anar aprofundint en aspectes més concrets. Des de KeyCoNet es comenta també, que els mestres
necessitaran temps per desenvolupar la seva propia comprensié de les competéncies clau i integrar

nous metodes com |'aprenentatge per projectes i avaluacions significatives.

El perfil docent va ser explorat en el segon estudi. Tots els entrevistats van coincidir en la
dificultat d’establir un sol perfil, algun dels experts entrevistats va comentar que hi ha molta
diversitat de mestres de primaria, que no hi ha un sol perfil. Aquesta idea de varietat de perfils,
segons Tedesco (2002), es relaciona amb l'augment d’exigéncies, de responsabilitats que es
demanen als mestres. Segons aquest autor, la literatura referent al perfil docent, descriu trets
sovint contradictoris que serien propis dels docents. Tedesco, afegeix que si es tingués en compte
totes les caracteristiques que atribueixen experts i especialistes als mestres, el resultat seria un
tipus ideal impossible de dur a la practica.

Com hem comentat en la fonamentacid teorica, el perfil professional docent defineix la seva
identitat (Gairin, 2009) i es relacionaria amb diferents tipus de competéncies professionals que per
(Perrenoud , 2004; De Miguel, 2006; Pavié, 2007) s’organitzarien en dominis d’exercici professional
i de formacio.

Vaillant (2007) opina que els canvis politics i administratius introdueixen reformes educatives de
resultats ambigus que suposen esforcos per als mestres i no serveixen prou per garantir un

desenvolupament educatiu sostingut ja que a la practica els contextos son dificils de canviar. De
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manera que els resultats obtinguts en la nostra recerca, coincidiren amb la idea del mateix autor
que el rol del docent en aquest moment, apareix fragmentat, en crisi.

En la literatura revisada es déna aquesta mateixa situacio, sén molt diferents les propostes que fan
els diferents autors. Tot i aixi coincidim amb Cano(2010) que les aportacions de Perrenoud (2004)
suposen un canvi cap a la concepcié més competencial del docent.

Autors com Bolivar (2004), Vaillant (2007), Akkerman & Meijer (2011) i Monereo (2011) diuen que
no hi ha un sol docent, n’hi ha molts en un. Hermans (2010, 2013) se situa en una posicio dialogica
en la que el jo (self) adopta diferents posicions segons I'entorn. Aquesta idea de situar-se en
diferents posicions segons el context, potser explicaria la no coincidéncia dels nostres experts a
I’hora de caracteritzar el perfil professional del docent.

Els resultats també ratifiquen que tot i la dispersid en les respostes, hi ha algunes coincidéncies en
algunes de les caracteristiques que mostrarien, com diu Bolivar (2004), que hi ha un “nucli central”
compartit pel conjunt dels membres del grup professional docent, relativament estable encara que
es transformi en funcié de les noves realitats. Al costat d’aquest nucli central s’hi poden identificar
conjunts “periferics”, com seria la identitat professional docent de “subgrups professionals”, per

exemple docents que formen part de materies concretes , d’etapes o cicles diferents.

En general pero, es coincideix en que les identitats es construeixen en un procés de
socialitzacid, en espais socials d’interaccid, a partir d’identificacions i atribucions on la imatge d’un
mateix es configura en funcié del reconeixement de I'altre, a partir d’aprenentatges i ajustaments,
a partir d’'uns models professionals, resultat d’'un procés biografic continu i relacional (Bolivar,
2004; Monereo & Monte, 2011).

En el segon estudi, també vam demanar als experts, com hauria de ser un centre educatiu
competencial, prenent com a base les respostes obtingudes i 'esquema que proposen Antulnez i
Gairin (1990) d’un projecte educatiu, hem volgut establir un paral-lelisme entre les caracteristiques
gue hauria de tenir una escola competencial i el perfil competencial del docent.

Aixi, segons els nostres experts, en relacié a la manera d’entendre I'educacié ambdds haurien de
ser critics, reflexius, amb capacitat d’aprendre a aprendre.

Fent referencia a les relacions amb I'entorn tant I'escola com el docent han d’estar situats en el
context, com ha dit un dels nostres experts, el docent ha d’estar adaptat socialment, referint-se a
la xarxa de relacions amb entitats o institucions no formals. Ambdds han de tenir cura de
comunicar d’explicar el que passa, el que es fa, com es treballa, crear compromis.

S’ha de tenir com a prioritari el protagonisme de I'alumat, tenir clar el perfil d’alumne que es

pretén educar en relacid a les competéncies.
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En quant als valors tant a I’escola com el docent han de donar importancia a la democracia i al

civisme.

En la linia metodologica l'escola ha de donar prioritat a la idea de comunitat
d’aprenentatge. Tenir present que els documents d’organtizacid i gestid es vinculin a les
competéncies i es potencii la creacid de diferents ambits de coneixement. Per part del docent,
aquest ha de mostrar domini dels continguts generals de I'educacid primaria en ser un mestre
generalista, ha de ser coneixedor de diferents metodologies, ha de ser creador de contextos rics
d’aprenentatge, mostrar capacitat de gestionar el grup i mostrar domini de diferents tecnologies.
Aixi, tal com assenyalaven els nostres experts, cal que el docent també actui de manera competent.
En la modalitat de gestid, prioritzar la participacié dels docents, alumnes i families. Mostra-se
flexibilitat en I'organitzacié i facilitar el treball en equip.

En I'educacid per la diversitat, tant I'escola com els docents, han de treballar per la inclusid.

Els resultats obtinguts en el dos estudis, mostren que davant alguns canvis que sovint no es
produeixen equilibradament, o situacions que es poden considerar dificils o desestabilitzadores, la
concrecid del model competencial a les aules, pot implicar I'aparicié d’ incidents critics (Monereo,
Weise i Alvarez, 2013).

Coincidint amb aquests autors, els docents en el primer estudi s’han sentit qlestionats
professionalment, amb incerteses davant el canvi en general, perd també en els moments de
trobar consens. En el segon estudi, els experts han corroborat els resultats, especifiquen que els
incidents critics solen estar relacionats amb la gestio del grup, les metodologies, I'organitzacié dels
continguts.

Tal com assenyala Monereo (2011), perqué un docent sigui estrategic, davant una situacio
emocionalment compromesa, en la que es qliestiona el seu rol, s’ha d’adoptar una versié de la seva
propia identitat docent ajustada al context on es troba, evitant reaccions automatiques
d’autoproteccid, de rebuig, d’agressivitat, de depressid. Per ajudar en aquestes situacions, en el
segon estudi es remarca la importancia de prendre consciéncia dels incidents i comptar amb el
suport de I'equip educatiu per poder superar aquestes situacions. Aquest suport, aquesta reflexié
conjunta, segons Monereo (2011), pot ajudar a reforgar la identitat professional, els sabers i les
practiques docents. En aquest sentit, Monereo, proposa que alguns metodes de formacié basats en
I’analisi de la propia practica o la dramatitzacio d’alguns incidents critics poden ser eines Uutils per a

la construccio de la identitat docent.

212



Competéncies basiques a I'Educacid Primaria. Elements de concrecid

Voldriem acabar assenyalant que en la implementacié de qualsevol reforma o canvi,
sempre sorgeix la resisténcia, aquest element és una constant en la nostra recerca en diferents
gliestions, per exemple tot i les recomanacions, les competéncies no s’avaluen sempre, no
traspassen les matéries o el treball a I'aula, no es reflecteixen en la majoria dels documents de
gestid o en la relacié amb les families. Aixo recorda la idea de I'escola blocada o congelada que
comenta Santos Guerra(2001), que li costa el canvi o que no el veu clar, que necessita la reflexid i

I"analisi dels seus professionals.

Aixi, davant les resisténcies, els estudis a nivell europeu, sobre la concrecié de les
competéncies a les escoles (KeyCoNet, 2014), en les seves recomanacions insisteixen en sustentar i
ajustar la reforma, en explicar-la per convéncer els esceptics. Per aixo, es proposen a nivell politic
diferents accions per no tornar enrere com: donar suport als docents, invertir estratégicament, ,
facilitar que s’estableixin xarxes de col-laboracid, i anar millorant la seva formacié. En una situacié
de crisi com la nostra, totes aquestes recomanacions van sota minims, aixo es reflecteix en el fet
gue com es comenta en algunes de les entrevistes, son els mateixos docents, que com experts
formen el mateix claustre; una accid positiva per practicar I'aprenentatge reciproc o entre iguals,
pero en aguest cas amb el rerefons de la precarietat.

A nivell escolar una recomanacié que es comenta en aquests estudis, és donar temps als mestres
perque millorin la seva practica, modificar els entorns d’aprenentatge per progressar en la
interdisciplinarietat i la globalitzacio, ressaltar les competéncies clau com una prioritat en els plans
i els projectes, entre d’altres. En el mateix sentit es manifestava un dels nostres experts quan
comentava que s’han d’afiancar els canvis o sind queden com una anécdota, un nou projecte que
no acaba d’arrelar. Aquest donar temps, per dur a la practica, en definitiva per aprendre a utilitzar
les competéncies, en el nostre pais, es trenca perd, amb I'entrada de les noves propostes
curriculars estatals i autondmiques. Es trenca el temps i el treball fet, que servira, pero s’haura de
redefinir en comptes de poder avangar en el que ja s’estava transformant a les aules.

Aixi pensem que en relacid al procés de concrecid, de seqiiéncia i avaluacid, s’esta en una situacid
de comprensid dels significats. En el nostre estudi es mostra que el procés de programacio de
competéncies és encara incomplet, cal aprofundir en tots els aspectes, especialment en I'avaluacié

competencial i els canvis en els projectes educatius de gestid i organitzacid, marxen també lents.
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6.4.5. Limitacions i prospectiva

No volem acabar aquest treball sense apuntar algunes de les limitacions i a la vegada
reptes que la recerca obre de cara a futures investigacions.
En primer lloc, I'estudi s’ha dut a terme amb una mostra formada per docents, i no de centres, la
qual cosa podria haver donat una visié més completa.
En segon lloc, altres limitacions estarien relacionades en els instruments, especialment en el
gliestionari en el que es van plantejar de manera complementaria a les preguntes tancades,
gliestions obertes que no van obtenir suficients respostes per ser valorades de manera

significativa. Aix0 ha restat la possibilitat d’explicar millor alguns dels resultats quantitatius.

Encara que la nostra recerca, ha estat exploratoria, obre el focus per poder suggerir altres estudis

d’aprofundiment en aspectes com:

e El tipus de programacions didactiques que s’estan duent a terme a les escoles i com
s’'incorporen i avaluen les competéncies.

e En el cas d’haver seqlienciat les competéncies, explorar quins criteris s’han utilitzat.

e Com s’avaluen especificament les competéencies, des de quins indicadors, amb quins
instruments concrets, en quins periodes.

e Els docents que estan treballant en competéncies des del principi, quina evolucid ha
experimentat la seva tasca a I'aula.

e Explorar la relacié entre concrecié competencial i incidents critics a I'aula.

e Vinculacié concreta de les competéncies en el projecte educatiu.

Aquests i molts altres suggeriments podrien ser objecte d’estudi per millorar la concrecid

competencial.

En el nostre context, sempre s’ha de tenir present, tant el rerefons de la inestabilitat com el risc de

caducitat dels curriculums per motius politics, aix0d suposa constant canvi i dificultat d’assentar les

reformes educatives. Sense un pacte en I'educacio a nivell nacional, el progrés de I'educacié i del

sistema educatiu al nostre pais resulta ara per ara complicat.
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