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Introduccio

Des de l'aprovacié de la LOE, un nou concepte s’ha situat en el centre del
debat educatiu: la competéncia. Entesa des d’optiques diverses, la necessitat
de dotar els aprenents d’unes competéncies basiques i d'area ha esdevingut
un dels arguments recurrents de les diverses decisions politiques i educatives
que s’han anat prenent. Un concepte discutit i discutible [Garagorri, (2007),
Gimeno Sacristan (2008), Jonnaert (2003)], pero al qual no es poden negar un
seguit de virtuts formatives si es procuren dissenyar accions educatives

coherents.

La comunitat educativa, i especialment els docents, ens trobem amb el fet que
s’implanta una nova reforma, una nova terminologia en la qual el
concepte clau, competéncia, esta envoltat de valors connotatius i
provocadors en la nostra societat i uns nous curriculums, quan encara no
s’havien acabat de pair les reformes anteriors. Es tracta d’una comunitat
educativa conformada per una complexa heterogeneitat de professionals,
centres educatius, alumnat i autoritats legislatives; de manera que es fa dificil
saber exactament quin tipus de practiques predominen realment a les nostres
aules. Ens preocupen enormement els discursos tendenciosos que
pretenen defensar la tesi que la nostra escola es troba encara en les
rutines de fa més de cinquanta anys. Nosaltres que hi som, que veiem el que
fan els nostres companys i companyes, ens adonem que hi ha un percentatge
de professionals i centres que no s’han fet seus els idearis de les Ultimes
reformes, especialment de la LOGSE; tanmateix, no es pot negar avui en dia
que la manera de fer d’'un gran nombre de professionals ha canviat
radicalment, en I'is de les TIC, en l'aplicacié de projectes d’aprenentatge, en
I'establiment de xarxes d'aprenentatge, en la concepcié i [Iaplicacié
d’estratégies d’'atencié a la diversitat, en la diversificacié de lectures i materials,
en la propia capacitat de reflexionar sobre el procés d’ensenyament i
aprenentatge. Negar aquest fet, com es fa en alguns estudis que generalitzen
injustament, acaba de menystenir un professorat que continua sent a hores

d’ara el principal valor per impulsar 'educacié dels nostres fills i filles.

Grup de Treball de I''CE Competéncies i avaluacio
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Tenint clara aquesta diversitat d’interessos i de formacions, el repte de

’leducacié amb un enfocament competencial (Zabala i Arnau, 2007) sera
més o menys costerut segons el punt de partida de cada individu i de
cada centre. Alguns professionals simplement hauran de retocar
programacions i continuar en el seu procés de discussié i de millora continua;
d’altres s’hauran d’esforcar molt més per adequar-se a les noves necessitats.
Tots, aixd si, demostren un cert desconcert i escepticisme davant aquesta nova
reforma que ha arribat sense una formacié continua del professorat dissenyada
amb antelacid i sense unes directrius que apaivaguin la confusié. Com es podra
observar en la bibliografia, els dltims anys hi ha hagut una pruija de
publicacions de caracter cientific al nostre pais, i als paisos veins, divulgant
Fentrellat de I'educacié per competéncies. L’experiéncia ens diu que aquest
tipus de literatura no sol arribar als docents: la seva lectura no és
excessivament amena i, sovint, costa trobar-hi vies d’utilitat a l'aula. D’altra
banda, no sembla que aquestes publicacions cerquin un objectiu divulgatiu,
sind que van més aviat adregcades a un perfil d’educadors vinculats a la
formacié continua i amb la investigacié. Faltava, per tant, un text que intentés
fer una transposicié didactica, emprant el concepte difés per Chevallard, del
saber savi de les competéncies al saber ensenyat al professorat de llengua i

literatura del nostre pais.

La tasca que vam emprendre com a grup de recerca cap a I'any 2007 va ser
intentar elaborar un document i un model de formacié inicial i continua que
pogués ser util al nostre professorat i, a continuacio, presentarem el fruit del
nostre treball. Amb tot, volem advertir que aquesta aportacié no vol anar més
enlla en el concepte formatiu de competéncia: la bibliografia de qué es disposa
en l'actualitat és prou densa per no haver d’aprofundir en aquesta direccié.
Pretenem, no obstant aixd, acostar al maxim de mestres, professors i
professores aquesta nova linia de treball d’una manera que li sigui
comprensible i util en la seva manera de fer diaria. Es per aixd que hem
cregut oportu donar molta importancia a I'elaboracié de programacions de curs i
de sequéncies didactiques, ja que estem convenguts que es tracta de reptes

assumibles per tothom que poden ser rendibles d’'una manera relativament

Alba Ambros, Joan Marc Ramos i Marta Rovira
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rapida. Sense caure en la caricatura, volem oferir als docents idees que els
permetin replantejar-se qué fan, aprofitar totes les practiques bones que

duen a terme i arrodonir aquelles que no els acaben de donar resultats.

Si una cosa han deixat clares les Ultimes reformes és que sense el suport del
professorat no hi ha evolucié possible [Bronckart (2007), Imbernén (2007),
Torres (2008)]. Aquest suport no pot ser, a hores d’ara, després dels
maldecaps que ha patit, incondicional i cec; siné que el suport dels docents ha
de partir del convenciment que I'acostament per competéncies sera util per al
seu alumnat i per al funcionament de la seva propia vida laboral. En
consequliéncia, el nostre discurs es basa en el respecte sincer i profund per
les practiques professionals dels nostres companys i companyes per la
simple radé que soén practiques fonamentades en I’éxit de les aplicacions
anteriors: cadascu tendeix a iterar alldo que creu que li ha funcionat, i és
per aixd que és tan important col-laborar amb el professorat per reflexionar
sobre l'eficacia d’aquests suposats éxits. Només aconseguirem que es
recondueixin les dinamiques des del convenciment i des de la humilitat, i
aquest treball procura partir d'aquestes dues premisses amb una directriu
ineludible: no escriure res que no creiem fermament que és realitzable en els

contextos que coneixem.

Per tal de donar resposta als principis expressats anteriorment, el treball

s’estructura en dos grans blocs:

a) El primer bloc esta constituit per quatre capitols teorics en els quals
s’exposen successivament el paper del Marc Europeu Comua per a
'Ensenyament de Llengles, les implicacions metodologiques d’un
acostament per competéncies, la programacio d'un curs i els criteris per a la
confeccié d’'una sequéncia didactica de clau competencial. Acabem aquest
primer bloc amb un exemple de programacié d’SD i amb una seleccid
bibliografica.

b) El segon bloc esta constituit per un seguit d’activitats dirigides a la

formacié del professorat per a la reflexié i discussio dels diversos
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continguts que s’exposen al llarg del text de caracter teoric del primer bloc. Si
bé aquestes activitats s’han experimentat en el marc de cursos i
assessoraments, podrien resultar utils per al treball autbnom d’autoformacié
d’'alguns professionals o en el marc de reflexi6 compartida als centres
educatius. Acabem amb un seguit d’annexos amb informacions que poden
ser Utils per a les programacions de I'ambit de llengtes. Volem destacar 'annex
3, que recull tots els continguts de 'ESO en una graella que facilita la
comprensié de la seva estructura, relacié i evolucidé, de manera que ha estat

molt Gtil en la confeccié de programacions.

Ens voldriem afegir a una de les afirmacions que Luri (2008) fa en el seu ultim

llibre, L’escola contra el mén:

«La professié de mestre no és, doncs, una professié més entre els milers
de professions d’'un pais. Ocupa un lloc central en la vida d’'una nacié.

Mai no hauriem d’oblidar aixd, que és tan elemental. Ho hauriem de tenir

tots presents sempre, i especialment els mestres i les nacions.»

Alba Ambrds, Joan Marc Ramos i Marta Rovira
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Ensenyar competéncies, un repte necessari

La majoria de paisos d'arreu del mén han optat per un ensenyament basat en el
desenvolupament de competéncies, no reduides a 'ambit académic o professional,
siné que abracen tots els altres ambits de la formacié de les persones, és a dir, el
personal, linterpersonal i el social. Aquesta decisié6 representa una veritable
revolucié per a la majoria dels sistemes educatius, especialment per a aquells com
el nostre, en qué el caracter teoricista dels curriculums prima sobre els aspectes més

funcionals i practics del saber.

La proposta d’'un ensenyament basat en la formacio integral de la persona perqué sigui
competent per donar resposta als diversos problemes i situacions que planteja la vida,
comporta un seguit de reptes de gran profunditat per a un sistema escolar que encara avui
esta condicionat per una visié propedéutica que entén que la funcié prioritaria de I'escola
és la de formar futurs universitaris. Aquesta funcié ha condicionat, en primer lioc, la propia
seleccid dels objectius i continguts d'aprenentatge, de manera que allé que ha estat
F'objecte basic de 'ensenyament han estat els continguts que d'una manera o altra sén
necessaris per superar les diverses proves en el cami cap a la universitat, representat de
manera explicita en les proves de selectivitat. Es aixi com, paradoxalment, podem
acceptar que un contingut tan necessari com és el de I'expressié oral no sigui objecte d'un
treball sistematic en I'ensenyament secundari, fonamentalment perqué no hi ha cap prova

d’expressio oral en la selectivitat.

La submissié a uns continguts académics provinents d'unes matéries determinades,
no tant per unes necessitats reals com per la tradicié, fa que qualsevol proposta de
canvi sobre l'objecte d’estudi de 'escola sigui extraordinariament complexa i dificil.
Ampliar les competéncies que s’adquireixen en un sistema educatiu centrat en la
superaci6 dels diversos estadis que porten cap a la universitat, a les necessaries per a
una formacié integral de la persona comporta, a més de ser competent per respondre
de manera eficient a proves i examens generalment escrits en un temps determinat,
ser-ho en altres ambits de la vida, i aixd implica una revisié en profunditat dels criteris

referents a alld que ha de ser I'objecte prioritari de 'ensenyament.

Perd la seleccié de les competéncies i continguts no és I'tinic repte, ni segurament el

més dificil de respondre. El veritable repte per a la majoria del professorat

Grup de Treball de 'ICE Competéncies i avaluacié
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consisteix en la revisié de la manera d’ensenyar. El model d’ensenyament basat en
lexposicid, que tot el professorat domina en escreix, compleix a bastament amb
I'objectiu de preparar I'alumnat perqué sigui competent a I'hora de respondre examens
i proves més o menys estereotipades de paper i llapis. Per contra, per a
I’ensenyament de competéncies per a la vida, no n’hi ha prou amb el model de
transmissié verbal de coneixements, siné que és indispensable el domini
d’altres estratégies didactiques d’una notable complexitat, com son els métodes
de projectes, els projectes de treball, la recerca del medi, les simulacions, I'analisi de
casos, la resolucié de problemes, etc. De manera que la introduccidé d’un sistema
educatiu dirigit a la formacié de competéncies per a la vida fa necessari que el
professorat domini multiples estratégies d’ensenyament per tal que siguin utilitzades
en cada moment segons les necessitats de les competéncies que s’han de

desenvolupar i de les caracteristiques de I'alumnat.

Aixi mateix, el principal problema del sistema educatiu actual no consisteix a
determinar quines son les competéncies que s’han d’ensenyar, ni tan sols a identificar
la millor manera d’ensenyar-les i avaluar-les, sin6 com ha de ser la formacié del
professorat que possibiliti la transicié d’'un model a un altre. La qliestié que tenim
damunt la taula consisteix a saber determinar les passes successives que el
professorat ha de fer amb la major seguretat possible des del model majoritari de
«classe magistral» a I'is de formes muiltiples d’ensenyament. El principi enunciat per
Vygotsky sobre la «zona de desenvolupament proxim» és summament adequat a
I'nora d’establir el procés d’implantacié d'un ensenyament per competéncies. Sense
una planificacié acurada del procés de formacié continua del professorat que prevegi
itineraris a partir de les competéncies reals d’aquest, la formacié en competéncies esta
abocada d’'antuvi al fracas. Es imprescindible establir plans de formacié basats en
la practica, evidentment reflexiva, perd en qué els models concrets i en diversos graus
de complexitat siguin no només l'objecte de la reflexid, siné que vagin acompanyats
d’'una practica sistematica en qué s’ofereixin els ajuts apropiats depenent de les
necessitats especifiques de cada un dels professors i professores i de cada un dels

centres.

Un procés en qué es tingui en compte la transmissio i intercanvi de bones practiques,
no nomes les ideals, sind especialment aquelles que permetin anar avangant de

manera progressiva des dels models expositius i dependents dels llibres de text, a

Alba Ambrds, Joan Marc Ramos i Marta Rovira



maneres d’ensenyar cada cop més adequades per a la formacié en competéncies. | un
cop reconeguda la millora que s’ha d'adoptar en relacié amb les possibilitats reals de
cada docent, definir el tipus d’ajuda en el procés d’aplicacid practica a 'aula. Ajuda que
només sera possible amb la col-laboracié reciproca de tot el professorat, en qué uns
ajudin els altres, en qué el principi del mestratge (no sé per qué hom utilitza el terme
coaching), igual que en la majoria d’altres professions, sigui la manera habitual de

desenvolupament professional.

Perd si aquestes son les claus d’éxit d’'un ensenyament per competéncies, no ho és
menys la necessitat de tenir eines que permetin traduir les grans intencions educatives
en propostes concretes d’intervencié a l'aula, sobretot quan la LOE no ha definit de
manera clara el procés de derivacié de les competéncies basiques. Saber com es
concreten i s’estableixen les decisions que ha d’adoptar el centre i aquelles que ha de
dur a terme el professorat per a cada grup-classe i cada alumne és una peca essencial
per tal que les decisions siguin al més fonamentades possible i siguin una eina de

comunicacié i analisi professional.

Com bé sabem, les formes no soén el més important d’'una intervencié de qualitat a
Faula, perd si que sén el mitja imprescindible per a la millora continua. Alld que
succeeix a les aules és extraordinariament complex, atés que hi intervenen muiitiples
variables que es comporten de manera gens mecanica, de manera que es pot caure
en la temptacié de pensar que donada la seva impressibilitat, qualsevol intencié de
posar-la sobre el paper sigui una tasca inutil. Contrariament, igual que succeeix en
altres ambits professionals tan complexos com I'ensenyament, com més gran és la
seva complexitat més gran és la necessitat de disposar d’eines per a la planificacio.
Eines, perd, que només tenen sentit quan s’accepta la seva necessaria aplicacié
flexible. El fet de programar implica fer conscient el pensament del professorat
sobre el que es fa i com es fa, explicitacié que ajuda a establir les relacions que hi ha
entre les diverses decisions que s’han de prendre a l'aula i que ajuda a revisar-les en
el mateix procés d’aplicacié i, sobretot, que permeten identificar les mesures que s’han

de prendre per tal d’anar millorant la intervencié pedagoégica.

Antoni Zabala i Vidiella,
Director de I'Institut de Recursos i Investigacié per a la Formacié
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«Les competéncies linguistiques i culturals pel que fa a cada liengua es modifiquen amb el
coneixement de l'altra i contribueixen a crear una consciéncia, unes habilitats i unes capacitats
interculturals. Permeten que I'individu desenvolupi una personalitat més rica i complexa, que
millori la capacitat d’aprenentatge posterior de les llenglies i que adopti una actitud més oberta
a noves experiéncies culturals. [...] L'aprenent no adquireix dues maneres d’actuar i de

comunicar-se distintes i no relacionades, siné que esdevé plurilinglie i desenvolupa una
interculturalitat.»

Marc Europeu Comu de Referéncia (2003:69)

«Totes les competéncies humanes contribueixen, d’'una manera o altra, a la capacitat de
comunicar-se de 'aprenent, i poden considerar-se aspectes de la competéncia comunicativa.»
Marc Europeu Comu de Referéncia (2003:133)

Introduccié

El Marc Europeu Comu de Referéncia per a I|'‘Aprenentatge, I'Ensenyament i
'Avaluacié de Llengiies (MECR d’ara en endavant), és un document elaborat pel
Consell d'Europa i presentat 'any 2001 durant la celebracié de 'Any Europeu de les
Liengiies. Es el resultat d’un procés de treball iniciat el 1991 per iniciativa del govern
federal suis1 que va estar inspirat en treballs previs fets per particulars i institucions
des del 1971. Actualment, esta traduit a més de vint llengiies i se n’estan preparant
més traduccions. L’edicié en catala va aparéixer el 2003. EIl MECR compleix amb
I'objectiu principal del Consell d’'Europa definit a les Recomanacions R (82) 18 i R (98)
6 del Comité de Ministres: «Aconseguir una unitat més gran entre els seus membres.»
En aquest sentit, un major coneixement de les llenglies modernes d’Europa és clau
per tal de facilitar la comunicacio, la interaccio i I'intercanvi de membres dels diversos

paisos d'Europa.

El Marc Europeu Comu de Referéncia «proporciona unes bases comunes per a
I'elaboracié de programes de llengua, orientacions curriculars, examens, llibres de text,
etc., a tot Europa. Descriu d’'una manera exhaustiva el que han d'aprendre a fer els
aprenents de llengua per utilitzar una llengua per a la comunicacio, i els coneixements
i habilitats que han de desenvolupar per ser capacos d’'actuar d’'una manera efectiva»

(2003:19), amb la finalitat d’assolir una competéncia plurilinglie basada en I'Gs de Ia

! El govern federal suis va celebrar el 1991 un simposi intergovernamental sobre el tema Transparéncia i coherencia
en l'aprenentatge de llengiies a Europa: objectius, avaluacio, certificacio. La tercera de les conclusions a les quals van
arribar afirmava que convenia elaborar un marc de referéncia europeu per a I'aprenentatge de llengiies en tots els
nivells amb una finalitat triple: a) promoure i facilitar la cooperacié entre els organismes educatius de diversos paisos;
b) assentar el reconeixement reciproc de les qualificacions en llenglies; i c¢) ajudar els aprenents, els docents, els
dissenyadors de cursos, els organismes examinadors i les administracions educatives a situar i coordinar els seus
esforgos.

Grup de Treball de I''CE Competéncies i avaluacic
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llengua en la vida real (Canale, 1983). Definir uns objectius comuns del que vol dir ser
competent en una llengua és un primer pas per tal que totes les parts implicades en
lensenyament i l'aprenentatge de llenglies treballin coherentment per facilitar-ne

Fadquisici6 i el procés.

Un dels altres aspectes que cal subratilar del MECR és que defineix els nivells de
domini de la llengua amb la finalitat de mesurar i seguir el progrés dels aprenents en
cada fase de l'aprenentatge i, d'aquesta manera, poder certificar nivells comuns a
Europa sobre el coneixement de llenglies segones. Els sis nivells comuns de
referéncia tenen una acceptacié forga generalitzada en I'ambit d’aprenentatge de
llenglies a Europa, si bé encara no es compta amb una consens absolut i son
orientatius. Amb tot, 'acord coincideix en el nombre i la naturalesa dels nivells, aixi

com el reconeixement public dels graus d’'assoliment.

El document esta format, en primer lloc, per un prefaci i unes notes per a F'usuari. A
continuacié, segueixen nou capitols, una bibliografia general i quatre annexos. En el

document Notes per a l'usuari (2003:17-18) trobareu un breu resum del contingut

principal de tots els apartats.

Els usos als quals es destina el MECR son, a grans trets, els segiients:

1) La planificacié dels programes d’aprenentatge de llenglies
2) La planificacié de la certificacid de llengiies
3) La planificacié d’un aprenentatge autodirigit

Com a docents de diversos nivells educatius, i atents als canvis lingiiistics de la
societat actual, conéixer els trets principals del MECR és profités perqué
proporciona punts d’orientacié per programar, planificar i avaluar l'area de
llengua que son flexibles per a cada nivell educatiu. En definitiva, elements que
defineixen i integren el curriculum. A més, tant els programes educatius
d’aprenentatge de llengiies com les proves del domini d’una llengua que es fan a

Espanya i Catalunya mostren una relacié amb els continguts del MECR.

Alba Ambrds, Joan Marc Ramos i Marta Rovira
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Nivells comuns de referéncia

Tal com s’ha comentat anteriorment, un dels usos als quals es destina el MECR és per
obtenir la certificacié del grau de coneixement de llenglies estrangeres a Europa. Per
aconseguir-ho, s’han desenvolupat I'esquema descriptiu i els nivells comuns de
referéncia. L'adaptacid i Gs dels nivells de referéncia que proposa el MECR sén
possibles perquée a I'hora de dissenyar-los han tingut en compte els quatre criteris
basics que, de manera ideal, hauria de tenir qualsevol escala de nivells. Dos dels
criteris tenen a veure amb qliestions relatives a la descripcio i els altres dos, amb la

mesura.

Els criteris que es tenen en compte per a les qliestions relatives a la descripcié sén
que l'escala ha d’estar descontextualitzada per tal que es pugui generalitzar en cada
context concret. Els descriptors son definicions del que fa un aprenent de llengua
estrangera en un context determinat, i els que presenta el MECR soén fruit de
I'observacié directa de molts aprenents de llengiies estrangeres en diversos paisos.
Tanmateix, els descriptors d’'una escala d’'un marc comu s’han de poder adaptar i
generalitzar al context en el qual s’aplicaran. La segona qiestié que s’ha tingut en
compte és que la descripcid s’ha de fonamentar en teories sobre la competéncia

linglistica i, alhora, per a tots els docents i interessats ha de ser facil de seguir.

Els dos criteris restants per una escala de nivells de referéncia tenen a veure amb la
mesura. Per aquest motiu, els esglaons i nivells de l'escala s’han de determinar
objectivament per evitar personalismes i intuicions a I'hora d'avaluar el grau de
competéncia d’un aprenent. Laltre criteri que cal tenir en compte és que la
determinacid de diversos nivells i graus d’assoliment ha de reflectir el progrés que es
va assolint i, alhora, s’ha de poder adaptar a uns nivells més amplis i a uns altres de
més limitats depenent de la seva aplicacié (local, pedagoégica, nacional, etc.). Els
descriptors il-lustratius definits per a cada nivell sén fruit de grups de treballs que han
emprat una combinacié sistematica de métodes intuitius, qualitatius i quantitatius com

a metodologia de treball.

La proposta del MECR és de sis nivells amplis per als aprenents de llengiies
europees que responen a una divisié més classica de nivell basic (A), intermedi
(B) i avangat (C). La divisi6 és facil d’adaptar i de subdividir segons les necessitats del

context en qué es vulgui aplicar perqué esta concebuda per ser flexible. Per tant, les

Grup de Treball de FICE Competéncies i avaluacio
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ramificacions son del tot possibles segons el context d’aplicacié. Els nivells comuns de
referéncia han estat redactats d’acord amb les competéncies observades en aprenents
de llenglies estrangeres i no nadius. A continuacié mostrem els nivells en un petit
esquema acompanyat d’'una breu descripcié general del que pot fer cada usuari a cada

nivell.

B Cc
[ Usuari independent ] [ Usuari experimentat ]

—= | - I |
[ B1 } [ B2 ] ( c1 ]( c2 ]
Llindar Avancat Domini funcional Domini
efectiu

A
Usuari basic

A1
Inicial

Usuari experimentat Cc2 Pot comprendre sense esfor¢ gairebé tot el que llegeix o
escolta. Pot resumir informacié procedent de diverses fonts
orals o escrites, reconstruir fets i arguments, i presentar-los
d’'una manera coherent. Es pot expressar espontaniament,
amb fluidesa i precisié, i distingir matisos subtils de significat
fins i tot en les situacions més complexes.

C1 Pot comprendre una amplia gamma de textos llargs i
complexos i en reconeix el sentit implicit. Es pot expressar
amb fluidesa i espontaneitat sense haver de cercar d’una
manera gaire evident paraules o expressions. Pot utilitzar la
llengua de manera flexible i eficag per a propdsits socials,
académics i professionals. Pot produir textos clars, ben
estructurats i detallats sobre temes complexos i demostra un
us controlat d'estructures organitzatives, connectors i

mecanismes de cohesid.

Usuari independent B2 Pot comprendre les idees principals de textos complexos
sobre temes tant concrets com abstractes, incloent-hi
discussions técniques en el camp de I'especialitzacié
professional. Pot expressar-se amb un grau de fluidesa i
d'espontaneitat que fa possible la interaccié habitual amb
parlants nadius sense que comporti tensié per a cap dels
interlocutors. Pot produir textos clars i detallats en una amplia
gamma de temes i expressar un punt de vista sobre una
questido, exposant els avantatges i els inconvenients de

diverses opcions.

B1 Pot comprendre les idees principals d’una informacié clara
sobre temes relatius a la feina, 'escola, 'oci, etc. Pot fer front
a la major part de situacions linglistiques que poden
aparéixer quan es viatja a una zona on es parla |a llengua
objecte d'aprenentatge. Pot produir un discurs senzill i
coherent sobre temes que li s6n familiars o d'interés personal.
Pot descriure fets i experiéncies, somnis, esperances i
ambicions, i donar raons i explicacions de les opinions i

projectes de manera breu.

Alba Ambrds, Joan Marc Ramos i Marta Rovira
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Usuari basic A2 Pot comprendre frases i expressions utilitzades habituaiment
i relacionades amb temes d'importancia immediata (per
exemple, informacions personals basiques, informacions
familiars, compres, geografia local, ocupacié). Es pot
comunicar en situacions senzilles i habituals que exigeixin un
intercanvi simple i directe d'informacié sobre temes familiars i
habituals. Pot descriure, de manera senzilla, aspectes de la
seva experiéncia o0 bagatge personal, aspectes de I'entorn
immediat i assumptes relacionats amb necessitats

immediates.

Al Pot comprendre i utilitzar expressions quotidianes i familiars i
frases molt senzilles encaminades a satisfer les primeres
necessitats. Es pot presentar i presentar una tercera persona
i pot formular i respondre preguntes sobre detalls personals
com ara on viu, la gent que coneix i les coses que té. Pot
interactuar d'una manera senzilla a condicié que l'altra
persona parli a poc a poc i amb claredat i que estigui

disposada a ajudar.

13

A banda dels nivells de referéncia, el Marc Europeu Comi de Referéncia conté
escales de domini de llengua que van molt bé per a l'avaluacié continua de diversos
aspectes relacionats amb la llengua i el destinatari, que s’expliquen en l'apartat que

porta com a titol «L’avaluacié en el MECR».
Els descriptors il-lustratius dels nivells comuns de referéncia

Un dels aspectes més interessants que ofereix la descripcié dels nivells sén els
descriptors il-lustratius desenvolupats i validats pel MECR. Sén molt dtils perqué
ens ofereixen un banc d’'especificacions del que ha de ser la competéncia en llengles
estrangeres, que també es pot aplicar i utilitzar per a 'ensenyament de primeres
llenglies i per a 'ensenyament de llenglies en contextos plurilingties. Els descriptors
descriuen tasques concretes o graus concrets d’habilitat en la redaccié de tasques. A
partir dels descriptors del MECR, es poden establir un conjunt de nivells descriptius
per registrar el progrés del domini de la llengua d’acord amb un context concret. S6n
una eina per ajudar a prendre decisions i reflexionar sobre la practica docent. Volem
subratllar que els descriptors ofereixen criteris Gtils per a l'avaluacié objectiva i
transparent del grau d'assoliment dels objectius i continguts programats per a

'aprenentatge de llengies.

Com a exemple del que acabem d’explicar, el document mostra un quadre per avaluar

Fexpressié oral en descriptors per als sis nivells de referéncia i se centra en els

Grup de Treball de I''CE Competéncies i avaluacio
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aspectes qualitatius segients: repertori, correccid, fluidesa, interaccié i coheréncia.

Per exemple, per a la coheréncia diu (2003:52):

C2 Pot produir un discurs coherent i cohesionat, i utilitzar de manera
apropiada estructures organitzatives variades, una amplia série de
connectors i altres mecanismes de cohesié.

B2 Pot utilitzar un nombre limitat de mecanismes de cohesid per convertir
les seves frases en un discurs clar i coherent, tot i que pot ser que es
posi nervidés quan la intervencio és llarga.

A2 Pot enllagar grups de paraules amb connectors simples com ara j,
pero, perque...

Els descriptors es refereixen a tres metacategories del sistema descriptiu:

a) Activitats comunicatives. Presenten descriptors de capacitats de l'usuari pel que fa a

la recepcid, la interaccié i la produccio.

b) Estratégies. Es descriuen els principis per planificar I'accié; equilibrar els recursos,
compensar les deficiéncies durant I'execucidé i controlar els resultats i fer les

correccions necessaries.

¢) Competéncies linguistiques comunicatives. En aquest cas, presenten descriptors
per diversos aspectes de la competéncia linguistica, la competéncia pragmatica i la
sociolinglistica que es relacionen amb els sis nivells comuns de referéncia. Els
descriptors que apareixen en els capitols 4 i 5 son flexibles i coherents, formuiats
positivament, i donen una visi6 de conjunt de la competéncia comunicativa i
linglistica que hauria de tenir el parlant a mesura que va avancant de nivell. A
més, sén pertinents per a la descripcié de I'assoliment real d’un aprenent en 'lESO

i el batxillerat, en la formacié professional i també en 'educacié d’adults.

L’ds de la llengua i 'usuari o aprenent

Sota aquest titol tan suggeridor, el MECR presenta les categories per a la descripcio
de Fus de la llengua i de l'usuari o aprenent de llengiies en els diversos parametres
que l'ajudaran a tenir una bona competéncia comunicativa, atenent als aspectes que
detallarem a continuacié. El punt de partida és I'is de la llengua relacionada amb el

seu uUs en la vida real. Segons el document:

Alba Ambros, Joan Marc Ramos i Marta Rovira
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«L'us de la llengua —que inclou I'aprenentatge— comprén les accions que realitzen les
persones, les quals, com a individus i com a agents socials, desenvolupen una série de
competéncies: les de caracter general i les competéncies linglistiques comunicatives
en particular. Les persones utilitzen les competéncies que tenen a la seva disposicié en
diversos contextos i sota diverses condicions i limitacions, amb I'objectiu de dur a terme
activitats linguistiques. Aquestes activitats comporten uns processos linglistics
destinats a produir o comprendre textos relacionats amb temes d'ambits especifics,
activant les estratégies més convenients per a 'acompliment de les tasques. El control
que tenen els participants d’aquestes accions condueix al reforgament o a la
madificacié de les seves competéncies.» (2003:27)

El capitol quart convida a la reflexié i ofereix un conjunt de propostes, activitats i
estratégies per programar i desglossar els continguts per a cada nivell de referéncia
amb la mostra d’escales descriptives. Els aspectes i categories desenvolupades son

els segilients:

* El context de I'is de la llengua. Inclou els ambits d’actuacié, per
exemple, el personal, el public, el professional i 'educatiu, aixi com les
situacions externes dins de cada ambit.

» Els temes de comunicacié en els diversos ambits al voltant dels quals
s’articulen el discurs, la conversa, la reflexié o la redaccio.

* Les tasques i finalitats comunicatives segons I'ambit d'us, per exemple,
la feina, I'is ltdic o I'Gis poétic.

* Les activitats i estratégies comunicatives de produccié oral i escrita; de
recepcié oral, visual i audiovisual, d’interaccié oral i escrita; de
mediacié oral i escrita, i de comunicacié no verbal.

» Els processos comunicatius per parlar, per escriure, per escoltar i per
llegir, a partir de diverses etapes: la planificacid, 'execucié i el control.

* El text entés com a element imprescindible per a qualsevol acte
comunicatiu linguistic, tenint amb compte els diversos tipus i canals de

comunicacio.

Les competéncies en el Marc Europeu Comu de Referéncia

El MECR porta inherent les competéncies de I'usuari o aprenent, ja siguin generals o
més especifiques de la competéncia comunicativa. No és d’estranyar, doncs, que els
tres elements essencials que defineixen qualsevol competéncia, el saber (savoir), el

saber fer (savoir-faire) i el saber ser (savoir-étre) apareguin també com a punts de

Grup de Treball de I'lCE Competéncies i avaluacié
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reflexid per als usuaris del MECR perqué quan els usuaris d’'una llengua o els
aprenents tenen una intencié comunicativa posen en joc totes les habilitats de qué
disposen per assolir el seu objectiu. Amb tot, comentarem amb més detall les
subcompeténcies que defineixen la competéncia comunicativa: la competéncia
lingliistica comunicativa i els seus components; la sociolingilistica i la competéncia

pragmatica.

Un dels primers punts que crida I'atencié en la competéncia linglistica és el fet que, en
ple segle XXI, encara no hi ha un model universal de descripcié consensuat per a totes
les llenglies. Per tant, el MECR especifica que s’han tingut en compte els principals
components de la competéncia lingliistica definida com «el coneixement dels recursos
formals i la capacitat d'utilitzar-los, a partir dels quals es poden construir i formular
missatges significatius ben formats» (2003:141). Seguint en aquesta linia, el document

distingeix les competéncies o subcompetencies linglistiques segiients:

- competéncia léxica

- competéncia gramatical
- competéncia semantica
- competéncia fonologica
- competéncia ortografica
- competéncia ortoépica

La dimensidé de lis social de la llengua queda definida dins la competéncia
sociolingliistica, atés que la llengua és un fenomen sociocultural. Els aspectes que té
en compte el MECR sén els seglents: els marcadors linglistics de relacions socials,
les normes de cortesia, les expressions de saviesa popular, les diferéncies de registre i

el dialecte i 'accent.

Finalment, la competéncia pragmatica, que inclou la competéncia discursiva i
estratégica de Canale (1983), detalla els aspectes que cal que tingui en compte
P'usuari sobre la manera com s’organitzen, s’estructuren i s’ordenen els missatges, aixi
sobre com s'utilitzen per a la realitzacié de funcions comunicatives i la seqiienciacié

segons uns esquemes interactius i transaccionals.

El curriculum de la LOE de l'area de llengua conté aspectes que esmenta el MECR,
sobretot pel que fa a concepcions pedagogiques i didactiques del que vol dir ensenyar

i aprendre llengua per tal d’assolir la competéncia comunicativa. Es profités, doncs,

Alba Ambras, Joan Marc Ramos i Marta Rovira



17

" ® Enfilem les competéncies
l fo Les competéncies basiques a l'area de Llengua

tenir com a complement els descriptors i nivells de referéncia del MECR com a

orientacio6 i reflexié per a la practica docent.

L’avaluacio en el MECR

El capitol 9 tracta de I’avaluacio, que recau sobre tres conceptes clau: la validesa,
la fiabilitat i la viabilitat, a més de la «precisié de les decisions» adoptades per a un
nivell d’exigéncia concret. D’aquesta manera, es vetlla perque sigui més visible el que

s’avalua i com s'’interpreta Favaluaci6.

L'associacié que fem de manera directa del concepte avaluaciéo amb el fet de passar
unes proves i obtenir una nota que certifiqui el nivell en qué estem apareix en el
MECR, si bé també s'inclouen llistes de control per a lavaluacié continua o

'observacié informal dels docents.

A banda dels nivells de referéncia globals esmentats, el MECR també tracta diverses
escales de domini de llengua que van molt bé per a lavaluacié continua o
l'autoavaluacié. Per exemple, el capitol 4 presenta escales descriptives per a les
activitats i estratégies de producci6 i expressié oral i escrita globals i en alguns casos
per a altres aspectes concrets. Si ens fixem en la produccié escrita, el MECR proposa
escales per a la produccié escrita global; per a I'escriptura creativa i per als assajos i
informes. Per a les altres habilitats també mostra altres escales de nivell. Aixi mateix,
el capitol segiient conté escales descriptives centrades en la competéncia linglistica
comunicativa i les competéncies que la formen, per exemple trobem escales per al
domini del repertori léxic, el control del vocabulari, la correccié gramatical, etc. Un dels
punts que cal tenir en compte a I'hora d’emprar les escales de domini és la
determinacio precisa de la finalitat de I'escala i 'adequacié dels descriptors formulats

en l'escala.

Perd, a banda de les escales citades, també trobem una distincié funcional entre tres
tipus d’escales de domini de la llengua segons si 'escala s’adrega a Pusuari (i defineixi
el que l'aprenent pot fer); a 'examinador (escales que se centren en lactuacié de
Faprenent i amb caracter sumatori), o als responsables de I'elaboracié de proves (les

escales o llistes d’especificacions se centren en alld que l'aprenent pot fer).

Grup de Treball de 'lCE Competéncies i avaluacio
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El carnet de llengiies i Dialang

El Consell d'Europa va impulsar dues iniciatives per tal de donar a conéixer el
contingut del MECR: el carnet de llengiies o portafolis i el Dialang. A continuacié, en

farem una breu referéncia.

El carnet de llengies o portafolis neix amb la intencié de difondre el MECR entre el
professorat, I'alumnat i la societat en general, i compta amb una tradicié en el mén de
I'educacié. El Portafolis Europeu de Llengies (PEL) té aspectes comuns amb els
portafolis educatius, perd té tres parts diferenciades que sén: a) el passaport linguistic;
b) la biografia lingiiistica, i ¢) el dossier. Podeu trobar més informacié sobre el format i
el contingut del portafolis a http://culture. coe.int/portfolio. Recomanem que vegeu

I'experiéncia d’aplicacié del portafolis en 'educacié primaria de Gonzalez (2010)

Dialang és un altre projecte impulsat per la Comissié Europea per donar a conéixer el
MECR a tot Europa. La seva importancia rau en el fet que no déna certificats i serveix
per a l'autoavaluacié i la retroalimentacié dels aprenents d’'una llengua estrangera.
Dialang ofereix a joves majors de 15 anys el fet que puguin avaluar els seus
coneixements lingiiistics en 14 llengiles europees en linia i sense carrecs. Per a més

informacié vegeu: http://www.lancaster.ac.uk/researchenterprise/dialang/about

La LOE i el MECR

El curriculum catala actual inclou de manera explicita la majoria dels principis del
MECR pel que fa a la necessitat de formar parlants plurilinglies i interculturals en la
societat heterogénia en qué vivim. El curriculum defineix la competéncia plurilingle i
intercultural en 'ambit de llengiies per tal de donar eines a Palumnat per afrontar els
reptes de la societat actual. Aixi mateix, apareix en la redaccié de diversos objectius
d’etapa i ha condicionat el disseny de I'estructura unitaria curricular dels continguts de
les llenglies, de manera que exigeix una coordinacié per part dels docents de totes les

Hlenglies que cal ensenyar a l'aula.

«Atesa la realitat social, linguistica i cultural de la nostra societat, cal un ensenyament
integrat de les llengles, que coordini els continguts que s’aprenen i les metodologies en
les diverses situacions d’aula, a fi que els nens i les nenes (i els nois i noies) avancin
cap a I'assoliment d'una competéncia plurilingie i intercultural.» (2007: 21834; 21885)
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A tall d’exemple, citem textualment les linies en qué el curriculum justifica el fet d’haver
d'aprendre dues llenglles a part de la catalana i la castellana, a primaria i a

secundaria, respectivament.

«El reconeixement d’haver d’aprendre dues llengles, a més, és un privilegi que obre
les portes a desenvolupar-se en una societat plural oberta a altres cultures. Aquesta
obertura es reforga, a més, si considerem la nostra vinculacié a Europa, per mitja del
Marc Europeu Comu de Referéncia per a I'aprenentatge, I'ensenyament i I'avaluacio de
llengiies, elaborat pel Consell d’'Europa que planteja com a fita aprendre una o dues
llengiies estrangeres, en coheréncia amb la competéncia plurilingte i intercultural, la
capacitat d'utilitzar les llengies amb finalitats comunicatives i de prendre part en la
interaccié intercultural que té una persona que domina, en graus diversos, distintes
llengties i posseeix experiéncia de diverses cultures.» (2007: 21832; 21883)
Un dels altres aspectes que trobem de manera reiterada en el curriculum de la LOE és
el fet de potenciar 'ensenyament i 'aprenentatge de la llengua d’Us real, motivat i
reflexiu a partir de la llengua parlada. En l'apartat de les competéncies propies de
Fambit de llenglies, tant a primaria com a secundaria, trobem la competéncia
plurilingiie i intercultural. Mentre que a primaria s’explica després de la competéncia
comunicativa, a secundaria ocupa el primer lloc. Seguint en aquesta linia, bona part
dels continguts de cada curs responen al principi de I'enfocament comunicatiu de

llenglies basat en l'assoliment de la competéncia comunicativa.

Grup de Treball de I'l'CE Competéncies i avaluacié
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TASCA 1
Aquesta tasca ha estat cedida per Figueras (2005)

sis nivells que presenta, per tal de conéixer les utilitats d’aquest document en

I'ensenyament de llengiies.

A continuacié hi ha quatre de les escales globals del marc sobre la produccié oral, la
produccié escrita, la comprensié oral i la comprensi6 lectora. Llegiu-les i ordeneu els
descriptors de cada graella en relacié amb la progressié del domini de la llengua per a
cadascun dels nivells de marc (A1, A2, B1, B2, C1i C2), que hem inclés en I'annex. En
alguns casos trobareu més de sis descriptors per augmentar una mica la dificultat,

perod cal procedir de la mateixa manera.

E_Pmucci_é_ oral global

1 Pot utilitzar frases senzilles i aillades per parlar de persones i de llocs.

Pot fer, d'una manera clara, presentacions o descripcions de temes complexos
integrant-hi temes secundaris i desenvolupant els punts concrets fins arribar a
una conclusio apropiada,
3 Pot desenvolupar metddicament presentacions o descripcions clares subratllant
| apropiadament els punts importants i els detalls de suport pertinents.

Pot fer descripcions i presentacions clares i detallades sobre una amplia gamma
de temes relacionats amb el seu camp d'interés, i desenvolupar i justificar les
idees amb els punts secundaris i els exemples pertinents.

una estructura logica i eficag que ajudi el destinatari a advertir els punts |
significatius i a recordar-los. |
Pot fer, d'una manera raonablement fluida, una descripcié senzilla d'un dels seus

5
| possibles temes d'interés i presentar-la com una successié lineal de punts.

6 Pot utilitzar expressions i frases simples en forma de llista per fer descripcions o
presentar d’'una manera senzilla persones, condicions de vida o laborals, rutines
diaries, el que li agrada i el que no, etc.

‘ 4 Pot produir, de manera planera, fluida i ben estructurada, un discurs clar, amb
|
|
|

Solucionari produccié oral global

1 2 3 4 5 6

[ Produccio escrita global
|

1 Pot escriure textos clars i ben estructurats sobre temes complexos. En subratlla les
idees principals i amplia i defensa els seus punts de vista de manera elaborada,
amb idees complementaries, justificacions i exemples pertinents per arribar a una
conclusié apropiada.

| 2 Pot escriure textos clars i detallats sobre una extensa gamma de temes reiacionats
| amb la seva area d'interes. Pot sintetitzar i avaluar la informacié i els arguments
| procedents de fonts diverses.

|3 Pot escriure expressions i frases simples aillades.
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4 Pot escriure textos complexos de manera clara i fluida, amb un estil apropiat i
eficac i una estructura ldgica que ajuda el destinatari a trobar els punts importants.
5 Pot escriure expressions i frases senzilles unides amb connectors simples com i,
pero i perqué.

6 Pot escriure textos ben connectats sobre una gamma de temes familiars de la
seva area d'interés i pot enllagar una serie d'elements discrets breus en una
seqguéncia lineal.

Solucionari produccié escrita global

1 2 3 4 5 6

Comprensio oral global i

1 Pot comprendre prou per poder respondre a necessitats concretes a condicié que
la parla sigui clara i lenta.

Pot comprendre expressions i frases relacionades amb arees de prioritat
immediata (per exemple, informacié personal i familiar basica, compres, lioc de

residéncia, ocupacio) sempre que la parla sigui clara i lenta
2 No té dificultat per comprendre qualsevol tipus de parla, encara que estigui
articulada al ritme rapid dels nadius, tant si es tracta de converses cara a cara com
vehiculades a través de mitjans de comunicacié
3 Pot comprendre una informacio senzilla sobre temes de la vida quotidiana o de la
feina, i reconeixer tant el missatge general com els detalls especifics sempre que
.| l'adiculacié6 sigui clara i accent familiar.
| 4 Pot seguir una intervencié si és lenta i s'articula d'una manera acurada, amb les
pauses necessaries per assimilar-ne el sentit
5 Pot comprendre el llenguatge oral estandard, cara a cara o vehiculat a través de
mitjans de comunicacio, tant si es tracta de converses com de discursos sobre |
temes familiars i no familiars relacionats amb la vida personal, social, académica o
professional. Només un soroll molt fort de fons, una estructura inadequada del
discurs o la utilitzacié d’expressions idiomatiques poden infiuir en la seva capacitat
| de comprendre
Pot comprendre les idees principals d'una intervencié proposicionalment i
linglisticament complexa, sobre temes concrets o abstractes i en un registre
estandard, incloent-hi les discussions técniques de la seva especialitat.

6 Pot comprendre les idees principals d'una intervencié clara en llenguatge
estandard sobre temes familiars relatius a la feina, a I'escola, al temps lliure...,
incloent-hi les narracions curtes.

7 Pot comprendre prou per seguir una intervencié d'una certa durada sobre temes
abstractes o complexos, encara que no siguin de la seva especialitat, tot i que pot
ser que hagi de confirmar algun detall, sobretot si I'accent no li és familiar. Pot
reconéixer una amplia gamma d’'expressions idiomatiques i col'loquials, i apreciar
! els canvis de registre. |
| 8 Pot seguir una intervencié d’'una certa durada i unes linies argumentais complexes |
a condicio que el tema sigui bastant familiar i que I'estructura de I'exposicié tingui
uns marcadors explicits.

9 Pot seguir una intervencié d'una certa durada encara que no estigui ben
estructurada i que les relacions entre les idees només siguin implicites i no estiguin
indicades explicitament.

Solucionari produccié oral global

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Grup de Treball de I'ICE Competencies i avaluacié
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Comprensié lectora global

1 Pot comprendre i interpretar de manera critica gairebé qualsevol forma de
llenguatge escrit, incloent-hi textos (literaris o no) abstractes i estructuralment
complexos o molt rics en expressions col-loquials.

2 Pot comprendre textos curts i senzills que continguin un vocabulari molt freqlient,
incloent-hi un bon nombre de termes de vocabulari internacionalment compartit.
3 Pot llegir amb un alt grau d’autonomia, adaptar l'estil i la velocitat de lectura a

diversos textos i objectius i utilitzar les referéncies convenients de manera
selectiva. Posseeix un vocabulari de lectura ampli i actiu, perd pot tenir alguna
dificultat amb les expressions poc frequents.

4 Pot comprendre textos molt curts i senzills, si els llegeix frase per frase, per
entendre bé noms, paraules familiars i expressions elementals, i si té la possibilitat

de tornar-los a llegir quan és necessari.

Pot llegir textos que parlen de fets sobre temes relacionats amb ia seva
especialitat i interessos amb un nivell de comprensié satisfactori.

Pot comprendre textos curts i senzills sobre temes corrents si contenen vocabulari
molt freqent i quotidia o relacionat amb la feina.

Pot comprendre una amplia gamma de textos llargs | complexos, i apreciar
distincions subtils d'estil i el sentit, tant implicit com explicit.

o =~ o o

Pot comprendre amb tot detall textos llargs i complexos, tant si es relacionen amb
la seva especialitat com si no, sempre que pugui tornar a liegir les parts dificils.

Solucionari comprensié lectora global

1 2 3 4 5 6 7 8

ANNEX

Nivells comuns de referéncia

Usuari experimentat C2 Pot comprendre sense esforg gairebé tot el que llegeix o
escolta. Pot resumir informacié procedent de diverses fonts
orals o escrites, reconstruir fets i arguments, i presentar-los
d’'una manera coherent. Es pot expressar espontaniament,
amb fluidesa i precisio, i distingir matisos subtils de significat

fins i tot en les situacions més complexes.

C1 Pot comprendre una amplia gamma de textos llargs i
complexos i en reconeix el sentit implicit. Es pot expressar
amb fluidesa i espontaneitat sense haver de cercar d’'una
manera gaire evident paraules o expressions. Pot utilitzar la
llengua de manera flexible i efica¢ per a propésits socials,
academics i professionals. Pot produir textos clars, ben
estructurats i detallats sobre temes complexos i demostra un
Us controlat d'estructures organitzatives, connectors i

mecanismes de cohesio.

Usuari independent B2 Pot comprendre les idees principals de textos complexos
sobre temes tant concrets com abstractes, incloent-hi
discussions técniques en el camp de l'especialitzacié
professional. Pot expressar-se amb un grau de fluidesa i
d’espontaneitat que fa possible la interaccié habitual amb
parlants nadius sense que comporti tensi6é per a cap dels
interlocutors. Pot produir textos clars i detallats en una amplia
gamma de temes i expressar un punt de vista sobre una
questié, exposant els avantatges i els inconvenients de

diverses opcions.

Alba Ambros, Joan Marc Ramos i Marta Rovira
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B1

Pot comprendre les idees principals d’'una informacio clara
sobre temes relatius a la feina, I'escola, l'oci, etc. Pot fer front
a la major part de situacions lingUistiques que poden
aparéixer quan es viatja a una zona on es parla la llengua
objecte d'aprenentatge. Pot produir un discurs senzill i
coherent sobre temes que li son familiars o d’interés personal.
Pot descriure fets i experiéncies, somnis, esperances i
ambicions, i donar raons i explicacions de les opinions i

projectes de manera breu.

Usuari basic

A2

Pot comprendre frases i expressions utilitzades habitualment
i relacionades amb temes d'importancia immediata (per
exemple, informacions personals basiques, informacions
familiars, compres, geografia local, ocupacié). Es pot
comunicar en situacions senzilles i habituals que exigeixin un
intercanvi simple i directe d'informacié sobre temes familiars i
habituals. Pot descriure, de manera senzilla, aspectes de la
seva experiéncia o bagatge personal, aspectes de I'entom
immediat i assumptes relacionats amb necessitats

immediates.

A1

Pot comprendre i utilitzar expressions quotidianes i familiars |
frases molt senzilles encaminades a satisfer les primeres
necessitats. Es pot presentar i presentar una tercera persona
i pot formular i respondre preguntes sobre detalls personals
com ara on viu, la gent que coneix i les coses que té. Pot
interactuar d'una manera senzilla a condicié que l'altra
persona parli a poc a poc i amb claredat i que estigui

disposada a ajudar.
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«L'objectiu central de I'educacio és preparar 'alumnat de Catalunya perqué sigui capag de
desenvolupar-se com a persona i de comunicar-se i aixi pugui afrontar els reptes de la societat
plural, multilingte i multicultural del segle xxi.»

DECRET 142/2007:21832

«La competéncia comunicativa lingliistica és la base de tots els aprenentatges i, per tant, el
seu desenvolupament és responsabilitat de totes les arees i matéries del curriculum, ja que en
totes aquestes s’han d'utilitzar els llenguatges com a instruments de comunicacié per fer
possible 'accés i la gestié de la informacié, la construccié i comunicacié dels coneixements, la
representaciod, interpretacié i comprensié de la realitat, i 'organitzacié i autorregulacioé del
pensament, les emocions i la conducta.»

DECRET 142/2007:21827

Introduccio

L’allau d'informacié que patim en la societat actual comporta una série de canvis,
atesa la percepci6é del que anomenem coneixement, de manera que cada vegada es
fa més dificil poder abastar-lo en un sentit ampli de la paraula. Aquest fet comporta
una especialitzacié de sabers que fa que aquest coneixement es mostri cada vegada
més fragmentat i més caduc. Tenint en compte aquesta situacié urgeix plantejar
noves formes de gestié i de pensament que permetin accedir i seleccionar la
informacidé necessaria per resoldre un problema en els diversos contextos de la
realitat. Saber gestionar el coneixement avui en dia comporta, des del vessant
educatiu, incorporar estratégies i metodologies noves per afavorir que Falumnat sigui

competent, no només durant I'etapa escolar, sind al llarg de tota la seva vida.

La nocio de competeéncia

El mén educatiu, atent als canvis que va experimentant la societat, ha incorporat el
concepte de competéncia en la darrera llei d’'educacio, la LOE, a fi i efecte de
garantir un domini i accés al coneixement per tal d’aplicar-lo en diversos contextos. De
ben segur que el mot no ens sona estrany perqué és forca conegut en diversos ambits
de la vida, per exemple en el mén juridic, el lingliistic, etc. Aixi diem que una persona
és competent en la feina quan és capag de realitzar-la de manera correcta, eficient i
adequada. Per ampliar coneixements sobre la procedéncia del terme vegeu el quadre
de l'annex 1, en qué es veu l'origen i la concepcid del concepte en diversos ambits o el

fantastic llibre de Gimeno Sacristan (2008).
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El curriculum de la LOE defineix competéncia com: «La capacitat d’utilitzar els
coneixements i habilitats, de manera transversal i interactiva, en contextos i situacions
que requereixen la intervencié de coneixements vinculats a diversos sabers, cosa que
implica la comprensié, la reflexié i el discerniment tenint en compte la dimensié social
de cada situacio.» (DECRET 142/2007: 21823)

Zabala i Arnau defineixen competéncia com: «Alld que necessita qualsevol persona
per donar resposta als problemes amb els quals s’enfrontara al llarg de la vida. Una
intervencié efica¢ en els diversos ambits de la vida mitjangant accions en les quals es
mobilitzen, al mateix temps i de manera interrelacionada components actitudinals,

procedimentals i conceptuals.» (2007:43-44)

De les dues definicions subratllem la concepcié de la competéncia com una eina que
forma part de lindividu i que I'ajuda a afrontar i resoldre diverses situacions que es
produeixen en diversos ambits de la vida amb l'accidé, no només de coneixements —
que lescola tradicional només transmetia—, sind també amb la consideracio de les

actituds, els valors i els procediments adequats de manera conjunta.

L’aportacié6 del concepte de competéncia en l'ambit escolar admet diverses
consideracions que qualsevol docent ha de tenir en compte:
* Anar més enlla de la transmissié exclusiva de coneixements, tipica de
I'ensenyament tradicional, per obrir 'aula a noves metodologies i activitats.
* Donar sentit al treball escolar fora del seu ambit propiament dit.
*+ Respondre a les necessitats de la societat que demana persones amb
competéncies adaptables, transversals i transferibles.

« Definir quina ha de ser la formacié essencial i necessaria a les escoles per tal

que I'alumnat assoleixi les competéncies que li permetran conduir la seva vida.

Les competéncies basiques

La LOE defineix vuit competéncies basiques que I'alumnat haura d’adquirir al
llarg de I'’ensenyament obligatori de primaria i secundaria. Les competéncies
escollides es consideren fonamentals per a 'aprenentatge i el seu assoliment depén
de totes les arees i matéries del curriculum. Per poder créixer i desenvolupar-se en el

context social en qué vivim, I'alumnat ha de poder-les desenvolupar de manera

Alba Ambros, Joan Marc Ramos i Marta Rovira



Enfilem les competéncies

4 C 8 Les competéncies basiques a I'area de Llengua

integrada i eficient. En aquest sentit, tot el professorat t¢ una responsabilitat

compartida en aquesta finalitat, a banda de la consecucié de les competéncies d’area

que li son propies.

El curriculum de Catalunya ha classificat les competéncies basiques de la manera
seglent. (En el quadre de I'annex 1 es poden veure els criteris que ha seguit el MEC i

la comparacié entre els dos curriculums.)

Quadre 1: Classificacio de les competéncies basigues

Competéncies tranversals Competéncies especifiques centrades
en conviure i habitar el mén

Competencies 1. Competéncia

comunicatives comunicativa linglistica
i audiovisual.

2. Competéncia artistica i
cultural. 7. Competéncia en el coneixement i la

Competencies 3. Tractament de la interaccié amb el mén fisic.

metodologiques informacio6 i
competéncia digital.

4. Competéncia 8. Competéncia social i ciutadana.
matematica.

5. Competéncia
d’'aprendre a aprendre.

Competeéncies 6. Competencia
personals d’'autonomia i iniciativa
personal.

27

Les competéncies es divideixen en dos grups: competéncies transversals i

competéncies especifiques centrades a conviure i habitar el moén.

Les competéncies transversals resulten basiques per al desenvolupament personal i
la construccié del coneixement. En aquest grup de competéncies s’insereixen les
competéncies comunicatives, que predominen en 'ambit de la llengua i en altres
formes de comunicacié vinculades al fet artistic o cultural, fonamentals per entendre i
expressar la realitat. Les metodologiques tenen a veure amb l'organitzacio del temps,
les estratégies d’aprenentatge, la resolucié de problemes, la presa de decisions, la
planificacio, la capacitat de gestionar el propi aprenentatge a partir dels encerts i dels
errors, I'habilitat en el procés d'autoavaluacié... Les personals es relacionen, al nostre
entendre, amb un aspecte més individual i un altre de més social. L'individual es
reflecteix amb I'automotivacioé, I'autoconeixement, 'adaptacié a I'entorn, la creativitat,

la capacitat innovadora i emprenedora. L’aspecte més social es vincula a les

Grup de Treball de 'lCE Competencies i avaluacio




28

. ® Capitol segon
l 0 Implicacions metodologiques del treball per competéncies

XX Y

competéncies centrades a conviure i habitar el mén, aquelles que es relacionen
amb la diversitat i amb la multiculturalitat, la comunicacié interpersonal, el treball en
equip, el tractament de conflictes, la negociacio, etc., per promoure actituds reflexives i

adequades a la realitat social.

Caracteristiques de les competéncies

Tot i que per molts autors el concepte de competéncia és difis i porta a confusions
[Jonnaert (2003), Gimeno Sacristan (2008)], hi ha una série de coincidéncies en les
aportacions de la bibliografia que ajuden a centrar el concepte de competéncia i la

seva aplicacio a l'escola:

* Les competéncies es desenvolupen a partir de continguts. En aquest sentit,
no hi ha oposicions entre aquestes dues nocions, ja que la primera exigeix
necessariament la mobilitzacié dels continguts amb la qual cosa queda clar que
no es pot entendre de cap manera que l'aprenentatge amb un enfocament
competencial impliqui una desaparicié de continguts.

» Els continguts canvien quan canvia el referent cientific o cultural. En canvi, les
competéncies sén més estables i possibiliten aprendre al llarg de la vida.

» No tots els continguts afavoreixen els aprenentatges competencials, és per aixo
que cal prioritzar aprenentatges estratégics. D’aqui sorgeix la necessitat de
seleccionar-los.

« Les competéncies contenen continguts procedimentals, actitudinals i
conceptuals de manera interrelacionada. En la major part dels curriculums
del nostre entorn s’ha fet un esfor¢ de redaccidé per integrar aquests tres
aspectes en la redaccio dels continguts de les arees.

* Les competéncies es van refent, modificant i millorant al llarg de la vida de
la persona, amb la qual cosa queda clar que no hi ha un absolut competent,
siné camins que cal seguir i desenvolupar de manera continua.

*+ Les competéncies es manifesten en accions i tasques que realitza una
persona en una situacié o un context determinat, i és per aquest motiu que

poden ser avaluades quan s’activen en contextos significatius.

Alba Ambrés, Joan Marc Ramos i Marta Rovira
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Com actuen les competéncies?

L’ensenyament per competéncies comporta partir d’'una situacié presentada amb tota
la seva complexitat i caracter unic, a partir de la qual alumnat haura de mobilitzar una
série de processos cognitius complexos en poc temps [Zabala i Arnau, 2007], que

detallem a continuacio:

1. Analitzar la realitat que es presenta per identificar els elements o qliestions
més destacats que la configuren i aixi poden tenir una actuacié pertinent.

2. Valorar els esquemes d'actuacidé o els esquemes de pensament mes
adients per a les giiestions plantejades en un primer moment. Aquests
esquemes poden haver estat apresos en I'ambit escolar o en I'experiéncia
vital dels aprenents.

3. Aplicar aquests esquemes d’actuacié o esquemes de pensament a aquesta
nova realitat, diferent d’aquell context en qué van ser apresos.

4. Mobilitzar tots els components duna competéncia de manera

interrelacionada (actituds, procediments, fets i conceptes) per a la seva

actuacié.

Les realitats de les persones mai sén les mateixes, sempre s6n uniques i complexes.
Es per aquest motiu, que hi ha la necessitat i l'interés perqué les actuacions siguin
competents, és a dir, els esquemes d’actuacié de l'individu siguin valids al maxim per
resoldre situacions diverses. L'escola ha de ser una eina més en el correcte
desenvolupament de les respostes competencials, i aquesta és la rad per la qual hi ha
la necessitat de diversificar situacions i contextos que promoguin esquemes d’actuacio

d’ambit competencial.

Canvis metodologics que implica el treball de les competéncies

A l'hora de dissenyar activitats i/o crear situacions a laula que facin possible el
desplegament de les competéncies hi ha quatre referents clau que qualsevol

ensenyant ha de tenir en compte:

» Transversalitat. seleccionar continguts i opcions metodolégiques que generin

contextos globals d’aprenentatge des d’un enfocament interdisciplinari.
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* Funcionalitat i significativitat: establir i prioritzar opcions metodologiques que
fomentin I'aplicacié dels aprenentatges en diverses situacions i contextos reals,
concrets i propers a 'alumnat adequats a les seves caracteristiques.

» Autonomia: afavorir les estratégies didactiques que facin protagonista
lalumnat com ara la comunicacié d'objectius, la presa de decisions, la
corresponsabilitat en I'avaluacié en les activitats d’ensenyament-aprenentatge,
la recerca d’informacio...

+ Complexitat. conéixer els instruments conceptuals i les técniques didactiques,
reconeixer quins s6n necessaris en la intervencié en situacions complexes i
saber-les aplicar segons les caracteristiques de cada situacié real que es

presenta global i complexa.

El treball per competéncies comporta la reorganitzacié d’estratégies i de continguts
d’ensenyament i aprenentatge que afecten tots els elements que intervenen en

qualsevol accié didactica. Vegem-los detalladament:

Pel que fa als continguts:

* Anar d’'un ensenyament academicista basat en continguts prioritariament
conceptuals de sabers a un ensenyament basat en el saber actuar. L’accié
educativa s’ha de centrar en I'aplicacié del coneixement en situacions
practiques i en contextos concrets, de tal manera que el saber es converteixi
en un veritable instrument per a l'accio, per a la vida, i no esdevingui una

finalitat en si mateix.

Pel que fa al mestre

» Canviar la visié del docent propietari de la seva matéria al de coeducador i
gestor dels continguts estratégics i de les metodologies més adients per
desenvolupar competéncies. No només s’ha d’actuar com a professor, siné
que cal reflexionar, parlar i debatre sobre tot el procés educatiu en qué esta

implicat I'alumnat.

Pel que fa a 'alumne

* Potenciar el pas de ’alumne passiu a I'alumne que construeix els seus
coneixements a partir dels propis i de la seva activitat, a partir de la seva

interaccié amb els altres i amb el medi. Cal subratllar que 'alumnat pot no
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manifestar un interés especial per portar a terme aquest canvi, ja que implica
un nivell d’implicacié i esfor¢ superior. Tanmateix, progressivament ha
d’entendre que participar de manera activa en aquesta via fara molt més

satisfactori el seu procés d'aprenentatge.

Pel que fa a 'organitzacié

* Presentar activitats que vagin més enlla del treball passiu en silenci i individual a
un treball de reconstrucciéo compartida dels coneixements que n’'impliqui un de

més cooperatiu i en qué els diversos ritmes de I'alumnat es facin visibles.

Pel que fa a I'escola

* Anar de I'escola separada, aillada, a la connectada a altres xarxes (familia,
mitjans...) en les quals cadascli ha de jugar el seu paper. Aquestes xarxes

enriqueixen i complementen un treball que I'escola no pot fer tota sola.

Pel que fa a l'aprenentatge

* Anar de la perspectiva de 'aprenentatge centrada en l'individu a la que inclou
interaccié i context. Des d'aquest enfocament d’aprenentatge, I'aprenent
s’enfronta a diversos escenaris que li permetran adoptar diversos esquemes

d’actuacié per assolir competéncies.

Pel que fa al context

*+ Donar al context una importancia destacable sense deixar de banda
l'aprenent. D’aguesta manera, els alumnes sabran utilitzar i aplicar els seus

sabers en altres contextos.

Pel que fa a la gesti6 de laula

» Gestionar de manera flexible el temps, I'espai i els recursos que permetin el

treball en diversos tipus d’agrupacions, de maneres de treballar...

Criteris per a la seleccié de métodes pedagogics susceptibles de
desenvolupar competéncies

Després de I'exposicié anterior sobre els canvis que comporta treballar a partir d’'un

enfocament competencial és evident que I'éxit de tot el procés rau, en bona part, en
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Ielecci6 del métode pedagoégic més propici, per exemple, 'enfocament globalitzador,
els projectes de treball i els centres d’interés per a primaria i I'estudi de casos, els
treballs de recerca, etc., per a secundaria. Es altament recomanable comengar sempre
per un procés inductiu per arribar després al deductiu. En aquest sentit, quan el docent

hagi d’escollir de quina manera portara a terme l'accio didactica ha de tenir present:

Partir sempre que sigui possible d’un fet de la vida real, tan proper a
Falumnat com sigui possible, que plantegi un repte que calgui analitzar i tractar
des de diversos ambits del coneixement, malgrat que se’n prioritzi un.
L’alumnat ha d’estar tan actiu com sigui possible i ha d’'entendre l'activitat
com unes actuacions de les quals entén la direccio i troba sentit, a banda de
protagonitzar-les i no només tenir-les en compte. Aquesta actuacié implica
donar prioritat a l'aprenentatge i enfocar I'ensenyament del professor a
potenciar aquestes experiéncies d’aprenentatge de 'alumnat.

Les competéncies es desenvolupen quan Pactivitat és significativa, és a dir,
contextualitzada i motivadora. Si bé la motivacié no sempre sera possible, la
contextualitzacié hauria de meréixer una reflexié especial abans de comengar
qualsevol seqiuéncia d’aprenentatge.

El retorn metacognitiu és indispensable perqué 'alumne es consciencii deis
seus aprenentatges i els pugui aplicar a futures actuacions. Cal preveure en
totes les seqiiéncies didactiques i en tots els cursos moments en els quals
lalumnat tingui el repte d’exposar el cami que ha seguit per aprendre, davant
del mestre i interactuant amb els seus companys.

Cal ser conscient que el desenvolupament de les competéncies comporta més
temps que la transmissidé de coneixements. Alguns autors, Perrenoud (2004),
per exemple, exposen la necessitat de reduir la densitat dels curriculums
per tal de dotar el professorat daquest temps per gestionar el
desenvolupament de les unitats didactiques. Tot i que acceptem aquesta
afirmacio, és evident que una bona programacioé i una millor coordinacié de les
diverses arees podrien actuar positivament en assolir el maxim rendiment del

temps disponible.

Qualsevol metodologia escollida per al treball de competéncies ha de preveure les
diverses variables del procés, com l'espai, el temps, 'avaluacio, les relacions

interactives, etc. Amb tot, el més important és la seqliéncia de les tasques. En aquest
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sentit, proposem seguir sempre les tres fases classiques de qué parlen Mérieu i
Develay (1992), citat a Romainville (2001), que desenvoluparem ampliament en el
capitol quart, dedicat als criteris per a la programacié d’'una unitat de programacio6.

Presentem succintament els tres moments:

1. La primera fase: contextualitzacio, és a dir, 'exercici s’emmarca
en el context de la competéncia que s’ha de desenvolupar.

2. La segona fase: descontextualitzacié, s’inicia per [lanalisi
minuciosa de les dificultats trobades pels alumnes en I'exercici
global de la competéncia. Sobre la base d'aquesta constatacio,
Fensenyant proposa activitats pedagogiques descontextualitzades i
puntuals per tal de superar les dificultats trobades. Aquest moment
també té unes implicacions metacognitives de treball de la
competéncia.

3. Aquestes activitats puntuals no tenen sentit si no acaben en una

nova fase de recontextualitzacié, en qué es transfereixen els

sabers adquirits.

El desplegament del curriculum. L’ambit de llenglies

El curriculum actual ha estat més concebut des del punt de vista de la sociologia i la
pedagogia que no pas des del de la llengua. Es presenta un curriculum molt encarat

cap a la societat del futur (Serramona, 2007).

Com hem explicat anteriorment, s’han seleccionat vuit competéncies que seran I’eix
vertebrador de tota I’escolaritat obligatoria, en les quals convergeixen totes les
arees i matéries. L'estructura és més senzilla que la de Fanterior curriculum, perd
encara és facil perdre’s en apartats de competéncies, ambits, capacitats i continguts
per 'ambigiitat que presenta en alguns moments. Aquest fet també s’intensifica per
les repeticions que es donen en els continguts i en els criteris d’avaluacio dels tres
cicles de primaria. A continuacié, comentarem els canvis més rellevants en relacio

amb I'ambit de llengiies respecte de la LOGSE.

Un dels aspectes que apareix reforgat en el document, que ja vam trobar en la

LOGSE, és que la llengua és alhora objectiu i mitjia d’ensenyament. Citem textualment:
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cverne

«[...] La competéncia comunicativa és la base de tots els aprenentatges i, per tant, el
seu desenvolupament és responsabilitat de totes les arees i matéries del curriculum.»
(DECRET 142/ 2007:21827). Les estructures linguistiques les trobem, igual que en el
curriculum anterior, com a lloc de convergéncia d'aspectes transversals de les

llengiies, que poden ser treballades a I'escola.

Per primera vegada es parla del Programa d’lmmersié Lingiiistica (PIL) a primaria i
secundaria depenent de la realitat sociolingiiistica de I'alumnat. Recordem que el
programa es va comencgar a aplicar a les escoles en la década dels vuitanta amb la
finalitat de potenciar la llengua catalana com a vehicle de cohesié social. El curriculum
reconeix que un percentatge elevat de 'alumnat no té el catala com a llengua familiar i
ha dissenyat diverses accions per pal-liar aquesta situacid. «El catala és una llengua
que 'escola ha de tractar amb especial atencié, no només pel seus estatus oficial, sin6é
també i sobretot pel desconeixement que en té una part de l'alumnat pel que fa als
seus usos col-loquials i informals. L’escola té, doncs, la missié de transmetre-la perqué
tota la poblacié pugui emprar-la en qualsevol situacié comunicativa, fet que ha de
garantir la cohesié de tota la societat i evitar aixi la seva compartimentacié en

comunitats lingtiistiques separades.» (DECRET 142/2007:21833)

La prescripcié segons la qual el catala ha de ser la llengua vehicular del centre es
complementa amb I'obligatorietat d’haver d’aprendre dues llenglies estrangeres més.
Aquesta novetat esta totalment relacionada amb P'assoliment de la competéncia
plurilingiie i multicultural que explicita la LOE a primaria i secundaria (vegeu el
quadre 1), que segueix els principis exposats al Marc Europeu Comu de Referéncia al
qual ens hem referit en el capitol anterior. En els dos nivells es proposa potenciar el
treball d’aquesta competéncia a partir de la llengua parlada en qué I'alumnat assoleixi
el paper d’interlocutor en situacions de comunicacié de la vida quotidiana. D’aquesta
manera, es remet a les necessitats de 'escola actual, on no només les llengilies de
tractament escolar sén importants, sindé totes aquelles que hi interactuen. En una

societat cada vegada més heterogeénia, cal que totes les llengiles siguin valorades.

Un altre aspecte nou és que en el curriculum de Catalunya apareix per primera vegada
la competéncia audiovisual juntament amb la linglistica, i és curiés veure com al
territori del MEC el component audiovisual només es fa explicit en el contingut de
area i no en el titol de la competéncia. Valorem molt positivament que el llenguatge

audiovisual, present en tants suports emprats pels nens, adolescents i adults, s’hagi
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incldés com a element integrador de la competéncia linguistica. Ens sembla oportu

mostrar-ho amb les paraules textuals del decret. «El desenvolupament de Ia
competéncia lingiistica i audiovisual suposa el diferent domini de llengles, tant
oralment com per escrit, en multiples suports i amb el complement dels llenguatges
audiovisuals en varietat de contextos i finalitats, com a eina per aprendre a aprendre.»
(DECRET 142/2007: 21828).

En lapartat «Competéncies propies de Farea» per a primaria i secundaria es
presenten els tres blocs a partir dels quals s'organitzen els continguts de les arees

linglistiques.

Quadre 2. Competéncies propies de |'area de primaria i secundaria

Competéncies propies de I’area per a Competéncies propies de I'area per a
primaria secundaria
Competéncia comunicativa: Competéncia plurilinge i multicultural

- Competéncia oral
- Competéncia comunicativa escrita

- Competéncia comunicativa audiovisual

Competéncia plurilingle i multicultural Competéncia comunicativa:
- Competéncia oral
- Competéncia comunicativa escrita

- Competencia comunicativa audiovisual

Competéncia literaria Competéncia literaria

Sota el titol Ambit de llengiies s’aglutinen totes les llengiies d’ensenyament de
I'escola (la llengua catalana, la llengua castellana i la llengua estrangera), en un intent
de tractar la llengua com una unitat en qué sigui quina sigui la seva manifestacié es
recullen aspectes comuns a totes les llenglies. Aquesta estructura curricular, present a
primaria i secundaria, respon clarament a una intencid clara de promoure la
competéncia plurilingie i intercultural, ja que hi ha un conjunt de continguts que sén
comuns a totes les liengies ensenyades, que s’han de transferir de manera global, i
sense deixar de banda, altres continguts especifics que cal introduir de manera

especifica en cada llengua.
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Abans de passar als continguts de cada curs o cicle, trobem els objectius que
apareixen redactats en forma de capacitats i només en alguns casos fan la diferéncia
entre llenglies. A continuacié, es desglossen els continguts de les arees que
anomenen lingiiistiques al voltant de tres dimensions que responen a les tres
competéncies propies de 'area que hem citat anteriorment: la dimensié comunicativa,

la dimensi6 plurilingle i intercultural i la dimensio literaria.

Després de les dimensions apareixen els continguts separats per cicles a primaria i per
cursos a secundaria. A primaria, les habilitats classiques en llengua apareixen sota els
termes seguents: I'expressié oral és presenta com «parlar i conversar», la comprensio
oral com «escoltar i comprendre», la comprensio escrita com «llegir i comprendre» i
I'expressid escrita com «escriure». A més, trobem altres aspectes com els
coneixements del funcionament de la llengua i el seu aprenentatge i la literatura que
obté un tractament diferenciat dins la dimensi6 literaria. A secundaria, en cada
dimensié tenim la llista de continguts que cal treballar. Després de fer una lectura
acurada del curriculum, hem vist que hi ha aspectes vinculats a I'area de llengua que
contenen una série de continguts clau en el desenvolupament de les capacitats en
'alumne (interaccié, comprensid, expressio...). Per a una informacié més exhaustiva,
llegiu la graella de lannex 3 que recull tots els continguts de llengua catalana i
castellana i literatura de 'ESO per cursos. L’'observacié d’aquesta graella ens permet
adonar-nos que hi ha continguts que es mantenen estables al llarg de tota I'etapa,
i d’altres que progressen i es compliquen a mesura que avancen els cursos. Ens
sembla que aquesta manera de llegir els continguts del curriculum facilita enormement
la programacio, ja que ens fa adonar de quins son els elements centrals de cada curs
sobre els quals s’haura de posar el maxim émfasi. En el mateix sentit, també es pot
observar la graella que hem preparat sobre els criteris d’avaluacié al llarg dels quatre
cursos de 'ESO (annex 4), en qué també es percep aquesta doble linia de criteris

permanents i criteris dinamics.

Finalment, apareixen els criteris d’avaluacié que serien, més 0 menys, els objectius
terminals per cada cicle i que poden actuar com a objectius del cicle. Cal dir, pero, que
no tots els continguts es troben de la mateixa manera en els criteris d’avaluaci6. Per tal
de visualitzar-ho millor, a la seglent pagina trobareu I'explicacié sintetitzada en un

quadre.
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La LOE planteja reptes importants per al professorat de Catalunya per tal

d’implementar un ensenyament i un aprenentatge a partir d’'un enfocament per

competéncies. La finalitat rau en el fet de dotar I'alumnat d’estratégies d’accié variades

que mobilitzin tots els seus sabers per actuar en la diversitat de contextos reals de la

vida.

Quadre 3. Comparacio de I'estructura del curriculum de Llengua de primaria amb el de

secundaria

Estructura del curriculum de primaria

Estructura del curriculum de secundaria

Introduccié a I'ambit de llengles

* El tractament de les llengies

> Competéncies propies de |I’area

«  Aportacions de I'area a les CCBB

= Estructura dels continguts

»  Estructures linglistiques comunes

»  Consideracions sobre el desenvolupament

del curriculum

Introduccio6 a I'ambit de llengles

El tractament de les llengles
Competéncies propies de |'area
Aportacions de |‘area a les CCBB
Estructura dels continguts

. " e o

= Consideracions sobre el desenvolupament
del curriculum

Objectius generals d’etapa

Objectius generals d'etapa

Continguts ( per cicles)

* Dimensi6é comunicativa
(parlar i conversar, escoltar i comprendre, llegir i
comprendre, escriure, coneixements del
funcionament de la llengua i el seu aprenentatge)

* Dimensi6 literaria
»  Dimensi6 plurilingue i intercultural
«  Continguts comuns amb altres arees

Continguts ( per cursos)

*  Dimensié comunicativa
(participacié en interaccions orals, escrites i
audiovisuals,comprensié de missatges orals, escrits i
audiovisuals, expressié de missatges orals, escrits i
audiovisuals; coneixements del funcionament del
llenguatge i del seu aprenentatge)

+ Dimensio estética i literaria

> Dimensi6 plurilingte i intercultural

»  Continguts comuns amb altres matéries

Criteris d"avaluacié (per cicles)

Criteris d'avaluacié (per cursos)
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TASCA 2

Objectiu: comparar dos estils didactics, a partir de la proposta de Perrenoud (1994), per

avaluar els avantatges i inconvenients de les decisions que es prenen a l'aula.

Activitat 1

A partir de la lectura de la comparativa de didactiques proposada, assenyaleu:

a) Els cinc punts forts i els cinc punts febles

de cadascun dels dos models.

b) Quin d’aquests dos models predomina en el vostre entorn? Raoneu quines

motivacions han portat el professorat que us envolta a emmarcar-se en aquest model.

¢) Creieu que hi ha diferéncies significatives entre I'educacié primaria i 'educacié

secundaria?

d) | entre 'ensenyament de les llenglies primeres i les lienglies estrangeres?

Activitat 2

e) Creieu que Philippe Perrenoud descriu correctament les estratégies que fan servir

els alumnes per no treballar?

) Quines sén les més habituals en el teu context?

g) Proposa alguna estratégia que pugui ser

util per reconduir-les.

PERRENOUD, P. (1994), Métier d’éleve et sens du travail scolaire. Paris; ESF éditeur.

Comparativa de didactiques (capitol 5), pag

. 103-114.

Didactica tradicional

Noves linies didactiques

Es basa en el control del treball.
Remetria a la coneguda alternanga de
llicons, exercicis i moments de control

dels aprenentatges. Podria  contenir
diverses  variacions dins aquesta
estructura.

El mestre sol-licita continuament I'atencio
de Palumne i l'alumne només pot
participar de dues maneres, sempre
demanant la paraula.

a) Respondre gliestions
b) Demanar clarificacions sobre alld que)
no ha entés.

En linies generals, s’ha de dir que aquest
epigraf no suposa una oposicio total a la

columna anterior. La majoria de mestres

disposen de diversos registres didactics i
s’adapten segons les circumstancies.

S’han d’entendre com si fossin linies de
treball més que com un compendi de
caracteristiques.

En general, les noves didactiques es
caracteritzen per:

a) L’alumne passa a ser un subjecte actiu
del seu aprenentatge.
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Materials per a la formacié

Les tasques assignades als alumnes
deriven de la ldgica del control: el treball
és exigit pel mestre, realitzat sota la seva
supervisio i avaluat per indicar els camins
de correccio.

b) Hi ha una construccié progressiva dels
coneixements, que es fa no només amb
les tasques, sin6 també amb les
interaccions socials entre alumnes i entre
alumne i professor.

¢) Voluntat de potenciar les competéncies
globals i la interdisciplinarietat.

d) Voluntat d’obrir 'escola a la vida real
dels alumnes.

e) Respecte a la diversitat.

f) Es valora Fautonomia de l'infant.

g) Es potencia la motivacié i el plaer en
'aprenentatge.

h) Es valoren els aspectes cooperatius del
treball escolar.

i) Es posa de relleu la importancia en la
formacié de la persona, en lioc de centrar-

se Unicament en els sabers.

TASQUES TRADICIONALS
Totes les caracteristiques de les
tasques estan dirigides a afavorir un
control a la vegada omnipresent i
economic per part del mestre

NOVES TASQUES
Les tasques segiients indiquen
tendéncies molt diverses d’una aula a
una altra i, 6bviament, no es
presentaran mai alhora.
També cal reconéixer que alguns
alumnes poden sentir-se angoixats per

aquesta dinamica

1. Els alumnes realitzen tasques
identiques a la vegada.

2. Les tasques tenen un procés unic i, per
tant, son tancades.

3. Les tasques estan fragmentades per
afavorir el control. Es potencien les
tasques elementals desproveides de
context.

4. Les consignes de les tasques
segueixen un patré estandard, tot evitant
el problema de la no-comprensié de les
consignes.

5. Les tasques soOn essencialment
escrites.

6. El treball té un caracter individual.

7. Les tasques tenen un caracter
quantificable, amb  una retribucio
calculada.

8. Hi ha una alternanca rapida de tasques
curtes.

9. Les tasques han de ser relativament

1. No tots els alumnes fan sempre la
mateixa cosa en el mateix moment.

2. Les tasques sbén obertes o, com a
minim, contenen passos parcialment
originals.

3. Les tasques s6n globals i neixen d’un
problema real.

4. Les consignes de les tasques son
menys estereotipades, ja que es van
conformant a mesura que avanca el
projecte.

5. Les tasques fregiientment usen loral.

6. Sovint hi ha tasques assumides
col-lectivament.

7. Es dificil comparar el rendiment dels uns
amb els altres, l'avaluacié esdevé més
global i intuitiva.

8. Les tasques poden tenir una durada
llarga, superant les ldgiques dels horaris.
9. No estrienles tasques perlaseva
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facils per afavorir que la majoria no
demani ajut.

10. Les consignes tenen un caracter poc
interactiu per limitar les intervencions del

mestre.

facilitat o possibilitats de correccid, siné per
la seva utilitat practica o el seu interés. Es
pot donar el cas que costin molt de
realitzar i calgui molt ajut del mestre.

10. Les tasques es  defineixen
progressivament i es concerten

parcialment amb els alumnes.

Cinc estratégies classiques de
I'alumnat atés I’ensenyament
tradicional per evitar treballar

Noves estratégies de I'alumnat,
tenint en compte que se’n poden
aprofitar del treball tradicional,

matisades d’alguna manera

1. L’alumne accepta décilment el que li
proposen, sense questionar-se res.

2. L’alumne fa la feina rapidament per
treure-se-la de sobre, sense atencio.

3. Lalumne treballa extremadament lent i
troba mil excuses per diferir el
comencament de l'activitat.

4. L’'alumne es veu incompetent per fer
res, i només comenca si hi ha un pilotatge
total del docent.

5. L’alumne es revolta obertament, tot i el
risc que corre amb aquesta actitud.

1. Acaparar les tasques tradicionals per
minimitzar riscos i no haver-se de plantejar
gaire coses.

2. Pot apareixer el rol d’organitzador de les
tasques dels altres, de coordinador, de
portaveu.

3. Desapareixer en els punts febles de
I'activitat, tot evitant proposar ni aportar
res.

4. Activisme desordenat que no duu enlloc
coherent, es podria dir hiperactivitat.

5. Convertir-se en un cavaller sol,
desmarcant-se del grup classe i inventar
un curriculum centrat en els propis
interessos. Logicament, aixd nomeés sera

possible en els millors alumnes.
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TASCA 3

" Objectiu: reflexionar sobre les actuacions a l'aula afavoridores del desenvolupament

de les competéncies basiques, a partir de la propia experiéncia com a docent.

Sovint creiem que les noves tendéncies didactiques impliquen un capgirament total de
la nostra practica a les aules. La voluntat de posar el desenvolupament de les
competéncies basiques al centre de l'accié6 educativa de I'ensenyament obligatori
implicara més o menys canvis segons la dinamica que cadascu tingui establerta a la
seva propia aula. Amb tot, abans d’iniciar qualsevol canvi, cal tenir present que s’han
d’'aprofitar totes aquelles dinamiques i activitats establertes que assoleixen ja els

objectius que es plantegen, és per aixd que us proposem l'activitat segiient:

Activitats

1. Ompliu la primera columna de la graella seglient amb activitats o dinamiques
d’aula de llengua i literatura que considereu habituals en el vostre context educatiu
que afavoreixen el desenvolupament de cadascuna de les vuit competéncies

basiques.

2. A continuacidé, ompliu la segona columna amb aquelles activitats o dinamiques
d’aula de llengua i literatura que també considereu habituals, perd que no

afavoreixen el desenvolupament de les competéncies basiques.
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Competéncies basiques

1- Comunicativa ingliiiica
| sudiovisum

2 - Artfstica | cuural

T - Coneliesmert ( inferacad
amb o) mén feic

Diapositiva extreta del document de difusié del decret per qual s’estableix
l'ordenacioé dels ensenyaments de l'educacié secundaria obligatoria.

Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya 2007
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Competéncia Activitats que n’afavoreixen el Activitats que NO
basica desenvolupament n’afavoreixen el
desenvolupament

Comunicativa
lingliistica i
audiovisual

Artistica i
cultural

Tractament de
la informacio i
competéncia
digital

Matematica
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Competéncia

Activitats que NO

Basica desenvolupament n’afavoreixen el
desenvolupament
Aprendre a
aprendre

Autonomia i
iniciativa
personal

Coneixement i
interaccié
amb el mén
fisic

Social i
ciutadana
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CAPITOL TERCER

CRITERIS PER A
LA
PROGRAMACIO
D’UN CURS DE
LLENGUA
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Capitol tercer
Criteris per a la programacié d’un curs de Llengua

«El desenvolupament del curricufum en cada centre i en cada aula implica disposar d’autonomia
curricular, és a dir, que I'equip docent responsable de la seva aplicacié pugui adaptar el
curriculum a les caracteristiques del grup de nens i nenes i a la situacié socioecondmica i
linglistica del centre i el seu entorn social. La finalitat del desenvolupament curricular és la millora
del nivell educatiu de tot I'alumnat per conciliar la qualitat de I'educacié amb I'equitat en I'oferta
educativa.»

DECRET 142/2007:21823

Introduccié

Programar un curs de llengua i literatura no pot ser una tasca feixuga i burocratica, ja
que aixo la converteix en inltil i, en molts casos, impossible. Si entenem que el temps és un
dels béns fonamentals de 'educacio, cal que tots els professionals programin d'una manera
que resulti operativa, i que sigui prou senzilla, rigorosa, utii i eficient per no desencoratjar-
los el curs seglient. La feina dels formadors [i dels legisladors] és fer possibles unes
programacions d’aula factibles. Un docent que imparteixi tres o quatre nivells ha de poder
elaborar i avaluar les seves programacions sense que aixd impliqui un trasbals en la seva
activitat professional. Per un moment ens podem imaginar la sagnia economica que
significaria tenir milers de docents hores i hores creant documents per ser arxivats: no ens
podem permetre aquest malbaratament del temps professional. En conseqiéncia, podem
afirmar que un curriculum que s’ha de fraduir als docents és necessariament un curriculum
condemnat al fracas, fet que hauria de ser previst en qualsevol acte legislatiu. S'haurien de

tenir sempre presents les paraules de Torres (2008:143):

«La experiencia de las reformas de las dltimas décadas, asi como los resultados de
numerosas investigaciones sobre cémo de implementan las filosofias pedagdgicas que
acomparfian a las leyes educativas, son tozudas a la hora de manifestar que sin una
verdadera implicacion del profesorado el fracaso esta asegurado. Lo méas que acostumbra a
conseguirse es forzar a las profesoras y profesores a que en sus documentos, mas o menos

burocraticos, utilicen hasta la saciedad esos nuevos vocablos.»
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1 (1]
l e (3] Criteris per a la programacié d’un curs de Llengua

«El desenvolupament del curriculum en cada centre i en cada aula implica disposar d’autonomia
curricular, és a dir, que I'equip docent responsable de la seva aplicacié pugui adaptar el
curriculum a les caracteristiques del grup de nens i nenes i a la situacié socioecondmica i
lingliistica del centre i el seu entorn social. La finalitat del desenvolupament curricular és la millora
del nivell educatiu de tot I'alumnat per conciliar la qualitat de I'educacié amb I'equitat en I'oferta
educativa.»

DECRET 142/2007:21823

Introduccio

Programar un curs de llengua i literatura no pot ser una tasca feixuga i burocratica, ja
que aixo la converteix en inutil i, en molts casos, impossible. Si entenem que el temps és un
dels béns fonamentals de I'educacio, cal que tots els professionals programin d'una manera
que resulti operativa, i que sigui prou senzilla, rigorosa, util i eficient per no desencoratjar-
los el curs seguent. La feina dels formadors [i dels legisladors] és fer possibles unes
programacions d'aula factibles. Un docent que imparteixi tres o quatre nivells ha de poder
elaborar i avaluar les seves programacions sense que aix6 impliqui un trasbals en la seva
activitat professional. Per un moment ens podem imaginar la sagnia econémica que
significaria tenir milers de docents hores i hores creant documents per ser arxivats: no ens
podem permetre aquest malbaratament del temps professional. En conseqiiéncia, podem
afirmar que un curriculum que s’ha de traduir als docents és necessariament un curriculum
condemnat al fracas, fet que hauria de ser previst en qualsevol acte legislatiu. S’haurien de

tenir sempre presents les paraules de Torres (2008:143):

«La experiencia de las reformas de las dltimas décadas, asi como los resultados de
numerosas investigaciones sobre como de implementan las filosofias pedagégicas que
acompanan a las leyes educativas, son tozudas a la hora de manifestar que sin una
verdadera implicacion del profesorado el fracaso esta asegurado. Lo mas que acostumbra a
conseguirse es forzar a las profesoras y profesores a que en sus documentos, mas o0 menos

burocréticos, utilicen hasta la saciedad esos nuevos vocablos.»
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Els principis que han de regir les unitats de programacié han de ser prou facils i sistematics
per ser entesos, assimilats i automatitzats pel professorat, han d’admetre revisions realistes
a final de curs i, aixd seria ideal, les programacions han de poder ser llegides pels
companys de feina per tal de compartir tot aquest procés. Entenem, aixi, que les
programacions sén un instrument de comunicacié entre els professionals de
I'educacid. Per tant, com a bon mitja, cada unitat de programacié ha de tenir uns apartats
regulats prou concentrats i realistes per tal que el professorat la pugui escriure, el cap de
departament la pugui contrastar, el coordinador pedagégic la pugui entendre, inspeccio la
pugui revisar i l'opositor la pugui defensar. La prova de validesa d'una programaci6

s’acostaria, per tant, a 'avaluaci6 positiva d'aquests cinc agents del mén educatiu.

La tradicié historica del fet de programar s’allunya de la situacié ideal que acabem
d’esmentar perqué diversos factors han contribuit a la complicacié d'aquesta tasca
fonamental en el taranna educatiu. No exposarem aquests factors, perd, amb tot, volem
subratllar que la filosofia de les nostres afirmacions s’acostara a la idea d’operativitat que
hem esbossat més amunt i defugira, sempre que sigui possible, la visié de la programacié

com un cim inassolible.

. . L. 1
Factors contextuals relacionats directament amb la programacié d’un curs

Segons la convocatdria d’oposicions a professorat a Catalunya del marg del 2009: «La
programacié didactica incloura la planificacié del curriculum d’una area, matéria, crédit o
modul relacionats amb l'especialitat per a la qual es participa, en la qual s’hauran
d’'especificar els objectius, les competéncies que es desenvolupen, els continguts, els
criteris d’avaluacio, la metodologia, les connexions amb altres arees, matéries,
credits o moduls relacionats i la distribucié temporal, aixi com P'atencié a diversitat,
si s’escau.» [Resoluci6 EDU/530/2009, de 26 de febrer, p. 26]. Ens hem volgut fixar,
justament, en aquesta resolucié perqué és un dels pocs moments en qué I'Administracio ha
puntualitzat qué ha de ser una programacié per competéncies, quins nivells de concrecio

pot tenir (area, matéria, crédit o modul) i quins apartats obligatoris ha de

! Durant el mes de febrer i marg del 2009, el Departament d’Educacié ha presentat diversos documents
que actualitzen alguns dels aspectes que citem a continuacié. Recomanem la lectura d'aquests textos,
referits a la bibliografia, ja que el contingut que s’hi exposa manté una gran sintonia amb el que trobareu en
el nostre treball. Al final d’aquest capitol hi trobareu la referéncia concreta.
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contenir. Es possible que hi hagi millors definicions, perd, com a membres d’'un mateix
sistema educatiu, hauriem de valorar el potencial positiu que tindria la uniformitat de criteris
en una tasca com la programacié, i aquesta uniformitat només es pot general en documents

que prevegin tot el sistema educatiu.

Si una programacié sempre preveu un context d’'aplicacié més o menys concret, és bo que
ens plantegem quins elements hem de tenir en compte d’aquest context i, en la mesura que
sigui possible, que perfilem quins matisos presenten en I'actual situacié de 'ensenyament a
Catalunya. A continuacio, presentem els factors que interactuen i que no es poden deixar
de tenir en compte: el curriculum, el temps escolar, el context d’aplicacio, els controls i

avaluacions externs i el destinatari de la programacié.

a) El curriculum que serveix de marc d’actuacié

En la majoria d’ensenyaments reglats, hi ha un curriculum elaborat per les autoritats
pertinents que indica, entre altres circumstancies, els objectius fonamentals de
I'ensenyament, els continguts que s’han d’'impartir, la metodologia que es recomana, els

indicadors preferents d’avaluacio i el nombre d’hores que cal programar.

Fins ara, en la majoria de curriculums s’'imposava la ldgica de les matéries, de manera que
hi havia una base disciplinaria sobre la qual programar. En un enfocament per
competéncies, la «matéria» que cal tenir en compte pot variar i ampliar-se
geométricament, per la qual cosa es fa necessari establir quins continguts resulten

prioritaris per al desenvolupament de les competéncies que es volen assolir.
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Quin to presenten els actuals curriculums de Parea de llengua?
Tot i que s’ha debatut molt sobre aquest aspecte, podriem enunciar una série d’idees:

a) Hi ha molts curriculums oficials i no tots segueixen les mateixes linies [educacié Infantil,
educacio6 primaria, educacié Secundaria, batxillerat, educacié de persones adultes, EOI]. Es
possible que de tots emani la mateixa filosofia competencial, perd els formats sén diferents.

b) Es déna prioritat al desenvolupament de diverses competéncies de I'aprenent per sobre de la
transmissid de continguts concrets d’altres moments educatius. Una de les conseqiiéncies
principals d’aquesta idea és la interdisciplinarietat d’aquestes competéncies i, per tant, la
necessitat d’establir ponts entre les programacions quan intervé professorat diferent. El
treball en equip i la necessitat de preveure sempre les competéncies basiques resulten
imprescindibles.

c¢) Integracié dels curriculums de totes les llengiies amb la necessitat de programar-les
conjuntament.

d) Irrupcié de la dimensioé plurilingiie i intercultural com un pilar de I'educaci6 lingistica de
I'alumnat en relacié amb el MECR.

e) Es tracta d’'un curriculum molt metodologic. Tant el de FTESO com el de 'educacié primaria,
posen I'émfasi en tot moment en la manera com s’han d'impartir les classes: treball
cooperatiu, aprendre a partir dels propis errors, Us aplicat de les TIC, fer servir la llengua de
manera comunicativa, defugir la transmissié de coneixements, defugir enfocaments
gramaticalistes, potenciar la lectura i les biblioteques...

) En el curriculum de 'ESO hi ha una llista de continguts molt amplia i variada. Costa
trobar-hi els continguts tradicionals, sobretot els relatius al sistema lingiistic. Per contra, es
mantenen els relatius a la dimensio plurilingle i intercultural de manera gairebé explicita.

b) El temps escolar del qual es disposa

El factor del temps escolar del qual es disposa resulta clau, ja que aquest temps no es pot
allargar ni escurcar. La formacié es mesura per hores i, en conseqliéncia, una de les

decisions més importants del programador és triar alld imprescindible i el que es pot deixar

en un segon pla, basicament atenent al curriculum que hi ha establert.

Temporitzar és justament adequar tot alld que es pretén assolir al temps real de qué

es disposa.

Quantes hores de llengua i literatura hi ha en el curriculum?

No farem una llista completa perqué seria inGtil, perd queda clar que la reduccié d’hores lectives
en el batxillerat (70 per curs en cada llengua) o en els moduls d’adults condiciona enormement la

% possibilitat de desenvolupar alguns continguts.
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c) El context d’aplicacié de la programacioé

En aquest punt, entendriem que entren en joc, com a minim, tres elements: el professorat,

IPalumnat i els elements materials.

Pel que fa al professorat, sovint és I'encarregat de programar, tot i que en alguns
casos no sigui aixi. Entre els molts factors que cal tenir en compte en voldriem citar
dos: la formacio i la historia professional de cada un. Aquests dos elements
condicionen la viabilitat de qualsevol programacié i no cal oblidar-ho en cap
moment. Cada professor és el resultat de la seva formacié i, per tant, no es pot
defugir una realitat: no podra fer coses per a les quals entengui que no esta preparat
en aquell moment.

Simultaniament, el professorat ha viscut un gran nombre de situacions d’aula i, per
tant, es trobara més comode i Util en unes que no pas en les altres. Si no percep que
hi ha una nova via que li pugui suposar un benefici, no canviara. Recordem que una
aula és un espai social de dificil gestié on, a banda dels reptes propis de les arees,
intervenen simultaniament molts interessos i lluites personals, sovint ocults. Cada
professional de I'educacio ha desenvolupat les seves estratégies personals de gestio
(i a vegades de supervivéncia). Proposar-li activitats o formes de funcionament que
alterin aquests costums adquirits no és gens facil si no hi veu una via de millora
possible. Sense ordre no hi ha classe ni aprenentatge de cap tipus. La majoria de
practiques que desenvolupen els docents, a més, parteixen de I'autoconvenciment
que son Utils. De manera més o menys conscient, cada professional ha destriat
estructures, activitats, exemples, paraules, bromes, formules... que li han funcionat i
de les quals es refia. Per tot aixd, sembla clar que cal ser profundament respectués
amb aquestes practiques i creences professionals de primera linia, ja que contradir-
les o criticar-les implica directament el rebuig. Qualsevol model de programacié ha
de poder integrar aquestes actuacions automatitzades del professorat, auténtic
mestre de l'aula.

Son frequents les veus que expliguen com hauria de ser el professional de
Ieducacié del segle xx1. Angel Pérez Gémez (2008:95), per exemple, ens diu: «La
funcién docente ha de sufrir evidentemente un cambio tan radical como el resto de
los componentes del sistema educativo. La mirada ha de trasladarse de una
concepcion del docente como un profesional definido por la capacidad para
transmitir conocimientos y evaluar resultados, a un profesional capaz de diagnosticar
las situaciones y las personas; disefiar el curriculum ad hoc y preparar materiales;
disefiar actividades, experiencias y proyectos de aprendizaje; configurar y disefiar
los contextos; evaluar procesos y tutorizar el desarrollo global de los individuos y de
los grupos.» Ara bé, com és realment aquest professorat?
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- Com és el nostre professorat?

Cada cop sén més freqiients els estudis sobre les creences del professorat de
les diverses arees; els quals ens donen moltes pistes sobre I'acci6 didactica. Es
evident que la diversitat és extrema, perd cal tenir en compte alguns elements
que necessariament condamonen el seu perfil general:. A A

a) Si bé el professorat d'infantil i primaria rep una formacio inicial prou densa
en didactica, esta clar que el de secundaria té un perfil basicament filoldgic.
Ha rebut molt poca formacio inicial didactica (CAP) i la majoria dels seus
antics professors actuaven segons els principis de la transmissié de
coneixement. -

b) Pel que fa a la formacié continua, depén exclusivament de la iniciativa de
cada docent, per la qual cosa ens podem trobar en un mateix centre
professorat que estad completament al dia de les noves tendéncies amb
d'altre (potser fins i tot més jove) que desconeix absolutament cap
alternativa a I'ensenyament tradicional.

c¢) Les vies d'accés (alguns cops massa laxes) a la docéncia de la llengua
estrangera en alguns nivells del curriculum condicionen el nivell del
professorat que imparteix aquestes arees.

Pel que fa a Palumnat, el més comu és referir-se al respecte a la diversitat, al nivell
de competéncia inicial, a la seva procedéncia o costums... Voldriem insistir, en
canvi, en un altre element que no sempre es té en compte. Tot i que les possibilitats
de canvi de 'alumnat solen ser molt més altes que les del professorat, aquestes no
son il-limitades. Els discents també tenen una histdria escolar que els condiciona:
saben qué valoren els professors, qué és important i que és secundari, quan cal
callar i quan es pot parlar, quan cal fer els exercicis i quan no és imprescindible
seguir les normes. Saben, a més, en quina mena d’activitats sén destres (i, per tant,
solen triomfar) i en quines solen fracassar. El fet que a una part de I'alumnat li agradi
copiar o fer exercicis repetitius no ens pot deixar impassibles. Per tant, proposar
activitats o seqiéncies molt diferents a les que estan acostumats els pot motivar
perod, a la vegada, els pot desconcertar. Segurament, el desconcert €s una entrada
cap al coneixement, perd no es pot deixar de tenir en compte que els alumnes
desconcertats trepitgen arenes movedisses i que, per comengar, necessitaran més
temps que per fer activitats més lligades a la seva historia escolar.
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Els elements materials sempre condicionen qualsevol programacié. Un dels
elements més visibles és tot I'arsenal en tecnologies de la informacio. No cal que
ens estenguem en aquest tema, perqué qualsevol que hagi programat activitats
centrades en les noves tecnologies sap que haura de prendre unes precaucions per
garantir I'éxit de I'activitat.

Un altre element material que s’ha de tenir en compte és si el centre 0 aula té
previst emprar algun manual o material didactic. Assegurar-se que la programacio
plantejada s’adeqUi a les possibilitats del material és una bona opcié per no tenir
problemes. Programar implicara decidir quina part d’aquest manual s’empra, com
s’empra i en quin moment es fa. La ldgica dels autors no s’ha de correspondre amb
la de cada docent de manera sistematica. Com diuen els manuals de didactica, «el
manual ha de ser un recurs més, no l'Unic recurs».
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d) Els controls i les avaluacions externs

Un altre factor que cal tenir en compte és el dels controls i les avaluacions externs, ja
que condicionen enormement les programacions possibles. Moltes de les nostres etapes
educatives acaben amb controls externs: la més clara és la selectivitat, perd moltes de les
titulacions d’adults, per exemple, també acaben amb un examen extern. A més, el suposat
nivell d’'un centre es mesura massa sovint amb parametres d’aquest tipus, els quals no
sempre s'adiuen amb els principis que els curriculums proposen. Curiosament, a més, un
dels arguments a favor del nou curriculum emana dels resultats de I'avaluacié externa més

famosa dels nostres dies: I'Informe Pisa elaborat per 'OCDE.

Quins controls externs hi ha en el nostre sistema educatiu?

- Les proves de certificacié de I'Escola Oficial d’ldiomes o del Graduat de Secundaria per a
Adults.

- La totpoderosa Selectivitat, que condiciona enormement tot el batxillerat i, de retruc, bona
part de I'educacié secundaria.

- El percentatge de graduats d’ESO dels instituts. Tothom que ha treballat en un institut
sap la importancia que té aquesta xifra per a les direccions, per a la inspecci6 i per al
departament. En aquests cas, pero, interessa el nombre i no tant com s'hi ha arribat.

- Les proves de competéncies basiques amb deu i catorze anys. Sembla clar que la de
secundaria no ha tingut en molts centres la volada que s’esperava.

- La futura prova a 'alumnat de sisé, tot i que sembla que només sera informativa.

e) El destinatari de la programacié

Quan ens plantegem elaborar una programacio, a banda de I'ensopiment que sovint ens
agafa, hi ha el temor de si estara ben feta: el sentiment de tramit és molt present, ja sigui
per una falta de tradicio, pel cansament de les reformes continues o per les facilitats que

ofereix la industria editorial.

Ja hem dit al comengament que si elaborar una programacié és excessivament complicat i
ens ha de provocar angoixa no anem pel bon cami. | no anem pel bon cami, perqué, molt
probablement, acabarem confegint un document tan complex que no ens servira per a
IPaccié a P'aula. Per aquest motiu, seria important tenir en compte el destinatari de la
programacié que un docent (o un grup de docents) esta portant a terme, sobretot perqué

afecta el nivell de concrecions i d’explicitacions que cal realitzar. En una area com la
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nostra, en qué tots els continguts i competéncies estan interrelacionats, explicitar-ho
sempre tot porta a la parafrasi continua, d’aqui que hagim d’establir limits. Se’'ns acuden

quatre nivells de concrecio perfectament discutibles:

1) Programacio per presentar-se a unes oposicions

El gran avantatge d'aquestes programacions és que contenen uns apartats
obligatoris i unes dimensions maximes que no es poden sobrepassar. Es curiés
observar com moltes programacions de centre sén encara més extenses. Creiem
que aquest hauria de ser el nivell maxim de concrecid, ja que se situa en un moment
culminant de la carrera professional d’'un docent, quan ha de donar el maxim d’ell
mateix.

2) Programacid sol'licitada explicitament per Inspeccié o per la direccié del
centre amb 'objectiu de ser avaluada

Sembla clar que totes les programacions poden ser avaluades, pero a la practica és
impossible que ho siguin. Justament per aixo, no se solen avaluar per sorpresa, sind
que hi sol haver un avis previ o una convocatoria associada. Aquesta programacié
hauria de seguir els principis exposats per I'Administracié, tot i que el seu nivell
d’explicitacié podria ser més baix, ja que s’hauria de poder justificar oralment.

3) Programacio en el marc d’un cicle, d’'un departament didactic...

Sembla clar que aquest «segon nivell de concrecié» hauria de ser la tasca
fonamental de l'equip de professorat que actuen en un determinat centre com a
professors de llengua. Entenem que aquesta programacié exposa els principis
basics de funcionament de tots els nivells de 'area de llengua i literatura. Podriem
enumerar-ne algunes caracteristiques:

1. Participa del curriculum oficial i n’és una concrecié. En aquest sentit, es
poden agafar literalment molts dels seus components si cal escriure’ls:
objectius generals, criteris d’avaluacio, etc.

2. Ha de posar 'émfasi sobre concrecions metodolégiques fonamentals, per
exemple: criteris de correccié de textos, criteris per a la seleccié de
lectures, possible llista de lectures obligatories, metodologia de treball de
les lectures, Us de la biblioteca, distribucié dels continguts TIC, possibles
projectes d'area...

3. Ha de ser prou breu com per ser revisat a final de cada curs de manera
eficient. La seva brevetat ha de permetre a qualsevol professor/a
substitut entendre’l amb rapidesa i facilitat.
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4. Podria situar-se com a marc de cada programacié individual de curs.
4) Programacié individual de curs

La programacié individual de curs és el document d’Us personal que empra cada
mestre/a en la seva accié didactica dia a dia. Com que té en compte tot el que s’ha
dit en el punt 3, no ha de reincidir en orientacions metodologiques reiteratives. Per
exemple, si s’ha dit que sempre es fara una revisié dels textos escrits per part de
I'alumnat, no cal explicar com es fa cada vegada.

Sense caure en la caricatura, la programacié individual ha de tenir clars els objectius
principals del curs, les unitats didactiques que el componen, 'esquema d’activitats
que les composen i els indicadors d’avaluacié prioritaris (que solen emanar del
curriculum). En aquest sentit, cal que es pugui transmetre entre el professorat del
centre, com a mitja de comunicacio, i treballar-la de manera col-laborativa al llarg
dels cursos.

I no volem acabar aquest punt sense dir que tots els docents haurien de poder fer
totes les programacions individuals que li pertoquen al llarg d’'un curs en el temps de
preparacio del curs dels primers dies de setembre.

Els tres nivells de continguts lingiiistics i la seva implicacié en la programacioé

Quan es llegeix amb atencié el nou curriculum de I'educacié secundaria obligatdria referit a
l'area de llengues un dels fets que crida més l'atencié és la desaparicié explicita dels
continguts propiament referits al sistema lingiiistic. Es possible que en altres nivells
aquesta desaparicié no sigui tan clara, perd creiem que val la pena fer una série de
reflexions a partir d’aquest curriculum que poden ser extrapolables a la programacié de

qualsevol curs de llengua.

Quan es llegeix la llista de continguts, s’observen una série de fenomens que comentarem

tot seguit:

- Bona part dels continguts estan redactats en un format que recorda més aviat un
objectiu (si no fos per la redaccié amb un substantiu) o una competéncia que no
pas un saber delimitat. Hi ha hagut un esfor¢ en aquest aspecte per vincular els
tradicionals conceptes amb els procediments i les actituds.

- Molts d'aquests continguts estan associats a decisions metodologiques, per
exemple:
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Conversacié per comprendre i per escriure textos i per reflexionar sobre els
processos de comunicacié en tota mena de situacions.

Cerca d'informacio i habits de consulta per comprendre i ampliar el contingut dels
missatges, utilitzant estratégies prévies a la cerca i amb recurs a fonts diverses: 1)
escrites: cerca bibliografica i documental en llibres, enciclopédies, revistes, diaris; 2)
I'estratégia prévia a [I'us dels cercadors d'Internet; 3) fonts audiovisuals i
electroniques de comunicacié: CD-ROM, DVD i altres.

- La llista és forga llarga i repetitiva. Creiem que el quadre per nivells que hem
elaborat (vegeu l'annex 3) ajudara a observar la légica d'aquestes repeticions i a
guiar molt més una lectura del que és general i del que és intrinsec de cada curs.

- Tots els continguts del curriculum no es refereixen al mateix nivell de realitat, sind
que hi ha un cert desequilibri en el seu ambit d’actuacio.

De tota manera, encara que potser seria desitjable una major clarificacio d’aquests
aspectes, una tercera lectura atenta ens fa veure que hi ha tot el que hi ha d’haver,
és a dir, que si no fos perqué s’ha de programar, la llista de continguts és prou
interessant i déna prou joc per poder treballar.
Aquestes constatacions ens han de fer reflexionar sobre les ldgiques internes de
molts dels continguts i dels seus ambits d’actuacio, sobretot dels que fan referéncia
als tradicionals coneixements lingistics i literaris. Fent un esforg de simplificacio,
necessariament discutible, hem definit tres nivells de continguts i els hem atorgat,
de manera provisional, tres adjectius diferents. Tot plegat, amb la voluntat que el
docent es pugui fer una idea dels diversos nivells de contingut que entren en joc
quan es programa l'area de llengua, i que segurament és extrapolable a totes les
altres arees. El quadre seglient presenta els tres nivells de continguts, diu el focus
en el qual incideixen i assenyala el color amb qué s’han marcat en la graella resum

que hem fet per tal de facilitar-ne la lectura i la localitzaci6 (vegeu 'annex 3).

Nivells de contingut del curriculum de FESO | Focus Color
Nivell A: continguts d’etapa / transversals ETAPA Groc
Nivell B: continguts linglistics CURS Verd

centrals / estructurals

Nivell C: continguts organitzadors de la unitat UNITAT | Facsia
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Nivell A: continguts d’etapa / transversals. Focus: etapa

En aquest nivell hem inclos, en primer lloc, el desenvolupament de totes aquelles
competéncies indefugibles d’'un curriculum d’ensenyament obligatori, la majoria de
les quals estan per sobre de les arees i s’expliciten en l'arrel de les vuit
competéncies basiques: ser bona persona, ser capag d’esforcar-se i autosuperar-
se, valorar el sistema democratic, ser respectudés amb la nostra llengua i amb la dels

altres, etc.

El treball de desenvolupament d’aquest tipus de competéncies hauria de ser
omnipresent als centres en qualsevol accié educativa i, per tant, defineixen principis
recurrents que apareixerien en la introduccié del Projecte Educatiu de Centre i,
conseglentment, en la introducci6 de cada una de les programacions d'area.
Coincidim amb el Dr. Mateo quan afirma que aquestes competéncies basiques no
s6n operatives per programar, sequenciar i actuar, ja que sén molt dificils de
contextualitzar per si mateixes. Tenint aixd en compte, potser no resulta ni operatiu
ni necessari que reapareguin explicitament en cada una de les seqliencies
didactiques. Llevat d’'aquells casos en els quals es faci un émfasi especial, es
podrien donar per suposades si apareguessin en documents de rang superior i, aixo

si, s’haurien de tenir sempre en compte.

Quan llegim els continguts del curriculum, ens adonem que també hi ha uns
continguts d’area (tal com estan definits) que també sén omnipresents en I'accid
docent. Per exemple, totes les referéncies al tema de la multiculturalitat i de la
identitat o 'as aplicat que s’ha de fer de les TIC es podrien situar en aquest mateix
nivell. Creiem que un bon nombre d'aguests continguts no remeten tant a criteris de
programacid, sind a la metodologia didactica que es reclama i al tipus d'activitats
que s’haurien de plantejar en les sequéncies didactiques. Vegem-ne tres exemples

extrets del curriculum, que en alguns casos es programen en cada curs:

Grup de Treball de I''CE Competéncies i avaluacio



58

® Capitol tercer
0 Criteris per a la programacié d’un curs de Liengua

- Valoraci6 de la interacciéd com a eina per prendre consciéncia dels coneixements i de
les idees, i per a la regulacié dels processos de comprensié i expressié propis de
qualsevol procés d’aprenentatge, tant en activitats individuals com en les del treball
cooperatiu. [present en els quatre nivells]

- Contrastacidé dels continguts de textos analitzats amb els coneixements propis,
abans i després de la lectura. [present en els quatre nivells]

- Conscienciacié de l'autodiagnoéstic de les fortaleses i dificultats del progrés en
I'aprenentatge linglistic i comunicatiu. [present a primer i segon de 'ESO i redactat
amb algun matis diferent a tercer i quart]

Valorar la interaccié, contrastar els continguts dels textos amb els sabers previs o
esforcar-se per autoavaluar-se son activitats de 'alumnat que s’hauran de donar ara
i adés per poder ser assimilades com cal. Possiblement, darrere d’aquesta redaccio
hi ha la voluntat de demanar al professorat que quan plantegi interaccions, els doni
prou importancia per arribar a servir per regular els processos de comprensié i
expressid, des de primer de 'ESO fins a quart, i en cada cas que s’interactui a
classe. De la mateixa manera, es demana al professorat que sistematitzi técniques
d’anticipacié de coneixements previs i de sintesi del que ha aprés cada cop que es

treballi un text, tal com ho faria un lector expert.

Si aquests continguts s’han d’assolir, no es poden programar puntualment: s’hi ha
d'incidir en cada accio didactica en qué sigui possible. Per tant, ens afectara quan
triem les activitats i quan generem una metodologia de treball, la qual, si esdevé
recurrent, potser contribuira a [lassoliment daquests continguts i de les
competéncies que tenen associades. En aquest sentit, creiem que tota aquesta
mena de continguts s’haurien d’expressar solidament en la introduccié de la
programacio d’etapa de les arees de llengiies i fer-hi referéncia en la programacié
de cada curs, com a maxim amb una concreci6. D’aquesta manera, evitariem que
les programacions de cada sequéncia didactica s'eixamplessin en excés i, per tant,

esdevinguessin indutils.
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Nivell B: continguts lingiiistics centrals / estructurals. Focus: curs

Programar un curs, un viatge, una activitat sempre implica una tria i, com és obvi,
triar vol dir decidir qué fem i també qué no fem. Bona part dels continguts centrals
de I'area de llengua i literatura actuen de manera sistematica i integrada gairebé en
cada activitat. No cal que ens estenguem amb aquesta constatacio, ja que qualsevol
que s’hagi plantejat corregir una creaci6 escrita dels alumnes o introduir una
interaccié a 'aula ho haura descobert a 'acte. Per posar 'exemple més tradicional,
tots coneixem el pes que lortografia ha tingut fins fa pocs anys en I'éxit d’'un
estudiant, el nivell ortografia se li valorava / penalitzava independentment de
'activitat que estigués portant a terme. Aquesta constatacié6 ens planteja dos
problemes que afecten directament la practica didactica.

a) Hi ha continguts que només poden ser assolits si es freballen sistematicament al
llarg d'un periode de temps. De fet, un dels factors que incideixen de manera més
decisiva en el domini de les competéncies és el fet de ser reinvestides
regularment i de manera contextualitzada.

b) Ens podem plantejar la hipotesi que molts d’aquests continguts que realment
afecten sempre, moltes vegades no sén percebuts aixi pels alumnes (i fins i tot
pels docents). Si aixd fos aixi, seria possible que, al capdavall, perdessin
importancia. En I'educacié obligatoria serien clarament les competéncies relatives
a I'expressio i a la comprensié de textos, a la riquesa de vocabulari, etc., molt
dificils d’avaluar en controls descontextualitzats.

Creiem que una via de solucié és temporitzar I'assoliment d'aquests continguts, de

manera que es converteixin en «objectius prioritaris d’un curs» i s’hi incideixi de

manera clara al llarg de bona part de les sequiéncies didactiques que el conformen.

Donar prioritat a uns aspectes no vol dir abandonar els altres, pero si centrar-se en
el desenvolupament d’'unes determinades competéncies que serviran a I'aprenent al
llarg de la seva trajectoria. Entenem que la manera de fer aixé suposaria posar
emfasi en els continguts més vinculats, en les activitats que es proposessin i en els
indicadors d’avaluacio i de regulacié del curs, i per aquest motiu el curs és I'ambit
d’incidéncia. Volem remarcar, a més, que decisions d'aquest tipus poden dissoldre
aquella idea repetida per molts estudiants segons la qual «a la classe de llengua

sempre es fa el mateix».
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Una lectura atenta del quadre del curriculum de secundaria (extrapolable a altres
curriculums) ens fa adonar que la majoria estan perfectament acotats en un curs. Els
hem marcat en verd. Val a dir que aquest tipus de distribucions no esta tan lluny del
que fan molts docents habitualment, ja sigui seguint propostes editorials, ja sigui per

iniciativa propia.

N’hem transcrit alguns:

- Deduccié de lleis ortografiques a partir de l'observacié de les
regularitats. Aprendre a utilitzar correctament formes menys regulars
o irregulars de més freqiiéncia en els textos. [1r ’ESQ]

- Coneixement i aplicacié de lleis ortografiques d’excepcié en la majoria
de textos de produccio propia. [2n d'ESO]

- Lectura en veu alta amb diccid, entonacié i ritme adequats a la
situacié comunicativa i la seva funcidé, amb la possibilitat d'usar els
recursos de les TIC (enregistrament de veu) i els mitjans de
comunicacio (radio) [1r i 2n d’'ESO]

- Us de la conversa i les técniques d’exploracio, discussié i elaboraci6
d'idees mitjancant 'is d’esquemes que estructurin visualment les
idees. [1r ’'ESO]

- Us d'estratégies i técniques que ajudin a analitzar i interpretar el text
literari: el comentari de text. [4t I'ESO]

NIVELL C: continguts organitzadors de la unitat. Focus: unitat / seqiiéncia
didactica

En la mateixa llista de continguts, hi ha una bona série d’enunciats que
pretenen ser treballats intensivament durant una seqiéncia didactica i que, per
tant, resulten de programacié relativament facil. Si ho analitzem detalladament,
ens podem adonar que potser n’hi ha massa i, en consequéncia, s’han de
repartir bé entre les tres llengles. La coordinacié entre els membres d’un
departament i els dels departaments propers sempre ha estat important, perd
segurament ara esdevé imprescindible: si repetir un mateix tema en dues
llengles ja era desafortunat, dissenyar dues sequéncies sobre el mateix centre

d’interés sera portar aquesta reiteracié a 'extrem.
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Per tant, la primera tasca de I'equip de professors sera decidir quines seran les

seqliéncies didactiques que es desenvoluparan en cada llengua i reflectir-ne

els ponts de dialeg. El repte ineludible que s’obrira després sera omplir de

continguts concrets, de textos, d’activitats, etc., els continguts que actuin com a

fil conductor de les seqiiencies: seguir les directrius que s’hagin marcat en la

distribucié de continguts de nivell A i B ajudara molt.

A tall d’exemple, alguns d’aquests continguts organitzadors de seqliéncies
didactiques presents en el curriculum de secundaria serien:

Analisi pautada dels diversos codis informatius que es troben en un
missatge audiovisual: paraula, text, elements iconics, so... [1r IESO]

Elaboracié d’'un comic. [1r ’ESQ]

Comprensié i interpretacié de les informacions més rellevants de
textos orals, escrits i audiovisuals de la vida quotidiana i dels mitjans
de comunicacio... amb especial atencié als narratius descriptius i
conversacionals. [1Ir dESO. Aquest, combinat amb el referit a la
produccié dels mateixos textos, admet perfectament tres seqiiéncies i,
fins i tot, tres amb tematiques diferents per a cada llengual

Estructuracio del text en relacié amb els aspectes formals i seguiment
de les normes basiques de presentacid dels treballs escrits [1r i 2n
d’ESO, programable dins d’un projecte logic de treball]

Observacié de les diferéncies rellevants entre el discurs oral i escrit.
[1ri2n d’ESO]

Lectura comentada i expressiva de relats breus i rondalles, incloent-hi
mites i llegendes de diverses cultures, tot reconeixent els elements
basics del relat literari i la seva funcié. [1r I’ESO]

Tenint en compte la llista i el fet que algunes de les activitats fan referéncia als
dos cursos dels cicles i a les dues llengles oficials, es pot elaborar amb certa
facilitat un model de:

1.

Entre 9-12 seqiiéncies didactiques per area i curs centrades en un o
més d’un fil conductor dels continguts que hem marcat del nivell C.

Una seleccio de continguts complementaris i d’activitats basades en els
continguts seleccionats com a prioritaris per al curs del nivell B.

Una metodologia de treball inspirada en els condicionants de les
competéncies basiques i dels continguts del nivell A.
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Finalment, els indicadors d’avaluacié de cada sequéncia remetrien de manera
prioritaria a I'assoliment dels continguts del nivell C, mentre que els indicadors

de curs serien sobretot els del nivell B i, en grau parcial, del nivell A.

En el final de I'etapa, 'alumnat hauria de mostrar la seva competencia en tots
els nivells, perd sobretot en els nivells A i B, que sén les més globals i els

menys contextualitzats.

Els apartats d’una programacioé de curs

Seguint la ldgica del que hem anat desenvolupant més amunt, a I'nora de plantejar-nos

una programacié d’un curs, un docent o grups de docents hauria de ser capag de:

a) Explicar les linies basiques del curriculum oficial que servira de base de la

b)

c)

d)

i

9)

seva accid didactica, tot concretant-ne els elements prioritaris i coneixent els
gue queden en un segon pla.

Calcular el temps escolar de que disposa, atenent a les normatives oficials i a
les peculiaritats de cada centre (activitats extraescolars, celebracions, credits

de sintesi...).

Reconeéixer-se els punts forts i els punts febles com a docent per tal de
potenciar els primers i minimitzar els efectes dels segons.

Descriure les particularitats del seu alumnat, tant pel que fa a I'edat, com a les
necessitats educatives o al context social i educatiu on s’han format. Recollir
informacio sobre el seu nivell inicial.

Ser conscient de la infraestructura material de qué disposa i de la manera de
treure’n el maxim rendiment.

Fer-se una idea clara dels controls externs a qué el seu alumnat estara
sotmes per tal de fer-los competents en la superacié d’aquests controls.

Saber a qui dirigeix aquesta programacio, qui la llegira i com sera avaluada, en
el cas que ho sigui.

Si un professional té clares totes aquestes consideracions, esta en disposicié

d’elaborar, justificar i defensar una programacié didactica de qualsevol tipus.

Recomanem que la resposta per escrit a aquestes formulacions pot ajudar a centrar la

programacié en forma d’introduccid.
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Tenint totes aquestes idees clares, plantejar-se els apartats de qué consta una
programacié de curs és un factor merament procedimental. Com que cada expert
proposa la seva idea, hem optat per seguir el que prescriu I'Administracié en la
convocatoria d’oposicions del 2009, en qué es veuen abocats a ser molt més concrets
i explicits. A més, a final de febrer del 2009, han aparegut unes primeres directrius
provisionals per part del Departament dEducaci6 anomenades Document
d’Orientacions per a les Programacions que aclareixen forga el tema, sobretot perqué
expliciten el que s’espera dels programadors. Com que el document es pot consultar
en linia, creiem que no cal reprendre’l i, simplement, ens hi remetem:

http://www.xtec.cat/web/curriculum/eso/orientacions.

No voldriem acabar aquest capitol, tanmateix, sense exposar en un quadre aquells
elements que ens semblen fonamentals de cada un dels apartats d’'una programacio
des d’'un punt de vista didactic, tot destacant en groc aquells que haurien de brillar per
sobre dels altres. També hem afegit un apartat que especifica on es pot trobar la

informacié necessaria per a I'elaboracié de cada apartat.

Esquema dels apartats de la programacié de curs

Apartat Continguts basics Origen de la informacio6
0. Presentacié de les - concreci6 del centre, de 'alumnat - Projecte educatiu
linies generals del curs
- relacions entre les tres llengues - Linies acci6 didactica del
[Introduccid] departament / area

* particularitats del grup
- Preséncia controls externs

- manuals, materials didactics...

1. Objectius generals del - Concrecié versemblant dels - No sén en el curriculum.
curs objectius generals:

- Concreci6 dels generals.
«Quines competéncies - Cal remarcar especialment alld
vull que assoleixin els sobre el que es fara especial - Concrecio de les linies
meus alumnes al final emfasi, tant en els continguts (les  d'accié del departament.
d’aquest curs?» tres dimensions) com en les

competéncies. o .
P - Concreci6 de la llista de
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- Si hi ha documents de rang
superior, s’hi ha de fer referéncia.

competéncies basiques del
curriculum (si escau)

2. Continguts generals
amb aportacions a
'assoliment de les

competéncies basiques

- Com que no els podem posar
tots, marcarem aquells centrals per
a tot el curs (Nivell B)

- Criteris d’organitzacio de
continguts i del proces
d’aprenentatge.

- Coordinacié amb altres
llengiies...

3. Metodologia general

- Hauria de ser elpunt principal de
la programacio, en qué s’ha de
justificar que la manera d’operar
respecta les linies d’actuacié de

'enfocament per competéncies:

- caldria justificar en quins casos
s'emprara la transmissio, com es
portara a terme la construcci6 dels
coneixements...

- és el moment de plantejar
projectes, centres d'interés. ..

- Estrategies recurrents per a la
lectura, escriptura, expressio oral,

gramatica, literatura...

4.Us de les TIC

{(metodologia)

- Recursos puntuals, recursos
estratégics: important indicar- ne
I'is aplicat a I'aprenentatge de la

Hlengua.

- Els continguts estan
especificats en el curriculum.

- Caldria una petita concrecio
en el cas de continguts molt
transversals, presents en tots
els cursos, els altres els
posariem amb I'enunciat

oficial.

- Consideracions sobre el
desenvolupament del
curriculum de llengua.

- Linies d’accié del
departament.

- Descripci6 sobre les
competéncies basiques.

5. Criteris d’avaluacio
del curs

- Caldra concretar / especificar la
manera com s’aconseguira la
informacid i quins criteris
d’avaluacié es faran servir.

Doble vessant:

- formativa (procés):

* Els indicadors
d’avaluaci6 principals
son els criteris
d’avaluacié que estan
establerts per a cada
curs en €l curriculum.

* Normalment, caldra

una petita concrecio,
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adaptacid.
- sumativa (producte) (decisions a
I'hora de promocionar i recuperar
l'area)

[Defugir férmules que no respectin
els criteris d’avaluacid].

6. Atencio a 'alumnat
amb necessitats
especifiques de suport

- Cal reflexionar sobre - Projecte educatiu de centre.
I'organitzacio del centre (grups
homogenis / heterogenis; format - Linies d’actuacio del

dels desdoblaments; grups de departament o de I'escola.
reforg...).
- Referéncia a possibles

- Cal tenir clares les tipologies materials didactics alternatius.
d'adaptacions [organitzacié
alumnat, activitats, temps,

intervencions, objectius].

- Potenciar activitats que permetin
diversos nivells d’aprofundiment:

tant de refor¢ com d’aprofundiment.

7. Llista d’unitats
didactiques

Una manera de presentar-los organitzats és a través d’unitats
basades en centres d’interés competencials.

- A partir de la lectura atenta dels continguts del curriculum i dels
criteris d’avaluacio, cal establir 10-12 centres d’interés curs [SD o

projectes, tasques...].

- Relacionar-hi la resta de continguts de manera matisada.

- Reflexionar si responen als objectius de curs.

- Justificar sobretot I'organitzacioé dels continguts. Per qué s’ha fet
d’aquesta manera?

- Procurar no ser excessivament repetitiu amb el que sortira en cada
unitat didactica.

Poden ser utils quadres trimestrals o anuals que ajudin a
visualitzar les decisions.
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TASCA 4

[ Objectiu: entendre la programacié com a génere textual, per adonar-se dels
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factors que intervenen en l'elaboracié d’aquest document en contextos reals.

Si considerem «la programacié de curs» com un génere textual del nostre sistema
educatiu, ens podem aturar a pensar sobre algunes de les seves caracteristiques.
Tradicionalment ens fixem molt en el seu ancoratge institucional i en el seu
contingut i forma (parts d'una programacié). Us demanem, tanmateix, que
reflexionem sobre els altres tres components definitoris: 'enunciador, el destinatari i

la funcio de les programacions.

Els géneres discursius

[Schaeffer(1989), Canvat (1999) Ramos {2006)

.-";
ENUNCIADOR: — /
Realffictici CONTINGUT:. l
To seriés/comic... /{Nivell semantic) ™ / CONTEXT
oral(/escrit /" Temes, topics, ) /" Ancoratge Institucional
Narrat/ representat.. / Vocabulari \ Del génere (forces socials,
j % Culturals, politiques
: \ externes Que I'afecten)
FORMA: N e —
| (Nivell sintactic) \ J
| -macroestructura \
: (estructura tipica,
| Apartats,
| Interaccio entre les
DESTINATARL: | Parts) EUNETE
Determinat/indeterminat | | Trets estilistics -Intencié o finalitat
A un mateix/ a un altre l Registre... ~(didactica, seriosa, /
Real/fictici \l / ludica, parddica...) /
\ . /, ‘ , /
k: 2 /
‘-_‘_H__\‘__-_'_// '};f
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Materials per a la formacié

- Enunciador/s:

- Destinatari/s:

- Funcié/ons:
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TASCA 5

Objectiu: reflexionar sobre la propia competéncia a I'nora d’elaborar una programacio,

per esbrinar els punts forts i els punts febles de cada situacié.
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En el capitol tercer, hem proposat la base d’orientacié segiient en el moment de

plantejar-se I'elaboracié d’'una programacio:

A 'hora de plantejar- nos una programacioé d’un curs, un docent o grups de docents
hauria de ser capag de:

a) Explicar les linies basiques del curriculum oficial que servira de base de la seva
accié didactica, tot concretant-ne els elements prioritaris i coneixent els que queden
en un segon pla.

b) Calcular el temps escolar de qué disposa, atenent a les normatives oficials i a les
peculiaritats de cada centre (festes, crédits de sintesi, colonies...).

¢) Reconéixer els seus punts forts i els seus punts febles com a docent per tal de
potenciar-ne els primers i minimitzar els efectes dels segons.

d) Descriure les particularitats del seu alumnat, tant pel que fa a 'edat com al
context social i educatiu en qué s’han format. Recollir informacié sobre el seu nivell

inicial.
e) Ser conscient de la infraestructura material de qué disposa i de la manera de

treure’n el maxim rendiment.

) Fer- se una idea clara dels controls externs a qué el seu alumnat estara sotmés
per tal de fer-los competents en la superacié d’aquests controls.

g) Saber a qui dirigeix aquesta programacié, qui la llegira i com sera avaluada, en

cas que ho sigui.

Us proposem que llegiu atentament aquesta base d’orientacié i que feu una llista dels
elements amb els quals us veieu més capacitats i una llista d’aquells que creieu que us

plantejaran més problemes.

A continuacié, farem un petit debat sobre el tema i intentarem dissenyar un cami de

formacid que us serveixi per superar els problemes que haguem detectat.
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TASCA 6

la distribuci6 i 'evolucié dels continguts al llarg de I'etapa.
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Obijectiu: analitzar el curriculum de FESO a partir d’'una graella d’analisi per observar

Elaboreu un text que contingui una revisié critica de la graella que se us presenta en
lannex 3 referida als continguts de l'area de llengua i literatura. Heu de tenir en

compte, com a minim, les qliestions seglents:

a) La distribucié dels continguts al llarg dels quatre cursos és I'adequada?

b) La proposta dels tres nivells de continguts que s’han marcat amb colors diferents us
sembla encertada? Proposeu altres continguts presents en aquest curriculums per

a cada un dels nivells.

c¢) Trieu un dels quatre cursos i establiu entre 15 i 20 centres d’interés que puguin
generar les unitats didactiques, de manera que la meitat s’encarreguin de la
llengua catalana i l'altra meitat de la llengua castellana. Aquesta distribucié pot

donar resposta als criteris d’avaluacié proposats per a aquest curs?

d) Tenint en compte que tots els alumnes de 'ESO tenen dret a una avaluaci
extraordinaria durant el mes de juny, valoreu quins dels criteris d’avaluacié (del

curs que vulgueu) son més dificils d’avaluar amb aquest procediment.
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TASCA7

' Objectiu: elaborar una graella de suport a la programacié a partir d’'un model donat,

per tal de facilitar la reflexié en el marc de Fequip docent.

A partir del model de la graella dels continguts de l'area de llengua i literatura per a
I'ESO [annex 3] i la graella dels criteris d’avaluacié per al mateix nivell [annex 4],

elaboreu-ne una de similar amb només un d’aquests continguts:

a) Els continguts dirigits a la primera llengua estrangera per als quatre cursos de
'ESO. Penseu que podeu aprofitar els referits a la dimensid plurilinglie i

intercultural, ja que sén els mateixos per a totes les llengles.

b) Els criteris d’avaluacié de la primera llengua estrangera en els quatre cursos de

FESO.

c¢) Els continguts per a primeres llenglies en els tres cicles de 'educacié primaria.
d) Els continguts per a llenglies estrangeres en els tres cicles de 'educacié primaria.

e) Els criteris d’avaluacié per a primeres llenglies en els tres cicles de I'educacié

primaria.

f) Els criteris d’avaluacié per a llenglies estrangeres en els tres cicles de I'educacié

primaria.

g) Si treballeu en algun altre ambit educatiu, apliqueu-lo al curriculum oficial vigent que

hagueu de programar.
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2 ® Capitol quart
Ice ) Criteris per a la programacio d'aula d’'una seqiiencia didactica

«Hay muchas cosas que hacemos en educacién sélo “porque siempre se han hecho”, pero tal
vez nadie se ha detenido a pensar si se resquebrajaria algo en el sélido edificio de la
sociedad, si se dejaran de hacer y se ocupara el tiempo en cosas mas utiles.»

CHADWICK i RIVERA (1991:67)

Introduccio

Un dels moments més compromesos de la tasca de programacié és el de la
sequenciacio dels continguts i la seva distribuci6 en blocs. Creiem que aquesta
activitat resulta fins i tot més complexa que I'establiment d'una programacié anual, ja
que reclama un nivell de concrecid i d’adequacié a la realitat molt elevada. Si per un
moment fem un cop d’ull a la nostra sociohistoria com a educadors, ens adonarem que
durant molts anys aquesta activitat havia consistit simplement en una concatenacié de
«temes» que s’anaven presentant i avaluant successivament. En la majoria de casos,
aquests «temaris» emanaven d’'uns documents oficials i, per tant, no admetien cap

mena de qlestionament.

L’arribada de la LOGSE i de les teories constructivistes ja van posar de manifest que
aquesta tasca es complicava enormement, sobretot en I'area de llengua i literatura. El
fet que molts dels continguts de I'area estiguessin interrelacionats implicava que es
podien presentar amb organitzacions diverses i que, per tant, cada docent o equip de
docents pogués seleccionar aquella organitzacié que li anés millor. Cal reconéixer,
perd, que els grans seqlienciadors d’aquesta etapa van ser els encarregats d’editar
propostes editorials, ja que hi ha forga consens a considerar que la majoria de centres
triaven una proposta editorial amb la sequenciacié incorporada. Tot i que no hi ha
estudis molt sistematics sobre aix0, sembla que aquesta ha estat la dinamica imperant
i que sovint no ha aportat gaire progressos a l'accié didactica. Dalongville i Huber
(2000:30) citen unes paraules de Michel Henry que questionen la confeccié de
determinats manuals i el seu Us a les aules franceses. Les paraules ens semblen molt
pertinents en un moment en qué ens volem plantejar situar el concepte de

competéncia en I'eix de les unitats didactiques:

«Aujourd’hui j'ai deux préoccupations. En 90-95 nos opérations de formation se sont
essoufflées. Les nouveaux professeurs se sentent moins mobilisés par leur mission,
méme si les IUFM ont freiné cette évolution sociologique profonde. Les situations-
probleme sont devenues une sorte de mode et il y eut, encouragée par les manuels,
une dérive vers l'activisme pédagogique noyant les contenus de savoir. Cétte idéologie
faisait que chaque legon commengait par une activité, apres, de temps en temps, on
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glissait des éléments de cours. Cet activisme semble satisfaire les deux partenaires de
la relation didactique. Attention, je ne confonds pas activité et situation-probléme, car
ces activités en fait sont hyper fermées pour ne pas avoir d'ennuis. La situation-
probléme est caricaturée: questions fermées se succédant selon une progression
linéaire qui ne demandent a I'éleve aucun investissement cognitif. Les éléves travaillent
par deux. Le “prof’ s'occupe d’eux. A la fin de la séance ils rendent leur papier. Le “prof”
est content: 'activité s’est bien déroulée.»

Amb l'arribada de I'enfocament competencial (Ambros, 2009), es manté la necessitat
d'organitzar els continguts en blocs i s’incorporen totes les premisses metodologiques
que hem desenvolupat en els capitols anteriors. La contextualitzacié dels objectes
d’aprenentatge o la necessitat de mantenir 'alumne actiu suposen uns reptes als quals
costa donar resposta amb propostes editorials tancades que no hagin estat préeviament

adaptades pel professorat.

De tota manera, voldriem comengar aquest capitol refiexionant sobre els conceptes
que s’han tingut en compte per definir els blocs d’aprenentatge, el que tradicionalment
s’anomenaven «temes». Els que més han reeixit darrerament sén: unitat didactica,
sequiéncia didactica, seqliéncia formativa, unitat de programacié, dispositiu didactic,
etc. Com molts dels conceptes vinculats al mén educatiu, les definicions se succeeixen
i es matisen, tanmateix, creiem que no ens pertoca prendre partit en aquest aspecte ni
eixamplar la discussié. Simplement, aportarem una dada i una definicié. La dada és la
terminologia oficial: les instruccions per a les oposicions i 'avaluacié dels funcionaris
en practiques parlen d’unitats didactiques. La definici6 que més ens interessa pel
que fa especificament a la nostra area és la que aporta Langlade (2001) sobre
seqtiéncia didactica:
« Elle organise, sur un ensemble de séances, des activités de lecture et d'écriture

visant & faire acquérir a des éléves clairement identifiés un certain nombre de savoirs et
de savoirs faire préalablement définis.»

Com que el nom no fa la cosa, ens sembla molt més practic desenvolupar les
caracteristiques que haurien de tenir aquests blocs d’aprenentatge, als quals
anomenarem, preferentment, seqiiéncia didactica (SD), perd no amb [I'anim
d'imposar una terminologia, sin6é per la necessitat de triar un nom concret per raons

operatives.
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Caracteristiques fonamentals d’una seqiiéncia didactica en un
enfocament competencial

En aquest apartat definirem els cinc trets principals que ha de tenir qualsevol
seqliéncia didactica: unitat, relacio i direccio, extensid, contextualitzacié i activitat

significativa.

a) Unitat

Sembla clar que una seqiéncia o unitat didactica ha de tenir una unitat, és a dir, un fil
conductor o pal de paller al voltant del qual s’organitzin totes les activitats que es
presentin a I'alumnat. Tradicionalment, el mateix tema organitzava tota la dinamica,
perd si observem amb detall molts dels manuals de I'era LOGSE, ens adonarem que
molts cops la unitat no era del tot clara ni evident. La necessitat d’'unitat neix
basicament d’'una concepcié constructivista de 'aprenentatge segons la qual alld que
s’aprén ha d’estar vinculat a alld que ja se sap, per la qual cosa sembla dificil aprendre
descontextualitzadament. Dos exemples paradigmatics del que seria la unitat, els
trobariem en els centenars de crédits de sintesi programats en I'educacié secundaria
en qué s’enfocava una situacié o una tematica de manera integrada i interdisciplinaria,

o bé el treball per projectes a primaria.

Podem establir diversos tipus de fils conductors en I’area de llengua: tipologies
textuals (text narratiu, descriptiu, expositiu...), géneres discursius i géneres literaris
(Camps, 1994, 2000; Ramos, 2006), com per exempplela noticia, el conte, la cangé, la
tragedia, l'informe, el resum, etc., les situacions comunicatives (demanar informacio,
explicar un fet, saludar, iniciar una conversa...), centres d’interés (una lectura, una
sortida, un espectacle teatral), una tematica (un moment de la historia de la llengua, un

autor, una situacio sociolinglistica, etc.).

A I'hora de programar un curs, les 6 SD per a primaria i les 9-12 SD per a secundaria
poden tenir una mateixa logica de fil conductor o logiques diverses, no creiem que
s’hagi de ser excessivament taxatiu en aquest aspecte, sind que cal deixar el maxim
marge al professorat perqué s’adequi al seu context. A més, i tal com hem vist en el
capitol segon, aquestes unitats didactiques s’hauran de concebre tenint en compte els
llagos que estableixen, sovint de manera necessaria, amb altres disciplines, per
acostar-nos a la intencid6 d’assolir un enfocament global de f'ensenyament i de

I'aprenentatge.
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b) Relacié i direccio

Si ens plau especialment la idea de seqliéncia és justament per superar la connotacid
estatica que conté el concepte d’unitat. Les activitats, i els continguts i competencies
que mobilitzen, que es plantegen en una SD, han d’estar relacionades entre elles
(normalment per criteris de dificultat) i ordenades amb algun criteri. Evidentment que
sempre es podra discutir un ordre o un altre, perd queda clar que aquest no pot ser
aleatori. Si ens fixem en unitats de programacié tradicionals com ara l'oracié simple,
portaven incorporats una logica seqliencial segons la qual, per exemple, primer s’havia
d’aprendre a separar el subjecte del predicat i després comengar I'analisi dels dos
components de loraci6. Aquesta idea és perfectament extrapolable a altres

sequliéncies, encara que normalment hagi de ser rumiada pel docent.

Tenint en compte que molts professionals treballen habitualment amb manuals, cal
entendre que aquesta relacié i direccionalitat es pot establir entre apartats llunyans
d’'un mateix manual, de manera que la tasca es converteixi en una adaptacio logica del

manual a les intencions del docent d'acord amb la seva programacio i metodologia.

c) Extensio

Per definicié, aprendre significativament és un procés lent i enrevessat, d’aqui que
calgui temps. Coincidim amb Philippe Perrenoud quan afirma «Si la escuela quisiera
crear y fomentar el deseo de saber y la decision de aprender, deberia aligerar
considerablemente sus programas, para ‘“integrar al tratamiento de cada capitulo todo
lo que permite a los alumnos darle sentido y tener ganas de apropiarse de él. Ahora
bien, los programas estan pensados para alumnos cuyo interés, deseo de saber y

voluntad de aprender se considera que se han adquirido y son estables» (2004:58).

Aquest principi ens obliga clarament a seleccionar, és a dir, a triar i deixar de
banda continguts i activitats per la simple raé que no hi ha temps per a més. Un dels
reptes fonamentals del professorat del segle xXI és prendre consciéncia que cal
escollir i apostar perqué els aprenentatges siguin significatius. Consegtentment,
a I'nora de plantejar una programacié cal preveure el temps que requerira en un
context d'aprenentatge real i, per tant, decidir si cal tirar-ho endavant o plantejar-ho
d’'una manera diferent. En aquest sentit, hem d’entendre que els nostres curriculums
actuals han incorporat I'enfocament per competéncies en els continguts, perd no

suposen un curriculum per competéncies. Segons Jonnaert (2003) «un programa per
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competéncies és essencialment un programa situacional que descriu les accions i els
recursos necessaris per al tractament competent de les situacions». Aquesta
diferéncia afecta de manera directa la gesti6é del temps, ja que un curriculum basat en
els continguts exigeix molt temps per assolir tots els continguts que hi ha expressats; i
si, a més, cal desenvolupar les competéncies associades als continguts, la durada es
multiplica. Una reflexié prévia i seriosa del temps que ens ocupara cada accid
didactica resulta fonamental per adequar-nos a la realitat, partint sempre de la
premissa que accelerar els aprenentatges no sol conduir enlloc i que, segurament, és
millor atorgar el temps necessari a cada procés encara que aixd impliqui alguna

rendncia.

d) Contextualitzacio

Tot i que queda sobreentés per tot el que hem exposat fins ara, sembla clar que
qualsevol programacié d’aula ha de tenir en compte la realitat de l'aula. Aquesta
flexibilitat no ha de ser entesa de cap manera amb una davallada o rebaixa dels
objectius inicials, sind que els objectius d’aprenentatge s’han de defensar al maxim
possible. Amb tot, si entenem la dinamica d’'un grup, serem més capacgos d’assolir-los.
Per posar un exemple, hi ha grups en qué les dinamiques interactives esdevenen
facilment disruptives i aturen I'evolucié del que s’ha plantejat. Entestar-se a fer debats
pot implicar un fracas continu, per la qual cosa cal trobar férmules alternatives que
superin aquest entrebanc: fixacié prévia per escrit de les intervencions, direccié de la
interaccié per part del docent, interaccié a través de mitjans digitals... Massa sovint
s’ha entés el fet d’adaptar-se al context com un canvi de destinacio, quan el que ha de

ser és un canvi d’itinerari, perd defensant fins al final la destinacié prevista.

e) Activitat significativa

Si entenem que el procés basic que volem generar a Paula és I'aprenentatge i
'ensenyament funciona com a inductor del primer, hem de vetllar perqué I'alumnat no
es converteixi tothora en I'ens receptor d’'un discurs ali¢ a la seva persona. Si
observem amb malenconia una practica ancestral com la presa d’apunts a classe quan
el professor o professora dedicava una hora a la transmissié de coneixements, veurem
que aquells alumnes també estaven actius de manera significativa, ja que escoltaven
el que explicava I'expert, podien qlestionar certs dubtes, se’n feien una imatge mental,

escrivien un metatext d’aquella imatge en forma d’apunts i, els més eficients, els
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refeien a casa per tal d’atorgar-los una coheréncia definitiva. Hem volgut posar
justament aquest exemple (tan criticat per alguns) perqué s’entengui que qualsevol
activitat pot ser significativa per a 'alumnat si aquest es manté comunicativament actiu

en el seu doble vessant: receptiu i expressiu.

En larea de llengua, la recepcio, I'expressié i la reformulacié de textos orals,
escrits i audiovisuals ha de conformar l'activitat basica de I'alumnat sempre que
tingui sentit i que sigui el centre de lavaluacié, tant del procés com del producte.
Pensem, per exemple, que moltes unitats didactiques estan dirigides a la realitzacié
d’una tasca final comunicativa: escriptura d'un text, representacio teatral, exposicié de
lectures... | tot i que aquestes tasques esdevinguin basiques, no podem oblidar que,
en alguns casos, podran ser necessaris exercicis de memoritzacié, d’exercitacio
mecanica que prendran sentit justament perqué cercaran el desenvolupament d’'una
determinada competéncia. En definitiva, el que resulta realment més important és
saber, com deien Chadwick i Rivera, amb quina finalitat presentem aquella activitat i

valorar-ne l'eficacia.

Finalment, cal dir que resulta molt interessant portar els processos de recepci6 i de
creacié a laula, ja que només d’aquesta manera el professorat es pot convertir en
mediador i dinamitzador de l'aprenentatge i afavorir que l'alumnat desenvolupi la
competéncia metacognitiva del seu procés que el conduira a esdevenir autonom.
Som conscients de la dificultat practica d’aquesta dinamica en alguns contextos, perd

també de la seva pertinenga i efectivitat.
Els moments de la seqiiéncia didactica

Es podria dir que en la majoria d'implementacions a l'aula d'unitats didactiques es

porten a terme en tres moments fonamentals de manera forga habitual:

a) Un primer moment d’activacié dels coneixements previs de I'alumnat, sovint
lligat a una avaluacié inicial dels coneixements previs.
b) Un nucli d’activitats sistematiques dirigides a assolir els objectius pretesos en

aquella unitat.
¢) Una o diverses activitats d’avaluacié pensades per observar, valorar el nivell

de l'alumnat i afavorir el retorn metacognitiu de la situacié d’ensenyament i

aprenentatge.
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Tot i que aquesta triada admet variacions, sembla clar que resulta molt complicat
defugir-ne si es concep l'aprenentatge des d’'una optica socioconstructivista. El que si
que podem fer és reflexionar sobre el funcionament de cada un d’aquests moments,
no per establir-ne uns criteris absoluts, sind amb l'afany d’orientar I'accié didactica des
d’un punt de vista més formatiu. Com ja hem comentat en el segon capitol, ens sentim
hereus, per tant, de I'estructuracié que van impulsar Mérieu i Dévelay (1992), citat a
Romainville (2001), segons la qual una seqléncia didactica es composaria d'un triple
moviment de: contextualitzacié, descontextualitzacié i recontextualitzacié. Amb tot,
considerem oportu establir 'equivaléncia de termes i conceptes amb dues propostes
més. Una és la que defensen els hereus de la seqiiéncia formativa (Giné i Parcerisa,
2003) i l'altra és la que proposa el departament d’educacié basada en Jorba i Caselles
(1996). El quadre seglient recull els termes que s'estan fent servir actualment per

diferenciar els tres moments de tota seqiiéncia didactica.

Quadre1. Resum dels moments de seqtiéncia didactica seqons autors diferents

Autoria Primer moment Segon moment Tercer moment
Mérieu i Dévelay Contextualitzacio Descontextualitzacio Recontextualitzacié
(1992)

Jorba i Caselles Exploracio d'idees |- Introduccié de nous
(1996) prévies continguts - Aplicacié del
coneixement

- Estructuracié dels

coneixements
Giné i Parcerisa Fase inicial - Fase de - Fase de sintesi
(2003) desenvolupament

78

1. Primer moment

L’objectiu principal d’aquest moment seria presentar la competéncia o competéncies
que es volen desenvolupar en un context al més proper possible al de 'alumnat i que
tingui relacié amb la realitat. La manera més tradicional de fer-ho dins I'area de llengua
i literatura és a través de la lectura d’'un o diversos textos, perd en serien alternatives la
discussié a través d'un qlestionari, el visionat d’'un video o d'una pellicula,

'observacié d’una realitat de manera directa, un debat, etc.
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En aquest moment, es pot aprofitar per portar a terme una avaluacié inicial dels

coneixements, les habilitats i les actituds de I'alumnat envers la competéncia que se li
esta presentant, que pot ser més o menys sistematica depenent de la importancia que
aquests continguts tinguin en el desenvolupament normal de la sequéncia d’activitats.
Seria important, aixi mateix, que al final d’aquest moment quedés explicita la
competéncia o competéncies que es volen desenvolupar i una idea general del pla

de treball o de la tasca que es portara a terme per assolir aquesta millora.

El rol principal del professorat en aquest moment seria el de MOSTRAR aquesta
realitat per tal de fer-la propera a I’lalumnat. Per la seva banda, I'alumnat adopta un
paper d’observador i es FA PREGUNTES de manera que se li generi el conflicte
cognitiu necessari per iniciar 'aprenentatge. Qualsevol realitat presentada en la seva
complexitat implica un qliestionament i una necessitat de resposta complexa, de la

qual ha de ser conscient tant el professorat com I'alumnat.

Finalment, volem subratllar la importancia que l'organitzacié horaria té en aquest
moment. Observem que en una situacié d’aula tipica de I'educacié infantil i primaria on
un mateix docent pot disposar de diverses hores seguides per iniciar un projecte,
resulta molt més propensa a incorporar 'alumnat en la presa de decisions al voltant del
cami de la seqliéncia. Podria passar el mateix en una organitzacié de crédit de sintesi
en ESO. Tanmateix, quan es treballa a rad de dues o tres hores setmanals

independents, resulta molt més complex gestionar la iniciativa de I'alumnat.
2. Segon moment

Un cop explicitats els eixos centrals d’'una SD cal desenvolupar-ne ordenadament tots
els components, activitat que en molts casos caldra fer de manera descontextualitzada
i sistematica. Podriem establir un paral-lelisme amb I'entrenament especific de
determinats moviments quan es practica un esport. Aquests moviments mai es faran
ailladament en una competicid, perd per poder-los integrar de manera competent i

competitiva es practiquen de manera intensiva i sistematica.

Si ens situem en una seqléncia didactica centrada en el text descriptiu de persones,
per exemple, seria plausible pensar que es practiqui I'adjectivacio, el léxic especific de
les parts del cos, els connectors de I'espai, la capacitat d’observacié... i tots aquests
continguts de la competéncia fonamental es podrien desenvolupar ailladament dins

d’activitats concretes. Creiem que en aquesta fase, el professorat es pot sentir comode
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presentant continguts propiament linguistics i literaris (conceptuals, procedimentals i
actitudinals) necessaris per al desenvolupament de les competéncies entre I'alumnat
sempre que vetlli per la seva integracié final dins la sequéncia que s’esta portant a
terme. Precisament en aquest moment de la seqiiéncia és on el professorat podria
incidir especialment en aquells objectius de curs de qué vam parlar en el capitol tercer.
En la seleccié d’activitats, donaria prioritat a aquelles que afavorissin I'exercitacio

d’aquells continguts vinculats amb els objectius de curs.

Per tal d’aconseguir la integracié de tots aquests continguts descontextualitzats al fil
conductor general de la sequéncia didactica, sembla pertinent emprar diversos
instruments didactics de recollida, interpretacié i recapitulacié de dades com poden ser
els esquemes, els mapes conceptuals, les bases d’orientacio, les bitacoles... destinats

basicament a I'organitzacié del saber i la metacognicié del procés.

El paper fonamental del professorat en aquest moment, el més perllongat, de I'SD és
el dENSENYAR, el de fer d'expert i, si cal, explicar aquells elements que puguin ser
conflictius. Cal mentalitzar-se que totes les metodologies seran valides si s'apliquen
adequadament, ja sigui la transmissid del coneixement, la recerca d’'informacié més o
menys pautada en biblioteques o recursos telematics, la construccié compartida del

saber, les activitats sistematiques d’exercitacio...

L’alumnat, per la seva banda, s’hauria de fornir de tots aquells continguts
necessaris per al desenvolupament de la seva competéncia i vetllar per la seva

integracié en el programa establert en el primer moment.

3. Tercer moment

En un enfocament per competéncies, sabem que la seva adquisicié pot ser avaluada,
pero rarament s’assoleix d'una manera absoluta. De fet, el nivell d’assoliment d’'una
competéncia es mostra en la seva realitzacié sistematica en noves situacions
significativament diferents d’aquelles que s’han treballat de manera més aviat
sistematica. Estarem d’acord en la definicié i, a la vegada, en la dificultat extrema de
portar-la a la practica en contextos educatius formals com els del nostre entorn. Fet
aquest aclariment, sembla clar que arriba un moment en qué tot allo que s’ha aprés i
exercitat de manera descontextualitzada s’ha d'integrar en una o diverses situacions

noves: d’aquest moment en direm recontextualitzacio.
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L'activitat o activitats de recontextualitzacié han de ser prou diferents com per generar
motivacio en I'alumnat i tan propera a les anteriors com per permetre unes relacions de
transferéncia fluida. Hi ha un seguit de tasques comunicatives especialment indicades
per a aquest moment. La més tradicional podria ser I'escriptura d’'un text nou, que
reproduis aquells models que s’han anat presentant al llarg de la seqiiéncia didactica.
Un altre format forga adequat seria la presentacié d’un treball de forma oral, escrita o
digital que mostrés el nivell d’aptitud en un moment precis. Aquests dos tipus
d’activitats podrien ser recollides en portafolis si el professorat troba adequat el seu us
en el seu context. Una altra manera de recontextualitzar seria a partir d'una nova
lectura, o d'una nova situacié-problema a fi i efecte de mobilitzar tot el que s’ha

treballat per mostrar el seu nivell.

En tots aquests casos, els instruments de recollida, d'interpretacié i de recapitulacié de
sabers de qué hem parlat en el moment anterior prenen un protagonisme especial, ja

que guien totes les activitats d’aquest ultim moment.

Es versemblant pensar que en la recontextualitzacid o fase de sintesi hi pugui haver
una activitat individual semblant a la que tradicionalment anomenem examen. La
validesa d’aquest «control final» com a indicador de la capacitat de recontextualitzacié
dels aprenents dependra del seu disseny. Com més comunicatives, obertes i
integradores siguin les activitats proposades, més facil sera que ens ofereixin uns
resultats significatius de la competéncia de l'alumnat. Si el «control» se centra
Gnicament en la comprovacid6 del coneixement dels continguts parcials

descontextualitzats, tindra una validesa diferent.

Tenint en compte que tot el procés s’ha de guiar des d'un punt de vista formatiu, és
evident que aquesta distribucidé participa de la filosofia constructivista de I'avaluaciod
formativa. D’altra banda, atenent a la necessitat social d’'una avaluacié sumativa,
hauriem d’entendre que I'Us final de la competéncia en les activitats de sintesi hauria
de suposar la base per a aquesta avaluacié. De tota manera, sabem que en aquestes
realitzacions intervenen multiples factors que potser no han estat desenvolupats
explicitament al llarg de la unitat didactica, fet que ens condueix a la conveniéncia de:
a) guiar les activitats de recontextualitzacié o sintesi de manera prou solida com per
posar I'emfasi en tots aquells elements que s’han anat desenvolupant; i b) fixar els
indicadors d’avaluacié justament sobre aquests elements a l'hora de valorar la

competencia de 'alumnat i la pertinenga de la sequéncia didactica.
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En aquest tercer moment, per tant, el professorat ACOMPANYA, GUIA, REVISA

CRITICAMENT, PROMOU L’AUTOAVALUACIO | LA COAVALUACIO, | AVALUA I’activitat
dels seus aprenents. Dins d'aquestes activitats, volem destacar la necessitat de generar
espais per a la revisio i millora de les produccions dels alumnes, 'Unica manera d’entendre

com cal que l'error genera una possibilitat d’aprenentatge.

Seqtiéencia didactica en tres moments i competéncies basiques

Creiem que una organitzacié de les seqliéncies didactiques en l'area de llengua en
aquests moments col-labora, per si mateixa, en el desenvolupament integrat i

significatiu d'un bon nombre de competéncies basiques.

a) En primer lloc, afavoreix la competéncia comunicativa lingiiistica i audiovisual
des d’'un doble vessant. D’'una banda preveu I'is de la llengua i dels llenguatges
audiovisuals des d'un punt de vista comunicatiu; perd de laltra, reserva espais
especifics per al coneixements normatius del sistema. No podem caure en el parany
de la comunicacié per la comunicacid, I'escola existeix també per desenvolupar entre
lalumnat menys afavorit els registres formals (sobretot I'estandard) i aquest va
associat a un mestratge de la fonologia, I'ortografia, el léxic, la morfologia, la gramatica
i la gramatica textual normatives. Fer fora tots aquests continguts de les aules seria un
greuge comparatiu que no ens podem permetre. Amb l'estructura que hem defensat,
donem a aquests continguts el lloc que els pertoca. Entenem que algunes de les
afirmacions «antigramaticals» del curriculum responen justament a [I'Us
descontextualitzat que se n’ha fet, més que no pas a una voluntat de bandejar-les de

l'escola.

b) En segon lloc, la competéncia artistica i cultural queda reforgada per multiples
factors. Es posiciona I'aprenent davant de les obres artistiques literaries des del doble
vessant de receptor i de creador de manera legitima. A més, contextualitzar els
aprenentatges és la millor manera de convertir-los en significatius, per la qual cosa

s’afavoreix la formacioé cultural dels nostres infants i joves.

c¢) En tercer lloc, situa la competéncia sobre el tractament de la informacié i la
competéncia digital en la seva funcionalitat metodoldgica. Aquest tipus d’estructura
d’SD afavoreix la recerca i 'organitzacié de la informacié tant dins com fora de l'aula.

La seva plasmacio en el treball per projectes en seria 'exemple paradigmatic. Aixi
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mateix, es preveu que els recursos TIC i la competéncia digital han d’emprar-se en la

mesura de la seva optimitzacié didactica, no com a objectius en si mateixos.

La formacié en TIC és molt diferent segons els coneixements del professorat. Aquesta
particularitat no ens ha d’espantar, no cal que tots els docents facin fer presentacions
de diapositives, videos, consultar i escriure blocs, crear wikis... Segurament aixd
també saturaria 'alumnat. Cal preguntar-se sempre si aquell recurs audiovisual o
digital que s'utilitza millora sensiblement la pissarra tradicional, el llapis i la llibreta. En
cas afirmatiu, endavant i sense por. De mica en mica, tots estarem més formats, els
centres disposaran de més recursos, la tecnologia sera més fiable i, segurament, es
fara imprescindible treballar tots aquests aspectes en els claustres i equips de
professorat per tal de coordinar-se. Cada cop hi ha més cursos pensats per transmetre
el valor afegit de les TIC, de manera que en les programacions aniran apareixent
aquestes eines de manera progressiva. Val aqui el mateix criteri que hem exposat més
amunt: més val emprar poques eines amb criteri i profunditat que dedicar-se a

I'experimentacié cadtica continua.

d) En quart lloc, els dispositius de recapitulacié i organitzacié dels aprenentatges de
qué s’ha parlat afavoreixen notablement la competéncia d’aprendre a aprendre, ja
que la seva sistematitzacié anira molt més lluny de les actuacions concretes que

s’hagin portat a terme en la classe de llengua.

e) En cinqué lloc, i seguint els raonaments anteriors, el fet que moltes d’aquestes eines
i el fet que moltes de les activitats de recontextualitzacié siguin reptes nous amb
solucions personals afavoreixen enormement el desenvolupament de la competéncia
en autonomia i iniciativa personal, ja que cadascl sera responsable de les seves

errades i dels seus objectius.

f) Finalment, s'observara com una estructuracié dels continguts i de les activitats en
aquests tres moments afavoreix clarament la interdisciplinarietat, ja que dificilment es
trobara un centre d’interés que sigui estrictament i Unicament propi de l'area de
llengua. En aquest sentit, la incidéncia puntual, perd efectiva, sobre la competéncia
matematica, la competéncia en el coneixement del mén fisic i la competéncia

social i ciutadana no es poden menystenir de cap manera.

Cada sequencia didactica incidira d’'una manera més o menys intensa en el

desenvolupament de diverses competéncies basiques. En aquest quadre hem volgut
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resumir visualment com una competéncia pot adquirir un paper central, i d’altres un

paper subordinat, en cada situacid, hi haura una redistribucié de posicions.

Font: Ramos, JM <http://blocs.xtec.cat/jmrs/2008/10/23/lectors-re-creant-el-text>

Els components d’una programacio d’una unitat didactica

La programacié d’aula és el moment en qué realment veurem com s’actualitzen i
prenen cos les vuit competéncies basiques que ha de tenir I'alumnat en finalitzar
I'etapa d’educacié secundaria obligatoria. Al llarg de les concrecions i programacions
de cicle i de cursos previs (vegeu el capitol tercer), hem vist com era possible distribuir
i perfilar aquelles competéncies més adients d’acord amb el nivell del curs educatiu i
sobretot al context i la realitat d’escola. El pas seguent és, doncs, concretar-ho en

diverses seqiéncies didactiques.

En aquests moments comptem amb un document provisional que convida a la reflexio
" 2 [
per passar del curriculum a les programacions i amb el model demanat de

programacié d'un curs i d’unitats didactiques de la convocatoria d'oposicions del 2009.
Les dues propostes contenen els elements indispensables per incloure en qualsevol
programacioé atenent que sén un mitja de comunicacié entre professionals que es
poden donar en diversos nivells i també respondre a models variats segons els
destinataris. Malgrat tot, sembla que hi ha un acord forga generalitzat dels elements

! Vegeu-lo a la segilent adreca: http://www.xtec.cat/web/curriculum/eso/orientacions

Alba Ambros, Joan Marc Ramos i Marta Rovira



85

Enfilem les competéncies

'l ce g Les competéncies basiques a I'area de Llengua

que ha de contenir amb la finalitat que altres membres que formen part del col-lectiu

professional puguin adaptar-la, millorar-la i valorar-la segons escaigui. La informacio

que cal explicitar, al nostre entendre, és la seglent:

1. Introduccié i justificacié (del context, alumnat, la matéria, |
I’area principal i les relacionades, etc.) \
Objectius didactics redactats en clau competencial !
Competéncies basiques ‘
Continguts d’aprenentatge .
Seqiiéncia d’activitats (activitats, temps, espai, organitzacio |
social, recursos, etc.) !
Criteris i pautes per a I'avaluacio
Orientacions per al desenvolupament
8. Criteris d’atencié a la diversitat

NhwN

No

Tot seguit fem una explicacié detallada del contingut de cadascun dels apartats citats i
al final mostrem una graella per facilitar la visualitzacié rapida de tots els integrants de

la programacié.

1. Introduccié i justificacio

Entenem que el primer que cal fer en presentar una seqiencia didactica és justificar-la
i contextualitzar-la en una realitat, d’acord amb un nivell educatiu, pensada per a un
alumnat amb unes caracteristiques propies i dissenyada per treballar els continguts
d’'una o més arees curriculars. Si la programacié és més global podriem obviar aiguns
d’aquests elements. Amb tot, el que ha de quedar clar en la introduccié és I'eix
vertebrador sobre el qual organitzarem la seqliéncia didactica que déna sentit a la
programacié. Com ja hem comentat més amunt, 'enfocament competencial defuig
completament treballar «temes» i només «conceptes» sense poca o0 gairebé gens
relacié. Cal que organitzem les activitats d’ensenyament i aprenentatge segons un fil
conductor que, sempre que sigui possible, parteixi d’'una situacié real per tal de tornar-

hi després de fer diverses activitats.

La tasca del docent o de I'equip docent que dissenyi la programacié ha de tenir
present la programacié d’area, de cicle o de curs per tal d’afinar més en els continguts
que vol treballar. Proposem també citar en la introduccié el vincle de la programacié

amb d’altres arees.
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2. Objectius de la seqiiéncia

Una de les aportacions més profitoses que va fer la LOGSE va ser I'explicitacié dels
objectius didactics que perseguiem en qualsevol accié didactica. Hereus d’aquesta
tradici6, és fonamental que descriguem per qué ensenyem. Tenint present
Penfocament competencial del nou curriculum, proposem que la redacciéo dels
objectius didactics es faci en clau de competéncies, de manera que els mateixos
objectius descriguin les competéncies que 'alumnat ha d’haver assolit en acabar la
unitat. Per facilitar la tasca de redaccié dels objectius didactics en format de

competéncies podeu completar I'oracié seglent:

Al final de la unitat didactica, I'alumnat ha de ser competent per
realitzar una...

!
2 | iy |
Accié” sobre un objecte (concepte o actitud) mitjangant un (concepte |
o procediment) amb la finalitat d’(una actitud). l
1
l
|

En els casos en qué es vegi que alguns procediments i actituds sén obvis
no cal repetir-los.

Com a exemple, vegeu els objectius didactics per assolir els continguts del
d’aquest capitol:

- Ordenar les activitats d'una seqliéncia d’activitats mitjangant
Iargumentacio i la justificacio per tal que s’adeqii al context d’ensenyament |
i aprenentatge proposat. ;

|

- Analitzar criticament una unitat de programacié mitjangant la |
valoracié6 dels diversos components segons la programacié en
competeéncies basiques.

- Dissenyar o cercar una seqliencia didactica que segueixi els principis
i els components de la programacio d’'una unitat en competéncies basiques. |

El verb inicial d’accid és convenient que correspongui als components procedimentals o actitudinals de la
competéncia. En I'annex trobareu, a mode orientatiu, una llista de verbs d’accio proposats per Escamilla (2008) extrets
de diverses taxonomies. Amb tot, a continuacié us facilitem verbs d’accio del curriculum de la LOE del nostre pais:
Actuar, ajudar, adquirir, admetre, analitzar, aplicar, apreciar, apropar-se (a les obres literaries), assumir, buscar, cercar,
classificar, col-laborar, comparar, compartir, comprendre, compassar, comunicar-se, confiar, contextualitzar, congixer,
controlar, conversar, crear, decidir, desenvolupar, descodificar, descobrir, discriminar, distingir, efectuar, elaborar,
escoltar, escriure, establir, explicar, esposar, expressar, extraure, fer, gaudir, identificar, imaginar, implicar-se, integrar,
interactuar, interpretar, investigar, justificar, manifestar, manipular, mediar, mostrar, observar, ordenar, parlar,
participar, percebre, plantejar, practicar, prendre decisions, processar, produir, promoure, realitzar, recollir, reconéixer,
reelaborar, regular, reflexionar, relacionar, resoldre, respectar, respondre, saber aplicar, seleccionar, sequenciar,
sintetitzar, tenir una actitud critica, transferir, utilitzar, valorar.
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3. Competéncies basiques relacionades

Una vegada tenim els objectius didactics redactats en clau de competéncies basiques
es senzill afegir al seu costat les competéncies basiques que s’hi relacionen i, alhora,
recordar I'area principal de la programacié i les arees amb qué es relaciona. En aquest
punt, aconsellem fer una graella com la que presentem a continuacié per recollir de

manera visual tota la informacio.

Area principal Objectius didactics Competencies basiques

Arees relacionades | a)

b)

c)

87

4. Continguts d’aprenentatge

El curriculum de la LOE conté una llista de continguts per a cada cicle o curs de cada
area curricular. D’entrada, sembla que el més facil és reelaborar els continguts que
volem treballar a partir del que apareix en el curriculum i depenent dels objectius que
ens hem marcat. Aquesta reelaboracié funciona en molts casos, perd si ho miren amb
deteniment, veurem que sovint és més complicat del que sembla perqué no tots els
continguts estan redactats en format competéncies i cal més que una simple

reelaboracid.

Bo i partint de la base que una competéncia esta formada pel domini de tres tipus de
sabers: el saber, el saber fer i el saber ser i estar, pot ser util per al docent 'alternativa
de desglossar els continguts en conceptes, procediments i actituds, valors i normes
per tal de tenir més eines per descriure en quin saber de la competéncia I'alumne/a és
competent o té alguna dificultat, ja que ser competent no és una qliestié de tot o res
quan podem parlar de diversos graus de desenvolupament i d’assoliment. En tot cas,
cada programador haura de ser coherent i decidir si adopta globalment la redaccié
unificada dels continguts o bé els desglossa en conceptes, procediments i actituds. En
cas que s’opti per la proposta que presentada en el curriculum, aconsellem que es

copii textualment.
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Continguts

Dimensi6é comunicativa:

Dimensi6 estética i literaria:

Dimensi6 plurilingle i intercultural:

5. Seqiiéncia d’activitats

Tenint els objectius definits i els continguts que volem treballar, arribem al moment
més important de la programacio: el disseny de les activitats d’ensenyament que ha de
fer el docent i les activitats d’aprenentatge que li pertoquen a l'alumne/a d’acord amb
un ordre, una seqiiéncia, que és un dels elements clau per tal que els discents
assoleixin les competéncies basiques programades. La sequéncia didactica és
I'apartat de la programacié que conté una descripcié de les activitats i l'ordre en que
les volem desenvolupar. | en aquest punt reprenem la proposta feta anteriorment de
dissenyar activitats per als tres moments de la seqiiéncia: la contextualitzacio, la
descontextualitzacié (activitats dedicades a treballar microcompetencies o elements
especifics necessaris per assolir la competéncia) i la recontextualitzacié. No ens
volem estendre més en aquest punt perqué ha estat ampliament desenvolupat i
argumentat en l'apartat que porta com a titol «Seqiéncia didactica en tres moments i

competéncies basiquesy».

A part de la descripcié breu de totes les activitats d’ensenyament i d’aprenentatge
desglossades per a cada un dels tres moments de la seqliéncia, proposem incloure
també altres aspectes que estan directament relacionats amb el desenvolupament de
cadascuna de les activitats. Ens referim a l'organitzaci6 de l'aula, els recursos
materials i el temps que hi volem dedicar. Aquesta graella que mostrem a continuacié

és util per visualitzar de manera rapida tota la informacié que acabem de citar.

Fases | Activitat Organitzacié | Recursos Temps Criteris
aula materials d’avaluacié

C1

C2

C3...

D4

D5
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6. Criteris i pautes per a Pavaluacié

L’avaluacié va lligada a qualsevol acci6 didactica per tal d’obtenir informacio
sobre diversos moments del desenvolupament de la seqiiéncia. Saber si s’han
assolit 0 no les competéncies basiques programades, i en alguns casos matisar fins a
quin grau, és fonamental per poder valorar el funcionament de la programacié. El
curriculum ofereix una llista de criteris per a l'avaluacié dels continguts, perd no
sempre hi trobem una correspondéncia clara. El que és fonamental és que els
criteris i pautes per a I'avaluacio estiguin molt vinculats amb els objectius i
siguin perfectament visibles en alguna activitat o conjunt d’activitats
proposades. A voltes, una pauta de valoracid podria ser molt utii com a element
simplificador. En podeu trobar alguns exemples en les entrades de bloc segients:

<http://blocs.xtec.cat/imrs/2009/02/20/avaluacio-de-la-llengua-oral/>

<http://blocs.xtec.cat/frac/07-escala-de-valoracio/>

7. Orientacions per al desenvolupament

L’eleccié d’'una metodologia o una altra per tirar endavant una seqiiéncia
didactica determina si afavorim o no l'enfocament competencial. La situacio-
problema i el treball per projectes sén dos exemples clars d’'una metodologia que
parteix d'un enfocament competencial. Justament la gran quantitat de bibliografia que
hi ha sobre aquestes dues opcions condiciona la manera de treballar a l'aula, pero
creiem que poden ser enteses de moltes maneres si s’observa que no es pot
implementar la mateixa metodologia a primaria que a secundaria, amb grups
desmotivats que en grups motivats, amb una dedicacié de temps intensa que amb
unes poques hores setmanals. Entesa la filosofia basica de les dues experiéncies,
cada docent haura de prendre les decisions oportunes sobre el grau de direccié que
ha de posar sobre la taula. Per aquest motiu, és molt important deixar-ne constancia
en aquest sistema de comunicacié que tenim els docents, la programacié d’'aula, en
qué donem orientacions dels matisos sobre la manera com portar a terme la segiiéncia
didactica que hem dissenyat. En aquest apartat també es pot incloure alguna

explicacid en relaciéo amb I'Gs de les TIC o sobre 'avaluacio.
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8. Criteris d’atencio a la diversitat

El primer factor que hem de tenir en compte quan parlem d’atencié a la diversitat és
que es refereix a la totalitat de I'alumnat, amb la qual cosa abasta tant aquells
aprenents que presentin dificultats per seguir la linia basica d’accié proposada per la
sequiéncia didactica com els que tinguin un ritme molt més rapid. Les paraules reforg o
ampliacié que va posar de moda la LOGSE poden servir de referent per identificar

aquests dos tipus d’actuacions.

El segon factor que el docent ha de tenir en compte és la possibilitat real d’execucié
d’aquestes estratégies d’atencié a la diversitat en la seva realitat escolar. Per definicio,
cada alumne/a té dret a ser tractat de manera individual, perd ja sabem que l'ideal i el
real no sempre concorden. Tanmateix, en la mesura que es tinguin previstos aquests
criteris d’avangada, es podra donar una resposta més rapida i efectiva a les situacions

que es vagin plantejant.

El tercer factor que voldriem posar de manifest és que I'adaptacié del curriculum,
entesa com a adaptacié dels objectius, ha de ser fultim recurs del docent, un cop

s’han esgotat les altres vies.

Dit aixd, en una programacié es poden tenir en compte una série de modalitats

d’adaptacio:

* Adaptacié de I'organitzacio de I'alumnat. Es poden conformar agrupacions
diverses, sistemes d’interaccié entre iguals, grups homogenis o heterogenis...

« Adaptacid dels materials. Pensem en el cas extrem dels nens amb
deficiéncies visuals que requereixen un suport en Braille, perd més simplement
en laportaci® de nous documents, en la substitucid de lectures, en la
presentacié de materials audiovisuals...

« Adaptacié de les activitats. Es un dels recursos més immediats, ja que
permet oferir diversos formats d’activitats per treballar un mateix nucli de
continguts. L'adaptacié pot consistir en la supressid, 'afegiment o la substitucié
d’activitats, per exemple. Aquest recurs és segurament un dels més potents a
Fhora d’atendre els alumnes d'un ritme rapid, pels quals es poden tenir
previstes activitats complementaries motivadores i de lluiment que normalment
podran fer d’'una manera forga autdnoma.
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Adaptacié dels temps. Un dels moments en qué aquesta circumstancia es
manifesta de manera més clara és en alguns alumnes que triguen més del que
és habitual a resoldre un control. En alguns casos, amb una mica de temps
extraordinari pot arribar als objectius establerts. Un professor coneixedor del
seu alumnat pot jugar facilment amb aquest factor en tot tipus de tasca.

Adaptacié de les intervencions. Dins dels gestos habituals del professor
(corregir un alumne que esta llegint en veu alta, repetir una explicacio,
presentar unes instruccions, anotar unes idees a la pissarra...), hi ha una gran
varietat de possibilitats de les quals es pot fornir el bon professional.

Adaptacié dels objectius del curriculum. Tot i que ja hem dit que hauria de
ser Ilultim recurs i que hauria d'estar coordinat amb els serveis
psicopedagodgics del centre, és una possibilitat que pot arribar i que s’ha de
tenir en compte. Pensem, per exemple, en els nois i noies nouvinguts que
passen un cert temps a l'aula d’acollida per aprendre la nostra llengua:
temporaiment, se’ls poden adaptar els objectius per tal d’incorporar-los al
nostre sistema educatiu.
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GRAELLA PER A LA PROGRAMACIO D’UNITATS DIDACTIQUES

Titol de la unitat de programacio: Etapa:

Nivell:

Trimestre:
Introduccié i justificacio:
Area principal i arees relacionades: Sessions:
Objectius didactics Competéncies basiques
a)
b)

Continguts

Dimensid comunicativa:

Dimensid estética i literaria:

Dimensié plurilingle i intercultural:

Activitats de la seqiiéncia

Fases | Activitat

Organitzacié Recursos

materials

Temps Criteris
d’avaluacio

C1

C2

C3...

D4

D5

D6

D7...

R8

R9

R 10

92

Alba Ambrods, Joan Marc Ramos i Marta Rovira




93

Enfilem les competéncies
Les competéncies basiques a |'area de Llengua

Orientacions per al desenvolupament

Podeu incloure més informacié sobre la metodologia i I'tis de les TIC (si escau):

l'avaluacio:

l'alumnat amb NNEE:
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Objectiu: avaluar en clau competencial un material didactic per establir el seu nivell

d'adequacio en la consecucié d’'una formacié competencial.

A continuacio, us proposem una activitat d’avaluacio critica d’un material didactic:

a) Trieu una unitat didactica de l'area de llengua i literatura. Pot ser un material propi,
publicat en un manual, en una revista pedagogica... i es pot referir a qualsevol de les

llenguies que conté el curriculum.

Ens agradaria, si fos possible, que triéssiu alguna de les que esteu implementant en

aquest moment.

b) Presenteu aquesta unitat didactica:
- area i nivell
- titol
- publicacié en qué es troba, en cas que estigui publicada
- nombre de pagines
- altres consideracions

¢) Valoreu aquesta unitat didactica a partir de les cinc caracteristiques principals que

s’han descrit de les unitats didactiques segons un enfocament competencial:
* Unitat
* Relacio i direccio
* Extensio

* Contextualitzacid

* Activitat significativa
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d) Valoreu si la seqiiéncia d’activitats proposada es pot adaptar als tres moments de la

seqiiéncia didactica que s’han explicat (contextualitzacié, descontextualitzacié i
recontextualitzacio) i, en el cas que sigui necessari, exposeu quins retocs s’hi haurien

de fer.

e) Escriviu els cinc objectius principals d’aquesta unitat didactica amb clau

competencial.

Grup de Treball de I''CE Competéncies i avaluacio




. ® Enfilem les competéncies
I1ce o Les competéncies basiques a 'area de Llengua

creee

TASCA 9
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Objectiu: ordenar les activitats d'una seqliencia didactica per establir les seves

relacions i direccid, aixi com el seu nivell de pertinenga.

El capitol 4 ha centrat el seu interés a observar les caracteristiques que han de tenir
els continguts treballats i les competéncies desenvolupades en una unitat didactica i,
en conseqliéncia, com s’han de traslladar aquestes propietats en les activitats que

proposarem a l'alumnat.

L’activitat que us proposem és analitzar totes aquestes propietats a partir d’'una
seqliéncia didactica ja publicada: Fem animacions amb poesia [Ambrds i Ramos,
2007). Aquesta unitat didactica se centra en l'activacié de diverses estratégies de
lectura sobre uns textos poetics per tal d'aprofundir en la seva interpretacié. La
seqliéncia cerca, també, fomentar les creacions audiovisuals, sempre des d’un punt de
vista comunicatiu. Podeu consultar molta més informacié sobre aquesta SD en el bloc

http://blocs.xtec.cat/frac o en les referencies que es faciliten en la bibliografia.

Us proposem que llegiu atentament els enunciats de les diverses activitats que formen
I'SD i decidiu en quin ordre s’haurien de presentar a I'alumnat tenint en compte les
caracteristiques que s’han exposar de I'SD. Un cop fet aixo, decidiu a quin dels tres
moments de I'SD [contextualitzacié, descontextualitzacidé, descontextualitzacio]
correspon cada activitat. Heu de tenir en compte, evidentment, que lactivitat té

diverses solucions coherents.
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Activitats

Nuam.

Descripcid

Fase SD

Escriviu un poema sobre un tema x que contingui rima consonant i
tingui vuit versos de vuit sil-labes repartits en dues estrofes.

Reciteu el poema. Per recitar un poema, cal conéixer-lo molt bé i
entendre qué ens comunica en cada moment. La preparacio de la
recitacio s’ha de fer en dues fases que comentarem. Al final, cal que

enregistreu la lectura dels versos del poema.

Definiu que és la poesia amb les vostres paraules i cerqueu-ne una per
portar-la a classe.

Separeu les sil-labes dels sis primers versos del poema. Recordeu-vos
d'indicar-ne les sinalefes, si n’hi ha. Subratileu I'Gltima sil-laba tonica i

feu-ne el recompte sil-labic.

A partir de la informacio dels exercicis anteriors, completeu el quadre
seglent sobre la métrica: nombre de versos de cada vers i del conjunt,

nombre d’estrofes, tipus de rima.

Proposeu un titol alternatiu per al poema i justifiqueu aquesta tria.

Seguint la pauta de valoracié donada, apliqueu-la a la vostra traduccio
visual.

Feu una llista de tots els mots dels quals no en tingueu el significat clar.
Poseu dues o tres paraules de la mateixa familia i amb la informacio
anterior i el context en qué apareixen, procureu definir-les. Si us cal,

utilitzeu el diccionari.

Subratlleu aquells versos que considereu importants per entendre el
significat del poema.

Quan s’hagi elaborat el guid il-lustrat (storyboard) i s’hagi enregistrat la
recitacio, es pot passar a realitzar el projecte de la traduccié visual, ja
sigui en Powerpoint, amb Windows Media Maker o amb qualsevol altre

programa.

Ara fareu la traduccio visual del poema. Es tracta de trobar aquelles
imatges que il-lustren millor cada vers o conjunt de versos del poema.
Penseu que les podeu dibuixar, fotografiar, buscar a Internet,
escanejar..., perd, abans de cercar-les, cal saber qué han de
representar, i aix0 dependra del sentit del poema. E! que us proposem

de fer és un guié il-lustrat (storyboard).

Expliqgueu detalladament el que explica el poema amb les vostres
paraules. Procureu fer-ho per estrofes.

Copieu els Ultims mots dels primers dotze versos i encercleu-ne tots els
sons a partir de I'tltima vocal tonica. Observeu si la rima és assonant,

consonant o si no n’hi ha.
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TASCA 10

[ Objectiu: programar una unitat didactica adregada a un context real i coneguit,

tenint en compte I'enfocament per competéncies.

Com a cloenda, us demanem que feu I'esquema d’una unitat didactica propia de I'area

de llengua i literatura dins de I'etapa o cicle en qué hagiu treballat més a gust.

Entenem per esquema el que seria la planificacié general previa en qué, per tant,
només cal enunciar les activitats sense necessitat de presentar-ne la concrecid

definitiva.

Com en la majoria de tasques que us hem proposat, creiem que és bo que partiu
d’alguna feina que ja tingueu desenvolupada i que, per tant, només hagiu de repensar

per valorar si concorda amb 'enfocament competencial que desitgem.

Com que sabem que sempre van bé els models, us recordem que teniu un model i
algunes indicacions de cadascun dels apartats en el capitol 4 d'aquesta publicacio.
Insistim que el model és simplement un punt de partida que podeu adaptar a les

vostres necessitats.

En la mesura que sigui possible, podeu comengar la vostra tasca justificant breument

aquesta unitat didactica, ja que aixd ens ajudara a contextualitzar-la.
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MOSTRA DE
SEQUENCIA
DIDACTICA: En
quina llengua
parlen els meus

veins?
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l C e o Mostra de seqiiencia didactica

Titol de la unitat de programacié: Etapa: ESO
En quina llengua parlen els meus veins?

Nivell: tercer

Trimestre: tercer

Introducci6 i justificacié

Aquesta seqliéncia didactica té la finalitat principal d’introduir I'alumnat en I'observacié
i la reflexi6 a partir de les situacions linglistiques que es donen en contextos de
lienglies en contacte. De fet, en el mén actual, el contacte de llenglies és un fet |
gairebé general. En alguns territoris de I'Estat espanyol conviuen dues llengles '
oficials i en d’altres només una, perd la preséncia de diverses llenglies és cada cop

més habitual en molts ambits d'Us. En conseqiiéncia, activitats d’aquest tipus es |
poden desenvolupar en qualsevol territori.

En les situacions i les actituds linglistiques, els prejudicis juguen un paper sovint
massa marcat. Els prejudicis personals del professorat, els dels alumnes, els dels
autors dels manuals que es fan servir a l'aula ... Encara que en molts casos es volen
matisar aquests prejudicis amb I'aportacié de dades, és bo que I'alumnat esdevingui
un ens actiu tant en la recollida com en la gestié i 'analisi de les dades. Per aixo0 els
demanem que surtin al carrer i que observin diversos ambits d’'us d’'una manera
guiada. Cada professor o professora es podra interessar per uns ambits determinats i
cada context admetra variacions infinites, per la qual cosa les possibilitats de treball

sén amplissimes i riquissimes. '

Volem destacar la importancia d’emprendre projectes com el que presentarem en
grups-classe. Tot el grup-classe recull dades, tots les presenten i tots les analitzen,
organitzats en grups de treball. El repartiment del treball fa coresponsable cada un
dels membres del col-lectiu. El projecte sera més rigorés en la mesura que cadascu hi
posi els cinc sentits. A més, el repartiment dels ambits d’us implica necessariament
una interaccio posterior que ens obre infinites possibilitats de discussio i d'enriquiment

de les dades. :

Finalment, volem remarcar la importancia de les TIC en tot aquest treball, ja que
s'utilitzen processadors de textos, grafiques, una bitacola a Internet i una iniciacio als
wikis. |

Globalment, la proposta es justifica dins d’'una concepcié socioconstructivista de
I'aprenentatge, molt util en els casos en els quals es mobilitzen valors, creences i
actituds. En el nostre treball, a banda de la rigorositat del treball, I'objectiu principal és
la reflexio sobre la realitat i els usos linglistics. Creiem que el projecte pot ser util
sobretot en el segon cicle de secundaria, tot i que admetria perfectament una
adaptacié per al batxillerat. En aquest nivell, podria actuar perfectament com una
practica amb vista al treball de recerca, ja que presenta molts focus
d'interdisciplinarietat amb l'area de socials, amb la de tecnologia, amb la de
matematiques...

Podeu veure una mostra d'aplicacié d’aquesta unitat didactica al bloc Llegir molti
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escriure bé, del departament de llenglies de I'lES Cristofol Ferrer:

http://blocs.xtec.cat/catalacferrer/llengues-a-premia/

Area principal i arees relacionades:
Llengua catalana i literatura (principal)
Ciéncies Socials

Tecnologies

Matematiques

Sessions:
10-12 hores

Objectius didactics

Al final de la seqiiéncia didactica, I'alumnat ha de ser
més competent en

Competeéncies basiques
[Desenvolupades al final
del document]

1. Coneéixer la realitat lingiiistica del seu entorn. | [CSC]

2. Practicar les técniques de recollida, [CTI i D], [CM], [CAA],
organitzacié i comprensié de dades [CAIP]
sociolinguistiques amb rigor i objectivitat. B

3. Interpretar els resultats d’acord amb els [CCLD], [CTIi D],
coneixements propis i els treballats a l'aula [CAA]
de manera raonada.

4. Participar en debats d'idees de manera [CCLD], [CSC]
constructiva tot respectant les aportacions
dels altres.

5. Treballar amb iniciativa i sentit de grup per a | [CAIP], [CSC]
la resolucié de tasques que no tenen un Unic
cami ni un unic desti.

6. Coneéixer la terminologia basica de la [CCLD]
sociolinguistica i saber-la aplicar als casos
analitzats.

7. Entendre la pluralitat lingliistica i aprendre a | [CCLD], [CSC]
respectar-la.

8. Valorar la validesa de les afirmacions a partir | [CTI i D], [CAIP]
de dades i fets i no només de creences o
prejudicis.

9. Exercitar-se en la difusidé ordenada d’'un [CCLD], [CTIHi D], [CAA]

treball de recerca.

10. Emprar els recursos propis de la societat de

la informacié amb una finalitat educativa.

[CTIiD], [CAA]

Continguts

Dimensié comunicativa:

- Participacié en activitats de relacid social i comunicacié amb altres comunitats escolars,
amb P'entorn immediat al centre i amb la societat en general (cartes al director,
noticies a la premsa, radio local o per al web del centre).

- Participacié en les interaccions orals, escrites i audiovisuals (sobretot en I'is de les
TIC) que sén necessaries per a l'organitzacio i la gestié de les tasques académiques,
per a la recerca i exposicio d'informacié, per als intercanvis d’opinié i I'exposicié de les

101

Grup de Treball de I''CE Competencies i avaluacio




Capitol cinqué
Mostra de seqiencia didactica

conclusions i dels aprenentatges de les diverses matéries curriculars.

- Valoracio de la interaccié com a eina per prendre consciéncia dels coneixements i de
les idees, per a la regulaci6é dels processos de comprensid i expressid propis de tot
procés d’aprenentatge, tant en activitats individuals com en les de treball cooperatiu.

- Reflexié sobre les diferéncies entre els usos orals informals i formals de la llengua i
consciéncia de les situacions comunicatives en qué resulten adequats.

- Actitud de cooperacié i respecte critic envers les diferéncies d’opinidé en les
situacions de treball compartit.

- Comprensid de textos orals, escrits i audiovisuals de la vida académica de l'alumnat,
amb atencié a les caracteristiques especifiques dels narratius, descriptius, expositius
de fets, explicatius d’idees i conceptes, instructius, argumentatius i els que expressen
una opinid raonada en les diverses matéries curriculars.

- Us d'estratégies i técniques de processament de la informacié, tant de captacio,
elaboracié i sintesi com d’ampliacid, i organitzacié de la informacio en fitxes, taules,
quadres i grafics, mitjangant recursos de les TIC.

- Composicid, en suport paper o digital, de textos narratius, descriptius, expositius de
fets, explicatius d’idees i conceptes, instructius i argumentatius, propis de les
diverses materies curriculars, elaborats a partir de la informacié obtinguda a la
biblioteca 0 mediateca escolar o en altres fonts d’informacio i organitzada per mitja
d’esquemes, mapes conceptuals, fitxes i resums, amb I'is adequat dels elements
iconics pertinents.

- Elaboracié de textos escrits que tinguin com a funcié la millor presentacié oral dels
aspectes treballats en les diverses matéries curriculars o en altres situacions
comunicatives formals.

- Presentaci6 ordenada i clara dinformacions elaborades en les activitats
académiques amb F'Us dels mitjans i tecnologies de la informacié i la comunicacié,
amb atencid especial al llenguatge audiovisual que cal utilitzar per a una comunicacié
eficag.

- Coneixement i aplicacié dels diversos registres linglistics en relaci6 amb els
diferents ambits d’us. Distincié entre el registre col-loquial, estandard, académic i
culte.

- Us de técniques digitals de tractament textual: processadors de text per a
l'organitzacié dels apartats i continguts: esquemes numeéric, sindptic i claus;
programes de presentacio, programes de tractament de la imatge per a la utilitzacio
eficag dels grafics especifics de cada disciplina i matéria curricular i les il-lustracions

Dimensid estética i literaria:

Dimensid plurilingtie i intercultural:
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- Conscienciacio de pertinéncia a una comunitat linglistica, social i cultural i actitud |
positiva d’interés i confianga davant la diversitat de llengles i cultures.

- Sensibilitat per comprendre la complexitat i diversitat de relacions que cadascu
manté amb les llengiies i cultures.

- Observacié de I'evolucié de les relacions entre llengiies en contacte i la diversitat de
situacions que es produeixen.

- Observacié d’usos multilingiies quotidians en els mitjans de comunicacié, al
carrer 0 en la producci6 artistica.

- Coneixement i respecte per a les persones que parlen una llengua o varietat
linglistica diferent a la de la comunitat linglistica propia, i aixi mateix que tenen una
cultura diferenciada, especialment les de I'entorn més proxim, comengant per la |
classe, 'escola, el poble o el barri, amb atencié preferent a les minoritaries i a les
poc valorades socialment.

Activitats de la seqiiéncia

Fases | Activitat Organitzacio aula Recursos Temps | Indicadors
materials d'avaluacio
(en relacié
amb els

objectius)

C1 Activitat motivadora: | Treball individual Paper illapis |1 OBJ 3
oBJ7

Confeccié d’'un arbre
geneologicolingdiistic

C2 Presentacio dels Primer en petits 1h OBJ 1
arbres i discussi6 grups OBJ 3
ordenada de les OBJ 4
dades que han anat | Després grup- OBJ7

. OBJ 8
sorgint classe

C3 Presentacio del Grup-classe: Fitxa de 1h OBJ 2
projecte: suport
plantejament dels | Sera més o menys
ambits d’Us guiada segons la

dinamica del grup

D4 Conceptes Transmissio de Manuails de |[1/2h [ OBJ1
necessaris sabers, analisi de curs OBJ 6
manuals... OBJ7

Historia de la
llengua catalana,
continguts
sociolingdiistics,
continguts legals
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D5 Recollida de dades, | Fora de l'aula, en Fitxes de depén | OBJ 1
presentacio fisica grups recollida ambit [ OBJ 2
elaborades OBJ 5
per 0BJ 9
Palumnat OBJ 10
seguint el
model del
professor
D6 Presentacio de les Els grups Material 1-2 OBJ 2
dades a l'aula- d’alumnes penjat al hores | OBJ 4
comentari per part presenten les bloc OBJ 5
dels protagonistes dades amb el OBJ 9
suport d’'un cané OBJ 10
de projeccid
R7 Interpretaci6 de les Parelles (diferents | Ordinador 1h. OBJ 1
dades al bloc dels grups) a l'aula | Connexid OBJ 2
d'informatica Internet OBJ 3
OBJ 10
R8 Difusio de les dades: | Parelles (les de Ordinador 1-2h | OBJ1
WIKI Google docs I'activitat anterior) a | Connexid OBJ 2
Faula d’'informatica | Internet OBJ 5
OBJ 6
OBJ 7
OBJ 8
OBJ 9
OBJ 10
R9 Valoracio del Grup-classe Fitxa de 1h OBJ 2
projecte, suport OBJ 3 |
metacognicié del OBJ 4 |
procés. OBJ 6

Orientacions per al desenvolupament

104

Orientacions metodologiques

La seqléncia es fonamenta en la metodologia socioconstructivista, segons la qual el
coneixement és reconstruit pels grups d’aprenents a mesura que el van creant i
elaborant. D'aqui que el treball individual, en petit grup i en grup-classe es vagi
alternant al llarg de les sessions.

Un element metodologic important sera el fet d'insistir en la necessitat de crear |
diversos grups de treball amb persones diverses al llarg dels tres moments de la
sequiéncia didactica, a fi i efecte d’aconseguir una major densitat interactiva.

Orientacions en I'is de les tecnologies de la informacié

Tal com es treballa al llarg de tot el curs i de manera transversal, aquesta unitat
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integra un gran nombre de recursos digitals, per la qual cosa cal assegurar-se que els
alumnes tenen un cert domini d’aquests instruments i que el centre disposa de la
infraestructura que permetra generar aquests espais de construccioé i de debat.

En cas que un grup nombrdés d’alumnes necessités un ajut més intens en el
funcionament del maquinari, s’hauria d’'incrementar el temps esmergat en I'SD.

Un altre element que cal tenir en compte és la possibilitat de portar a terme totes les
activitats que es proposen amb programari lliure: el processador de textos Open
Office, I'Abrobat Reader, el bloc d’XTECBLOCS i la presentacié de diapositives de
Google Docs.

Orientacions pel que fa a I’avaluacié

Els indicadors que es faran servir de manera principal seran els que es deriven dels
objectius que es plantegen en I'SD. En el detall de les activitats es pot observar que
aquests van reapareixent al llarg de les sessions. A tall practic, observem que el
professorat disposara de diversos elements materials al llarg de la seqliéncia per
avaluar formativament 'alumnat: l'arbre genealogicolingliistic, la seva participacié en
els diversos debats i presentacions orals, la fitxa de recollida i analisi de dades del seu
ambit d’Us o la participacié en el bloc. Pel que fa a l'avaluacié sumativa, observem
com les dues darreres activitats concentren la majoria d’objectius, ja que és on es
mostra la competéncia de l'alumnat per activar i combinar tot alldo que ha anat
aprenent al llarg del projecte i fer-ne una difusié raonable i intel-ligent. Aquest
document (que hauria de poder ser revisat per part de I'alumnat), servira com a base
per a aquesta avaluacié sumativa.

De manera complementaria, llistem una concrecié dels indicadors d’avaluacio:

- Rigor en la recollida i en la disposicié de les dades.

- Objectivitat en la interpretacié de les dades.

- Capacitat de raonar les conclusions.

- Participacio activa i positiva en les interaccions.

- Capacitat de treballar en grup.

- Resultat dels usos de les TIC.

- Actitud respectuosa envers la realitat de 'aula i dels resuitats obtinguts.
- Correccié dels treballs presentats.

Orientacions per a I’atencio a la diversitat

Si bé el treball per projectes reclama una major capacitat de reaccidé per part del
professorat, també afavoreix que laccié didactica sigui més flexible a I'hora
d’'adequar-se a les particularitats de I'alumnat. En aquest sentit, el professorat podra:

- Adequar la dificultat dels ambits d’us segons la capacitat de I'alumnat.

- Adequar la composicié dels grups per tal d’afavorir 'aprenentatge cooperatiu.

- Adequar el grau d’autonomia en les decisions en el sentit d’aconseguir portar el
projecte a bon port.

- Adequar les indicacions de les fitxes, de manera que siguin més o0 menys pautades.
- Adequar les fases de revisidé dels documents per tal d’aconseguir que tots els
alumnes arribin als objectius plantejats.

- Adequar la directivitat de les discussions al taranna el grup.
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Analisi sobre la incidéncia de la unitat didactica sobre les competéncies
basiques:

Pel que fa a les competéncies basiques, els objectius i 'enfocament metodologic
d’aquesta seqliéncia didactica fa que s’incideixi principalment en aquestes sis:

a) La competéncia comunicativa lingiiistica i audiovisual [CCLD] en el sentit que
les informacions que s’'obtinguin s’hauran d’organitzar i exposar a l'aula de manera
correcta, amb la tipologia textual i el registre linglistic adequat.

b) Tractament de la informacié i competéncia digital [CTI i D], en el sentit que la
seqiliéncia combina diversos suports de recerca i organitzacié de la informacié en
suport digital amb d’altres més tradicionals com ara I'enquesta o 'observacié de la
realitat.

¢) La competéncia matematica [CM], en el sentit que calen uns calculs en la
interpretacié de dades que s’han de fer correctament. Si la seqiiéncia s’apliqués amb
alumnes amb coneixements més profunds d'estadistica, es podria treballar més
intensament aquesta competéncia.

d) La competéncia d’aprendre a aprendre [CAA], en el sentit que qualsevol projecte
busca que l'alumnat esdevingui el protagonista en la creacié de saber. Aprendre a
aprendre és endregar la realitat sota parametres logics, justament el que cerca aquest
projecte.

e) La competéncia en 'autonomia i iniciativa personal [CAIP] pot ser treballada de
manera més o menys profunda segons el grau d'iniciativa que es permeti a I'alumnat.
Tanmateix, en qualsevol projecte, deixar de banda Ia iniciativa de Falumnat resulta
dificil. Tant en la seleccié de les dades, com en el seu tractament i difusié es podra
observar aquesta autonomia.

f) Competéncia social i ciutadana [CSC], en el sentit que les dades amb les quals es
treballa provenen dels veins de cadascu, de manera que s’afavoreix una comprensio
racional i raonada dels fendomens que estan succeint i es defugen els prejudicis
aprioristics.

Podeu observar una altra mostra de programacio d’unitat didactica en el
bloc segiient:

<http://blocs.xtec.cat/jmrs/2009/02/20/el-comte-de-montecristo-programacio/>
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Competéncies essencials (Tuning i DeSeCo) i basiques o clau (UE, curriculum

del MEC i Catalunya). Ampliacié i adaptacioé del quadre d’Escamilla (2008:137).

Tuning, DeSeCo, Unié Europea, Curriculum MEC, | Curriculum
2003. 2005. 2006. 2006. Catalunya, 2007
Instrumentals | Utilitzar - Comunicacio en - Linguistica (1). Transversals.
instruments | llengua materna. - Matematica (2).
de forma - Comunicaci6 en - Coneixement i
interactiva. llengles interaccié amb el Comunicatives
estrangeres. mén fisiconatural 1. Comunicativa
- Competéncia (3). lingliistica i
matematica i - Tractament de la audiovisual.
competéncies informacio i 2. Arﬂ'stic'a i
basiques en competéncia digital 5
ciéngies i (4) P 9 Metodologiques
. ; 3. Tractament
tecnologia. de la
- Competencia informacio i
digital. competéncia
digital.
Interpersonals | Actuar en - Competéncies - Social i ciutadana (5). 4. Matematica.
grups interpersonals i - Cultural i artistica (6). 5. Aprendre a
heterogenis. civiques. aprendre.
- Expressio cultural. Personals
6. Autonomiai
Sistémiques Actuar amb - Aprendre a | - Aprendre a aprendre iniciativa
autonomia. aprendre. (7). personal.
- Esperit emprenedor. | - Iniciativa i autonomia
personal (8). Especifiques
centrades en
conviure i habitar el
mon.

7. Coneixement i
interaccié amb el mén
fisic.

8. Social i
ciutadana.

Ambit Ambit Ambit europeu. Ambit estatal. Ambit autonémic.
universitari. econdomic,
OCDE.
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Quadre comparatiu de les competéncies basiques en els curriculums de la LOE dels

diferents nivells educatius a Catalunya.

* EDUCACIO

INFANTIL
Decret 181/2008

EDUCACIO

PRIMARIA
Decret 142/2007

EDUCACIO
SECUNDARIA
Decret 143/2007

BATXILLERAT

Decret 142/2008

2. Aprendre a pensar
i a comunicar.

3. Aprendre a
descobrir i tenir

iniciativa.
1. Aprendre a ser i

actuar d’'una manera
cada vegada més

autonoma.

4. Aprendre a
conviure i habitar el
maon.

1. Competéncia
comunicativa
linguistica i
audiovisual.

2. Competéncia
artistica i cultural.

3. Tractament de la
informacié i
competéncia digital.

4.Competéncia
matematica.

5. Competéncia
d'aprendre a

aprendre.

6. Competéncia
d'autonomia i
iniciativa personal.

7. Competéncia en el
coneixement i la
interaccié amb el
mon fisic.

8. Competéncia
social i ciutadana.

1. Competéncia
comunicativa
linglistica i
audiovisual.

2. Competéncia
artistica i cultural.

3. Tractament de la
informacio i
competéncia digital.

4.Competéncia
matematica.

5. Competéncia
d’aprendre a

aprendre.

6. Competencia
d’autonomia i
iniciativa personal.

7. Competéncia en el
coneixementila
interaccié amb el
mon fisic.

8. Competéncia
social i ciutadana.

1. Competéncia
comunicativa.

2. Competéncia en
gestio i tractament de

la informacio.

3. Competéncia
digital.

4. Competéncia en
recerca.

5. Competéncia
personal i
interpersonal.

6. Competéncia en el
coneixement i
interaccié amb el
mon.

Grup de Treball de I'lCE Competeéncies i avaluacio




Annex Il

L,
o
-
(1]

Taxonomia de tipus de conductes per perfilar competéncies de diferent nivell (a

partir de la proposta de Bloom). Escamilla (2008:140).

APLICACIO | Produir, resoldre, descriure, exemplificar, aplicar, definir de forma personal,

‘ usar, utilitzar, calcular, demostrar, dissenyar i planificar.

ANALISI | Contrastar, subratllar, destacar, comparar, distingir, classificar, estructurar,
i ordenar, organitzar, determinar, jerarquitzar, taxonomitzar i deduir.

|
SINTESI | Exposar, generalitzar, induir, compilar, resumir, esquematitzar, elaborar
| quadres sinoptics, elaborar mapes de contingut i confeccionar indexs.

criteris, estimar, avaluar o valorar el significat o sentit, avaluar processos i
avaluar resultats.

AVALUACIO LDistingir (allo que és fonamental del que és superflu), interpretar, determinar

- Taxonomia de processos mentals i formes de raonament segons el nivell de

complexitat (adaptacié del proposat per Estévez 2002). Escamilla (2008:140).

¢« Observar.

PROCESSOS BASICS + Comparar.
(Pilars fonamentals) * Relacionar.
« Classificar.
* Ordenar.
» Ordenar jerarquicament.
¢ Analitzar.

« Sintetitzar.

* Induir.
FORMES DE RAONAMENT +  Deduir.
(Requereixen I'aplicacié de processos + Establir analogies.
basics) « Elaborar hipotesis.

*  Determinar dificultats.

PROCESSOS SUPERIORS * Resoldre problemes.
(Es recolzen i construeixen a partir * Fonamentar.
dels anteriors) +  Raonar criticament.
* Prendre decisions.
+ Crear.

* Avaluar plans.
 Avaluar el funcionament i 'ajustament de

processos.
» Avaluar resultats d’acord als proposits i les

condicions.

Grup de Treball de I'lCE Competéncies i avaluacio
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