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Volem manifestar el nostre agraiment al
CIDE, als professors que ens van assessorar
ianimar en el desenvolupament del projecte
i a tots els centres d'arreu de l'Estat que el
van fer possible.

Volem expressar també el nostre
agraiment als centenars de professors amb
els quals hem debatut, durant aquests dos
anys, els projectes curriculars de centre. Els
suggeriments que ens han fet, els problemes
que troben i Uexperiéncia que tenen, han
estat un estimul constant que ha enriguit la
reflexio i el desenvolupament de la
investigacio.
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PROLEG

La guia que presentem es basa en una investigacid que el
CIDE va decidir subvencionar, en el concurs d'ambit estatal de
projectes d’investigacid educativa de ’any 1988, i que ha tingut
una durada de dos anys.

Els objectius basics de la investigacid han estat:

1. Elaborar una guia destinada al professorat que serveixi
per orientar els processos d’elaboracid i analisi de projectes
curriculars de centre.

2. Detectar els principals problemes que hi ha a ’hora de
posar en practica una politica de desenvolupament curricular
basada en I'claboracié de projectes curriculars de centre,
juntament amb les condicions basiques necessaries i el tipus
d’ajuda externa que cal facilitar als centres.

Aquestainvestigacié s’ha fet en el marc del Departament de
Psicologia Evolutivaide I’'Educaci6 dela Universitat de Barce-
lona, amb I’assessorament de César Coll, Isabel Solé, Teresa
Mauri i Isabel Gémez.

La guia que presentem, elaborada per encarrec de I'lCE de
la Universitat de Barcelonaidel Departament d'Ensenyament,
vol ser un instrument de treball que ajudi els equips docents a
reflexionar sobre els criteris que orienten la practica educativa
i els faciliti I'’elaboraci6 dels projectes curriculars de centre.

El contingut s’estructura en els capitols segiients:

1. Introduccid, on s’expliquen les caracteristiques basiques
del model curricular de I'actual Reforma i el concepte de
desenvolupament curricular.

2. El Projecte curricular de centre, on es descriuen els
components més importants del projecte curricular de centre,
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il-lustrats amb exemples,ies fixen criteris per prendre decisions
en relacié amb aquests components.

3. L’elaboracié de projectes curriculars de centre, on es co-
menten diverses estratégies per tal que els equips docents
puguin iniciar i desenvolupar els processos d’elaboracid.

Esperem que aquesta guia serveixi d’ajuda als equips de
professors que volen recolzar la practica diaria al’aulaamb una
feina de reflexié i fonamentacié que la faci més profunda i
coherent. Tot i que sabem les moltes limitacions que hi ha,
molts equips ja han seguit aquest procés a la practica i els
resultats, tant a nivell de perfeccionament professional com de
milloradela practica educativa, séningtiestionables. En aquest
moment dificil i ple de contradiccions que €s posar a la practica
la reforma educativa, creiem que cal fer el maxim esforg des de
totsels sectorsimplicats (Administracié educativa, professorat,
ICE, moviments de renovacié pedagodgica, inspeccio,
universitats), per poder avangar cap a un nou model de centre.
Creiem que aix0 fomentara, de manera considerable, lamillora
de la qualitat de ’ensenyament i el desenvolupament
professional del professorat.



1. INTRODUCCIO

Nivells de concrecié del curriculum

L’actual projecte de reforma educativa planteja una nova
distribucié de competéncies i responsabilitats en el procés
d’elaboracié i desenvolupament del corriculum i atribueix un
protagonisme considerable als centres educatiusial professorat.
Aix0 ho fa per mitjd d'un model curricular obert i flexible, en
el qual I’Administracié educativa defineix uns aspectes
prescriptius minims que permetenifannecessaria una elaboracio
per part dels equips docents, per tal d’adequar-los, de manera
creativa, als contextos especifics d’aplicacié. Només d’aquesta
manera (Coll, 1989) sera possible una educacié que tingui en
compte els diversos factors de cada situacid educativa en parti-
cular, respectuosa amb la diversitat, i adaptada als interessos,
motivacions i capacitats dels alumnes.

Aquest plantejament, reivindicat durant molts anys pels
moviments de renovacié pedagdgica i els grups de professors
més innovadors, sembla bastant adient, ja que com diu Angel
Pérez (1986): Si admetem el cardcter singular de cada context
escolar i de 'aula, el professor no pot ser només un técnic que
apliquiunaseqgiiéncia de rutines preespecificadesiexperimentades
pels experts i cientifics.

Harlen (1988) comenta aquest mateix aspecte i diu que quan
els professors reben de I'exterior les instruccions de tot el que
han de fer, tema per tema, transfereixen la responsabilitat de
I’ensenyament als programes i als llibres de text.

El model de currfculum adoptat pel Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, el MECi altres
comunitats autdnomes, vol tenir una funcié orientadora i
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garantir I'adquisicié d’uns continguts educatius basics,
considerats socialment importants per a tota la poblacio esco-
lar. En aquest sentit, és diferent dels curriculums totalment
oberts, propis de I’ensenyament primari en alguns paisos
europeus, i dels molt tancats, que defineixen amb tot detall els
objectius i continguts educatius i en fan les seqli¢ncies en els
diferents nivells de ’escolaritat.

L’existéncia en el curriculum de prescripcions fetes per
I’Administracié, ha estat molt criticada per alguns autors.
Sembla adient analitzar si hi ha raons importants que justifiquin
aquestes prescripcions i precisar com han de ser, per tal de
poder portar a terme amb &xit les funcions que en justifiquen
P’existéncia. Les raons que donen d’altres autors per justificar-
les sén:

* Que I’educacio escolar cumpleix una funcié d’integracié
social considerada fonamental.

* Que ’escolaritat respon a la necessitat que tenen els grups
socials d’ajudar els nous membres a assimilar I'experiéncia
col-lectiva acumulada historicament i culturalment organitzada.

* Que l'educacié permet articular en un tot integrat el
projecte cultural d’un grup socialiel desenvolupamentindividual
dels seus membres.

Per tant, és evident el dret de la comunitat a establir els
principis basics del curriculum escolar i els objectius que ha de
tenir ’escolaritat.

Amb tot, és necessari que les prescripcions que s’estableixin
permetin un desenvolupament curricular basat en els centres
docents i que no allargui la intervencié de 1'Administracié
educativa als centres. La formulacié de lesintencions educatives
ha de ser general i només establir les linies directrius dels
objectius i continguts de ’aprenentatge i deixar-ne ’adaptacio
i precisié en mans dels equips docents.

Aquesta opcié demana repartir les competéncies i estableix
tres nivells de concrecié en el disseny del curriculum:

Unprimer nivell de concrecié, competéncia del Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, té€ el nom de
Disseny curricular i defineix els objectius generals de cada



etapaeducativa, els objectiusicontinguts generals, iels objectius
finals de cada una de les arees curriculars que configuren
aquestes etapes.

NIVELLS DE CONCRECIO CURRICULAR
Competéncia del PRIMER NIVELL DE
Departament CONCRECIO.
d'Ensenyament DISSENY CURRICULAR
SEGON NIVELL DE
> CONCRECIO:
PROJECTE CURRICULAR
Competéncia DE CENTRE
del Centre +
Educatiu
TERCER NIVELL DE
L—b CONCRECIO.
PROGRAMACIONS
D'AULA

Un segon nivell de concrecié, competéncia dels equips
educatius de centre, implica la contextualitzacié dels objectius
icontinguts del Disseny curricular, lesseqliénciesil’organitzacid
dels diferents cicles de cada etapa i la definici6 global de les
opcionsmetodologiquesielscriteris d’avaluacid. Aquest conjunt
de decisions es coneix com a Projecte curricular de centre.

Un tercernivell de concrecid, competéncia de cada professor,
consisteix en la planificacié d’activitats i tasques, defineix els
objectius i continguts especifics i les activitats d’ensenyament i
avaluacié per a cada grup classe d’un nivell educatiu concret, i
forma les programacions d’aula. Aquesta programacié es pot
elaborar amb altres companys de nivell o cicle.

13
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Nivells | Elements Document| Compet&ncia

Primer | Objectius generals. Etapa | DC Departament
Objectius generals. Area d’Ensenyament
Continguts generals. Area
Obijectius terminals

Segon | Contextualitzacié d'objec- | PCC Claustre i/o
tits i continguts DC departaments
Seqiiénciacid i organitzacid 0 seminaris

Metodologia i avaluacié

Tercer | Programacions d’aula PA Professors
de cicle o
nivell

L’opci¢ implica un risc, perqué cal trobar un equilibri dificil
entre el grau de prescripcié i el d’obertura i és impossible
satisfer tots els sectors socials 1 professionals. Cal tenir present
la manca de tradici6 d’aquest model curricular i que el
professoratno hiesta familiaritzat, aixi com les noves capacitats
professionals que calen per utilitzar-lo. Malgrat tot, aquestes
dificultatsntohan de servir,com diu Harlen (1989), per nodonar
llibertat curricular als professors, sind per recongixer que les
decisions que cal prendre sén dificils i que cal proporcionar
I’estructura de suport necessaria.

La planificacié en els centres educatius

En els processos de planificacié que es fan als centres
educatius es poden distingir diferents ambits:

1. El Projecte educatiu de centre (PEC), de caracter global,
expressa els plantejaments educatius generals i els aspectes
organitzatius i de gestié del centre. Entenem aquest terme tal
com el defineix Antinez (1987): Un instrument per a la gestio,
coherent amb el context escolar, que enumera i defineix les notes
d’identitat del centre, formula els objectius que té i expressa
Pestructura organitzativa de la institucio.




La funcié basica del Projecte educatiu de centre €s propor-
cionar un marc global a la institucié escolar que permeti
I’actuacié coordinada i eficag de equip docent. Aquest marc
s’ha de contextualitzar en la situacio concreta del centre 1 ha de
donar solucions a la problematica especifica que tingui. Cal que
tracti els aspectes basics de ’educacid, com I’opci6 lingiifstica,
la coeducacié o la integracid. En funcié d’aquestes consi-
deracions ha de plantejar els objectius basics del centre que
orientaran iinspiraran les actuacions que s’hi facin. Finalment,
ha d’explicitar I’estructura organitzativa i el funcionament del
centre.

Totique el PEC és fonamental per fer coherents els centres
i donar-los personalitat, el fet d’elaborar-lo s’ha de considerar
un procés progressiu i dindmic que permeti la consolidacié dels
equips docentsi facilitila gesti6 del centre. No t€ sentit elaborar
un PECde caracter burocraticque 'equip docent no comparteixi
de veritat i, per tant, no tingui funcionalitat.

2. El Projecte curricular de centre (PCC), estretament
relacionat amb 'anterior, i que té cura de 'adaptacié del DC a
les caracteristiques especifiques del centre: contextualitzacié
dels objectius i continguts generals, seqiiéncies i organitzacié
dels continguts i objectius educatius durant les etapes i els
cicles, aspectes metodolodgics, normes per a 'organitzacié de
I'espai i del temps, materials educatius que cal utilitzar i criteris
d’avaluacié. En curriculums més tancats, com els vigents fins
ara, molts d’aquests aspectes els concreta 1’Administracio
educativa.

Alguns autors opinen que el Projecte curricular de centre
quedaintegratenel Projecte educatiu. Nosaltres, elsdiferenciem
per tres motius:

e Tot i que el PEC i el PCC han de tenir una relaci6 estreta
i una coheréncia basica, cada un fa referéncia a elements
diferents. El PEC a I’analisi del context, als principis educatius
generals i a I'organitzacié i gestié del centre. El PCC, a
'adequacié i desenvolupament de les arees curriculars que
formen les diferents etapes.

» A causa de la seva naturalesa diferent, el consens sobre el
PEC i sobre el PCC correspon a diferents col-lectius: el primer
al Consell escolar i el segon als equips de professors d’ctapa.

15
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¢ Els processos d’elaboracid, i els corresponents productes,
també sén molt diferents. El procés d’elaboracié del PEC és
relativament curt (un o dos cursos), el seu producte final es pot
recollir en poques pagines i pot ser vigent uns anys. E1 PCC, al
contrari, és molt méslent d’elaborar, té com a resultat documents
amplisiés vigent menys temps, perque cada curs s’ha de revisar
1, possiblement, reformar i ampliar.

La funcié basica del Projecte curricular de centre és garantir
la progressié i coheréncia adients en I'ensenyament i
aprenentatge dels continguts educatius durant ’escolaritat. Per
aix0, és necessaria la definicié d’uns criteris basics comuns que
orientin I’adequacié dels objectius i les seqiiéncies dels
continguts, d’acord amb les caracteristiques especifiques dels
alumnes. De la mateixa manera, és important que els criteris
d’agrupacié i tractament dels continguts, els enfocaments
metodologics, els criteris d’organitzaci6 de l'espai i del temps
i de seleccié de materials d’ensenyament i avaluacié siguin
coherentsiafavoreixin al maxim la continuitat i progressio dels
processos d’aprenentatge dels alumnes.

L’elaboracié de projectes curriculars de centre demana
tenir una posicié en relacié a molts elements educatius, permet
articular una feina sistematica de discussié que és fonamental
per a la consolidacié dels departaments, seminaris i equips
d’etapaicicle. Per aix0, I'elaboracié del PCC per a les diferents
arees i etapes educatives s’ha de considerar una tasca basica
dels equips docents.

3. Les programacions d’aula, que, en consonancia amb els
ambits anteriors, configuraran unirats diddctiques o de
programacio (a la Secundaria es concreten en els crédits) amb
seqiiencies que desenvolupin programacions concretes per a
cada cicle educatiu. Aquesta feina exigeix dues tasques
fonamentals: distribuir els continguts educatius en el cicle i
planificaritemporalitzarles activitats d’aprenentatgeiavaluacio
corresponents. La funcié de les unitats didactiques és concretar
plans d’activitats i tasques, significatives i coherents, que facin
possible una intervencié dels professors, reflexiva i amb els
recursos necessaris.

La unitat didactica o de programacié s’entén com una unitat
de treball, relativa a un procés d’ensenyament-aprenentatge,



articulat i complet. Una unitat de programacié ha de concretar
els continguts, els objectius, les activitats d’ensenyament-apre-
nentatge i les activitats d’avaluacié. Per elaborar-la és impor-
tant tenir en compte els diferents nivells del grup classe i
desenvolupar, en funcié dels nivells, les adaptacions curriculars
necessaries. Actualment, aquesta feina és responsabilitat del
professor, tot i que la majoria de vegades €s una feina que fan
les editorials, que elaboren, en general, materials de
desenvolupament curricular uniformes i poc flexibles, més
comodes d’utilitzar perd que dificiiment poden adaptar-se ales
caracteristiques especifiques i a la diversitat del grup classe.

La planificacié de la practica educativa implica atendre els
tres ambits esmentats, perd cal diferenciar-los, perqué a I'hora
d’elaborar-los presenten un grau diferent de generalitat 1
complexitat; amb tot, no cal oblidar que es troben estretament
relacionats i és necessari contrastar-los continuament per
assegurar que siguin coherents.

En sintesi, els elements que cal integrar en la planificacio i
aplicacié dela practica educativaestroben en el quadre segiient:

DISSENY CURRICULAR

Elaborat per I’ Administracié
educativa i de caricter preseriptiu

My

PROJECTE EDUCATIU MATERIALS DE

DE CENTRE DESENVOLUPAMENT

@ . CURRICULAR

ompeténcia

del Consell Escolar < » Elaborats per equips
—————————— d’innovacid i

PROJECTE CURRICULAR investigacio

DE CENTRE

Competencia del claustre,
departaments o seminaris

PLANIFICACIO
D’ACTIVITATS

Competéncia dels cicles
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Lavalidacié dels nivells de planificacié esmentats correspon
a diferents col-lectius. La validacié del Projecte educatin de
centre correspon al consell escolar, per tant el contingut del
Projecte no ha d’implicar coneixements estrictament
professionals. Les decisions que ha de reflectir han de ser de
caracter general i cal la implicacié dels pares. El Projecte
curricular de centre I’ha de sancionar el claustre de professors,
els equips d’etapa o els departaments i seminaris. Finalment, la
planificacié d’activitats cal que la facin els equips de cicle.

Dinamica dels processos d’elaboracié

Els nivells de reflexié i elaboracié definits no sén una
novetat, sin6 que tenen una llarga tradicié en la practica educa-
tiva. S6n bastants els centres que abans de la LODE havien
elaborat collectivament projectes educatius fonamentats que
havien orientat ’accié pedagogica dels equips docents. També
elsdepartaments, cicles o seminaris de molts centres han elaborat
projectes curriculars per a arees o assignatures. Sén molts els
equips de professors que han dissenyat programacions propies
per a una part o la totalitat dels continguts d’una area o
assignatura. De la mateixa manera, s’ha de destacar la feina
feta pels equips que han experimentat la Reforma. Tot aixo fa
que tinguem moltes experiéncies i un bon nombre d’equips de
professors capacitats per realitzar aquestes feines. Ara es
planteja com fer que aquesta manera de treballar sigui la de 1a
majoria d’equips docents, ja que aquesta experiéncia ha fet
veure que la qualitat de I'ensenyament esta directament rela-
cionada ambla capacitat dels equips per elaborar conjuntament
opcions creatives i adequades al context (vegeu, en aquest
sentit, "informe de’OCDE: Escolesi qualitat de 'ensenyament,
Paidés, 1991).

Es pot comprendre facilment que I’elaboracié del Projecte
educatiu de centre, del Projecte curricular i de la programacié
d’activitats, es troben estretament relacionades i es potencien
reciprocament. En la mesura que 'equip d’un centre hagi
analitzat el context i la realitat concreta, hagi fet una definicié
de suposits pedagogics i hagi organitzat ¢l centre de manera
funcional i participativa, tindra una base de referéncia que
permetra orientar i situar opcions més concretes. Per altra part,



hi haura una experiéncia de treball que facilitarad el
desenvolupament d’altres tasques en equip.

Aquells centres que hagin elaborat el Projecte educatiu de
centre podran utilitzar-lo com a element de referéncia global
que, amb el Disseny curricular, ajudara a elaborar els projectes
curriculars de centre. Amb tot, que un centre no tingui projecte
educatiu no és un obstacle per poder desenvolupar projectes
curriculars de caracter global o parcial.

Tal com assenyala Coll (1989): L’experiéncia demostra que
aquests tres nivells d’elaboracic del curriculum escolar sén,
gairebé sempre, causa de reflexi6 i analisi en paral-lel i mantenen
entre si relacions que no s’assemblen gens o quasi gens a un
procediment deductiu, segons el qual del Projecte educatiu de
centreen derivaria més o menys directament el Projecte curricular
de centre i d’aquest, al seu torn, la planificacié d’activitats i
tasques.

Molts centres han iniciat petits projectes, en funcié de la
preparacié d’alguna activitat en equip, que els han portat ha
plantejar-se, després, la necessitat d'un nivell de coordinacié
més elevat en aspectes de tipus més general. Cal tenir en
compte que son necessaris els tres nivells de treball ique en la
mesura que s’avanci en la definicié dels elements més generals,
la linia del centre guanyara coheréncia i fonamentacid, sempre
que s’accepti que aquest desenvolupament sera desigual en els
diferents nivells i equips i que el que fa avancar més és alld que
implica més professors en la feina col-lectiva a nivell de centre.

Qualsevol via és valida sempre que permeti expressar els
pressupdsits en qué es fonamenta la feina a 'aula, sotmetre’ls
a un treball critic 1 articular uns elements amb els altres en un
projecte cada vegada més explicit, coherent i compartit per
I’equip docent.

Una manera especialment adequada de comencar pot ser
analitzar i explicitar les opcions que es posen a la practica en el
centre. Aixd augmentara el grau de coordinacid de 'equip i
sera util a I’hora de tractar els problemes més importants que
I’analisi faci evidents. Si hi ha documents escrits que ensenyin
de maneratotal o parcialla feinafeta, ens ajudaran a fer aquesta
tasca.
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En tot cas, cal tenir en compte que qualsevol elaboracié
nomes serd vigent un temps, perqué és un instrument per
millorar de manera progressiva la linia educativa. Qualsevol
projecte s’haura de revisar de manera periodica, segons els
resultats de la practica. Com més concret sigui el projecte més
s’haura de revisar i canviar.

Els projectes curriculars de centre s"han de concebre com un
instrument d’elaboracié progressiva, que necessita I’aplicacié
de plans de formacid, la creacié de materials de desenvolupament
curricular que orientin al professorat i la disponibilitat dels
serveis d’orientacié adients. En aquest sentit, les diverses
institucions amb responsabilitat en la formacié i orientaci6 del
professorat (ICE, escoles de formaci6 del professorat, equips
psicopedagogics i d’assessorament, centres de recursos,
inspeccid, etc), haurien de collaborar per tal de fer aquestes
feines de la manera més adequada.



2, EL PROJECTE CURRICULAR
DE CENTRE

Hem definit el Projecte curricular de centre com el conjunt
de decisions articulades, compartides per 'equip docent d’un
centre educatiu, per fer més coherent la seva actuacio, concretant
el Disseny curricular en propostes globals d’intervencid diddctica,
escaients a un context especific.

Els objectius basics a ’hora de I'elaboracié del Projecte
curricular de centre son:

» Contribuir a la continuitat i coheréncia de I’actuacié edu-
cativa de ’equip de professors dels diferents nivells educatius.

» Expressar els criteris i acords compartits pel conjunt del
professorat.

* Adaptar i desenvolupar les propostes del Disseny
Curricular, com a projecte social d’educacid, a les caracteris-
tiques especifiques del centre (sobretot context sdcio-cultural,
finalitats educatives del centre i caracteristiques dels alumnes,
professors i centre).

Actualment, les decisions que prenen la majoria d’equips
docents afecta, fonamentalment, la seleccié de llibres de text,
’organitzacié d’horaris, el repartiment de material i espais i la
realitzacié d’avaluacions, tot i que moltes vegades aquestes
decisions no es basen en criteris pedagogics.

El caracter obert i flexible de les noves propostes curriculars
i la concepci6 constructivista de la intervencioé pedagogica que
les fonamenta planteja noves necessitats en la feina del equips
docents. Atendre aquestes noves necessitats t€ com a objectiu
principal garantir una actuacié coherent, coordinada i progres-
siva durant I’escolaritat obligatoria que afavoreixi al maxim el
desenvolupament global i diversificat dels alumnes. Aixo re-
quereix que les actuacions educatives tinguin la mateixa orien-
tacié, per tal de poder-ne augmentar la eficacia i garantir-ne el
progrés.
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Per aitra part, el reconeixement de la diversitat existent com
una realitat que la institucié escolar ha d’assumir, fa que sigui
imprescindible un nivell més gran de coordinacié. Aquesta
coordinacié ha de proporcionar la informacié necessaria sobre
els alumnes i els docents i garantir criteris comuns, de manera
que tingui efectes positius i compensatoris en el conjunt de
I’alumnat.

Aquests criteris no han d’afectar només les actuacions dins
la classe, sind totes les que es facin en el context escolar i puguin
tenir implicacions en ’educacié de I’alumnat. Per exemple, si al
centre hi ha menjador, és evident que en relacié amb el menjar
espoden tractar continguts educatius. Laconvivénciad’alumnes
al pati o en les instal-lacions esportives voldra dir unes actituds
determinades, respectar les normes, etc...

L’elaboraci6 del Projecte curricular de centre implica, com
diu Harlen (1988), menys llibertat individual pels professors,
perd contribueix al desenvolupament professionali fa que sigui
més segur en la seva feina.

El Disseny curricular com a punt de partida

El Disseny curricular, en la mesura que presenta un discurs
continu que va des de la definicié dels aspectes psicopedagogics
més globals i les caracteristiques psicologiques dels alummnes, a
la definici6 dels objectius generals de cada etapaid’aquiala
fonamentacid, objectius i continguts de cada area curricular, és
un material de discussié fonamental per a I’elaboracié dels
projectes curriculars de centre. L’analisi, discussié i critica pot
permetre desenvolupar una feina sistematica en equip en els
aspectes basicsde ’ensenyamentil’aprenentatge escolar (podeu
trobar les referéncies dels dissenys curriculars de cada etapa,
elaborats pel Departament d’Ensenyament, a la bibliografia
final).

Aquesta feina és imprescindible per possibilitar un
desenvolupament curricular adient i coherent amb les noves
propostes, ja que sense comprendre les concepcions
psicopedagogiques en que es basen els objectius generals i la
seleccid de continguts, és impossible fer projectes curriculars
que responguin als mateixos plantejaments.



La part general del disseny de cada etapa pot ser analitzada
i discutida conjuntament per tot 'equip del centre o per 'equip
de l’etapa corresponent, perqué s’hi expliquen els aspectes
comuns a tota l'etapa, mentre que la part especifica de cada
area és millor treballar-la en el marc dels equips corresponents
(departaments o seminaris).

En qualsevol cas, és necessari que les discussions sobre
aspectes generals siguin prévies a ’analisi concreta de les
diferents arees curriculars, perqué s’elaboren en base als
pressupdsits presentats préviament i, sense coneixer-los, €s
dificil poder-los entendre (si voleu una descripcié més amplia
dels aspectes generals del Disseny curricular, podeu consultar
el capitol 5 del numero 1 d’aquesta col-leccid: Elaboracid del
curriculum escolar.)

La feina que plantegem pot contribuir, de manera impor-
tant, a la consolidacié dels equips de centre i a crear unes
primeres bases comunes, ja que, a partir de les discussions que
esfacin, es pot arribar a conclusionsies poden definir problemes
que permetin configurar I'embri6 del Projecte curricular de
centre.

Elements basics del Projecte curricular de centre

Per poder definir els elements basics que han de configurar
el Projecte curricular de centre, cal concretar els aspectes de
I’elaboracid del curriculum que s’han de tractar. Si considerem
que el Disseny curricular només contesta la pregunta que
ensenyar?, en sentit prescriptiu i de manera general, el PCC
haurd de concretar-la més, a partir de les caracteristiques
especifiques del centre. També haura de contestar, de manera
que serveixi per a cada una de les etapes, les preguntes: quan
ensenyar? que, com i quan avaluar? Les respostes, claborades
pels equips d’etapa de les diferents arees, seran el punt de
partida per fer la planificacié d’activitats de cada grup classe.
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ASPECTES QUE CAL CONSIDERAR EN EL PCC

QUE
ENSENYAR?

1. Objectius generals del centreide les etapes.
Adequacié dels objectius generals d’etapa
a les caracteristiques del centre.

2. Objectius icontinguts generals de les drees.
Adequacié dels objectiusicontinguts deles
arees.

QUAN
ENSENYAR?

3. Objectius generals d’drea per a cada cicle.
Concrecid dels objectius generals de cada
area, per a cada un del cicles de P'etapa.

4. Seqiiéncies de continguis.

Seqiigncies de continguts de cada drea, amb
previsions generals sobre organitzacio i
temporitzacid.

3. Seqiléncies d'objectius terminals.
Concreci6 dels objectius referencials per a
cada cicle*.

COM
ENSENYAR?

6. Opcions metodologiques.
Criteris i opcions basiques que orienten la
manera d’ensenyar en cada drea educativa.

7. Criteris d’organitzacié espai temps.
Pautes generals d’organitzacié dels espais
educatius i de ’horari escolar.

8. Materials curriculars i recursos diddctics.
Criteris per a la seleccié i utilitzacié de
materials curriculars i altres recursos
didactics per a I’ensenyament de les
diferents arees.

QUE, COM 1
QUAN
AVALUAR?

9. Pautes d’avaluacio.
Procediments generals d’avaluaci6 en les
diferents arees.

10. Criteris de promocicé intercicles.
Criteris per prendre decisions sobre la pro-
mocié dels alumnes d’uns cicles a altres.

* En aquest punt, Ia concrecié dels objectius referencials per a cada cicle
al-ludeix especialment a |'Ensenyament Primari




COMPONENTS DEL PROJECTE CURRICULARDE CENTRE

PEC DCB
Intencions Objectius generals
educatives del del centre i de les
centre etapes

Y

1. Objectius generals del
centre i de les etapes

2.0bjectius generals i
continguts de les arees

y \ 4
3. Objectius »| 4. Seqiienciacié dels continguts
generals d'area
per cicles ¢
5. Seqiienciacié dels
objectius referencials
de cicle*
6. Opcions < > ;
metcl))dolf)giques 9, Pautes d'avaluacié
7. Criteris
d'organitzacio espai
temps
8. Materials curriculars " 10. CTit?{’i_S de -
| irecursos didactics ~ > promoci6 intercicles

* En aquest punt, la seqiienciacié dels objectius referencials per a cada cicle
al-ludeix especiaiment a I'Ensenyament Primari.
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Les respostes a aquestes gilestions no poden elaborar-se de
maneralinealirdpida. EIPCCs’ha de veure com un instrument
de treball dindmic que s’elabora de manera progressiva, i que
sempre pot ser revisat i millorat.

Lareflexid ielaboracio dels elements assenyalats no cal que
segueixi un ordre establert, toti que, de manera progressiva, ha
d’arribar a tots els elements. Per altra part, encara que es
presentin separats per tal de poder-los analitzar amb més detall,
es troben estretament relacionats. Aixo fa que les decisions que
es prenen sobre qualsevol d’aquests elements tingui
repercussions en els altres, tal com es veu a I’esquema. Per
exemple, si quan tractem els problemes metodologics es creu
que s6n importants les activitats realitzades en grups petits,
aixd tindrad implicacions en els objectius i continguts
desenvolupats, en I’organitzaci6 de I’espai, el temps i els recur-
sos didactics, en els objectius que cal avaluar i en la manera
d’avaluar-los. Per aixd €s important, després de qualsevol
decisié, considerar les conseqli¢ncies globals que pot tenir per
garantir la maxima coheréncia en els plantejaments.

A T’hora de tractar els diferents aspectes assenyalats, cal
tenir en compte que en els centres ja s’han pres, a la practica,
decisions sobre aquests aspectes, toti que moltes vegades sense
una feina col-lectiva prévia i sense la necessaria explicitacié i
fonamentacié. En qualsevol centre es treballen uns objectius
educatius determinats, que presenten diferéncies, a vegades
molt importants, respecte als que planteja I’ Administracié en
els programes vigents. També hi ha una determinada
organitzacio i seqiiéncies de continguts que, normalment, es
troben determinats pels materials curriculars utilitzats. De la
mateixa manera, hi ha opcions metodoldgiques concretes i es
fa una determinada organitzacié de I'espai i del temps. I,
naturalment, també hi ha criteris d’avaluacié i de promocié.

Per tant, no es tracta de partir de zero, sind d’explicitar, en
un moment determinat, les decisions que s’han pres, a vegades
de manera manifesta, a vegades de manera tacita, i posar-les en
comu. Aquesta feina pot suposar una milloranotable en el grau
de coordinacié i fonamentacio de la practica educativa, perqué
permet veure els aspectes que funcionen bé i els que necessiten
unarevisié més urgent. Perd, amés, aquesta primera elaboracié
permetra centrar els aspectes que es creguin més importants



per treballar en equip. ID’aquesta manera, sense precipitar-se,
es podra definir, a poc a poc, un projecte curricular compartit
per tothom que serd una millora progressiva de ’actuacié
educativa del centre.

A continuacid, analitzarem tots els aspectes de manera
detallada.

Decisions relatives a qué ensenyar

Les intencions educatives que presideixen el Disseny
curricular s’expressen per mitja dels objectius generals de cada
etapa, els objectiusicontinguts generalsiels objectius terminals
de cada una de les arees que la integren. Els objectius generals
defineixen les capacitats basiques que els alumnes han de
desenvolupar en aquella etapa. Les capacitats es poden
reconeixer més facilment al final de I’etapa. Amb tot, cal tenir-
les en compte en la planificacié des dels primers nivells, per
assegurar que al final s’hauran aconseguit.

Els continguts educatius representen laseleccié dels elements
culturals que s’han considerat més importants per potenciar el
desenvolupament global dels alumnes i capacitar-los per
comprendre i actuar, de manera constructiva, en la societat on
viuen; per tant, cal que s’ensenyin i s’aprenguin (per una analisi
més detallada dels continguts educatius podeu consultar el
volum 2 d’aquesta colleccié: Els continguts escolars. El
tractament en el curriculum).

En un curriculum obert i flexible, la formulacid de les
intencions educatives per part de I’ Administracié s’ha de fer de
manera que permeti adequar-la i desenvolupar-la en diferents
contextos. Cal que els equips docents analitzin els objectius i
continguts plantejats en el DC per a cada etapaiareaifacin, en
funcié d’aquesta analisi i de la propia realitat, les matisacions,
prioritats i ampliacions que es cregui necessarl. En aquest
procés es poden distingir dos passos:
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Adequacié dels objectius generals d’etapa

Es molt important que tot 'equip docent d’una etapa deter-
minada tingui els mateixos objectius, independentment dels
nivells educatius i arces que ensenyi. Només aix{ es fard una
formaci6 global i coherent dels alumnes. Aquests objectius
generals han d’orientarivertebrar’actuacié educativa en totes
les arees i durant tota ’etapa.

I’adequacio dels objectius generals d’etapa, expressatsen el
Disseny curricular, a les caracteristiques del centre, demana,
fonamentalment, considerar el context sdciocultural, les
caracteristiques generals dels alumnes i les principals opcions
ideologiques i psicoldgiques que I'equip docent ha assumit. Els
documents basics per facilitar aquest procés seran el DC i el
PEC si existeix, on es recolliran les caracteristiques del centre
i el seu context i les finalitats educatives o ideologia del centre.
L’adequacié dels objectius s’ha d’entendre sempre com una
adaptacid enriquidora a cada situacid, i no com una rentincia.

La reflexié sobre els objectius generals d’etapa pot ser més
facil si es parteix de I'analisi de les aportacions que cada una de
les arees fa al desenvolupament global dels alumnes.

Els acords presos pels equips docents poden implicar:
- Donar prioritat a uns objectius sobre altres.

L’equip de professors d’Ensenyament Primari d’un centre
de les afores d’una gran ciutat, que es troba en un barri
majoritariament d’immigrants, veu que hi ha conflictes entre
alumnes de diferent procedéncia. En funcié d’aix0, decideixen
donar prioritat al quart objectiu general de I'etapa (comportar-
se de manera soliddria amb els seus companys, acceptant les
seves diferéncies i manifestar respecte i tolerdncia per facilitar
una convivéncia harmonica) (DC d’Ensenyament Primari,
Departament d’Ensenyament, 1990).

- Agrupar aspectes que en el Disseny curricular es presenten
en diferents objectius.

En un centre d’Ensenyament Secundari, el professorat ha
vist que els alumnes mostren un rebuig important a les
Matematiques i els agraden els treballs que impliquen la
realitzacié de projectes practics. Per aixd, decideixen relacio-
nar Pobjectiu 10 (Seguir un procés de planificacié i realitzacié



d’una activitat per resoldre una necessitat elemental: identificar
aquesta necessitat, planificar, dissenyar, calcular, executar i
verificar) i el 14 (Treballar amb els nombres i expressions
matemauques. calcular, mesurar, presentar fets en forma de
dades numériques, i no numériques, i fer estimacions
aproximades) (DC d’Ensenyament Secundari, Departament
d’Ensenyament, 1989). El nou redactat que fan diu: Seguir un
procés de planificacio i realitzacié d’una activitat per resoldre
una necessitat elemental (identificar aquesta necessitat, planifi-
car, dissenyar, calcular, executariverificar), amb émfasi especial
en la utilitzacid d’expressions matemdtiques, en la realitzacio
dels calculs necessaris i en les estimacions i mesures.

- Incorporar aspectes no recollits. Aquesta adaptacio es fara
en el cas que, després d’analitzar els objectius generals del DC,
es vegi que falta alguna capacitat considerada important.

- Fer més explicites les capacitats i matisar-les. Quan
s'analitzen les capacitats, s'inclouen matisacions o detalls que
en un centre determinat tenen una importancia especial.

En un centre amb alumnes procedents de families de classe
mitja alta, els professors d’Ensenyament Primari observen en
els alumnes conductes individualistes i massa afany de
competitivitat. Analitzen ’objectiu 3 del DC (Mostrar-se par-
ticipatiu i solidari de forma responsable, i respectar els valors
morals i etics propis i d’altres, per exercitar-se en els principis
basics de la democracia) i decideixen desenvolupar-lo més. Hi
fan esmenes en el sentit de promoure I’Gs comi de materials, la
realitzacié de treballs col-lectius i la distribucié de res-
ponsabilitats.

Pel que fa a la manera de recollir els acords per escrit, €s pot
fer una nova redaccié de 'objectin, un desglossament, com en
I’exemple anterior o la introduccié a cada un dels objectius dels
comentaris explicatius que hagin sorgit i recullin les idees
principals de la discussié que siguin compartides per 'equip.
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ADEQUACIODELS OBJECTIUS GENERALS D'ETAPA

PEC
TRETS D'IDENTITAT
OBJECTIUS CENTRE
OBJECTIUS
GENERALS
DE CENTRE DC
A OBJECTIUS GENERALS
ULTIMA ETAPA
COMENTAR
| y
CONTEXTUALIZACIO |«
T K Y EXPLICITAR
PRIORITZAR INCORPORAR

AGRUPAR

Analisi i adequacié dels objectius i continguts generals de les
arees

Els objectius 1 continguts generals de cada area curricular
han de permetre desenvolupar els objectius generals de cada
etapai,pertant,cal analitzar-losivalorar-losen funcié d’aquests
objectius i continguts. Hi ha una tendéncia a tenir en compte
sobretot els components més disciplinars de les arees, per
contrarestar-la és imprescindible fer una caracteritzacié global
de cada area, a partir dels objectius generals, que doni resposta
a diverses preguntes. Quin sentit ha de tenir ’area en funcio
dels objectius generals plantejats? Quin és el paper de les
diferents disciplines que la integren? Quin tipus d’enfocament




o enfocaments disciplinars és més adequat introduir? Quins
continguts s’han de considerar prioritaris?

La caracteritzacié de les arees permetra veure el paper dels
continguts educatius que no depenen especificament d’una
area i que son fonamentals en una educacié integral. Aquest
podria ser el cas de les actituds i els valors, que es poden deixar
de banda si no hi ha un compromis explicit del professorat i si
no es disposa dels mitjans per atendre’ls de manera adequada.

El procés d’adequacié dels objectius generals d’area és
semblant al dels objectius generals d’etapa, tot i que cal la
incorporacié del referent més concret de cada area curricular.
Cal fer alhora ’analisi i 'adequacié dels objectius i continguts
generals de cada drea, perqué tots dos elements tenen sentit si
es relacionen. En aquest procés és necessari plantejar les
prioritats, matisacions o desenvolupaments necessaris, segons
les caracteristiques concretes de cada situacid.

Per exemple, en l'drea de Ciéncies Experimentals
d’Ensenyament Secundari Obligatori, es defineix com a objectiu:

L’alumne ha de ser capa¢ d'utilitzar de forma correcta
Uinstrumental cientific necessari per fer observacions i
experimentacions adequades a Uedat, tant en el treball de camp
comallaboratori.(DCd Ensenyament Secundari. Departament
d’Ensenyament, 1990).

Agquest objectiu es pot desenvolupar en qualsevol centre i
amb qualsevol grup d’alumnes. Perd, no s’haura d’orientar de
la mateixa manera si els alumnes, a I’Ensenyament Primari, ja
s’han familiaritzat amb alguns instruments d’observacié i me-
suraosiéslaprimeravegada queels veuen;siels alumnes tenen
nocions basiques sobre la mesura o no en tenen; si tenen habits
basics d’ordre i neteja o no; etc... Per altra part, els recursos del
centre també condicionen el desenvolupament de I’'objectiu: no
és igual si hi ha dos instruments d’observacié o mesura per a
tota la classe que si n’hi ha un per a cada grup. El tipus
d’instruments també és important. Podriem seguir considerant
diversos aspectes que servissin d’exemple, perd el que interessa
recalcar €s la necessitat d’adequar cada objectiu general en
funcid de les peculiaritats del centre, dels alumnesidels recursos
que es tenen.
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L’analisi dels diferents continguts que integren cada area
comporta identificar els principals elements i clarificar les
relacions que tenen. Aquesta analisi esta directament relacio-
nadaamb els objectius generals plantejats, amb els coneixements
previs dels alumnes iel seu nivell de desenvolupament, amb els
recursos educatius i el temps disponible per ensenyar-los, amb
les caracteristiques del medi, etc. En funcid de tot aixo es fixen
les prioritats, matisacions o ampliacions que es cregui necessari.

Dins de la relacié de continguts conceptuals de I’area de
Ciencies Experimentals de ’Ensenyament Secundari Obligatori,
hi figura I’estudi de ’atmosfera.

El temps atmosferic és un contingut que s’ha treballat en
I’Ensenyament Primari, a I’area de Ciéncies Naturals. A més,
elsalumnes, per la seva propia experiéncia, tenen coneixements
sobre el tema. Aquestes consideracions cal tenir-les en compte
a I’hora de fer l’analisi i ’adequacié dels continguts en
PEnsenyament Secundari, per tal d’evitar repeticionsi garantir
la possibilitat d’establir relacions amb els coneixements previs
dels alumnes i insistir en ’ensenyament dels continguts que els
permeten fer més progressos.

Per altra part, les caracteristiques climatiques de la zona
permetran aprofundir més uns aspectes que altres. També és
important la possibilitat de tenir accés a una estacid
meteorologica 1 disposar d’un equip d’observacio.

A partir d’aquestes i altres consideracions que es creguin
convenients i dels objectius generals de ’area considerada,
caldra identificar els continguts principals i veure les relacions
amb altres continguts conceptuals, de procediment i d’actituds
de I’area i d’altres arees si es creu oportd.

Per exemple, la construccid i interpretacié de taules i grafics
de dades meteorologiques es relaciona amb algunes nocions
d’estadistica. La prediccié de I’evolucié dels fendmens
atmosferics, a partir de les dades meteorologiques, demana la
comprensio de la dindmica de les masses gasoses i de la relacié
entre les variables que les condicionen. El coneixement de les
condicions meteorologiques de la zona es troba lligat a
determinats habits de vida, al coneixement dels canvis de la
vegetacid, la fauna, I’agricultura, etc...



Un cop fets I'analisi i 'adequaci6 dels objectius i continguts
generals d’una area, és convenient contrastar-los amb els
objectius generals de ’etapa, per valorar el grau de corres-
pondéncia que tenen.

En resum, en relacié amb la pregunta qué ensenyar?, els
equips de centre, a partir dels objectius generals d’etapa, dels
objectius generalsidels continguts de cada Area plantejats en el
Disseny curricular, de 1’analisi del context especific del centre
ide les finalitats educatives explicitades en el PEC (si existeix),
han d'analitzar-los, contrastar-losi adequar-los, de manera que
responguin de la millor manera possible ala situacié del centre.
Aquesta adequacid pot comportar:

- Establir prioritats d’uns objectius i/o continguts sobre
altres.

- Afegirles matisacions o desenvolupaments que es cregui
oportt.

- Incorporar objectius i/o continguts que no hi siguin i que
no son contradictoris amb els objectius del DC.

L’adequaci6 significard una formulacié que pot tenir diverses
formes: nou redactat dels objectius i continguts, inclusié de
comentaris, text explicatiu, etc...

Decisions relatives a quan ensenyar

Com ja hem dit, en la proposta de DC es presenten els
continguts que s’han de treballar en cada area, per a tota
I’etapa. Pel que fa a les seqiiéncies i a la distribucio en cicles,
només es fan orientacions generals. Aixd és una novetat en la
nostra realitat educativa.

El fet que I’Administracié hagi deixat I’elaboracié de les
seqiiéncies d’ensenyament en mans dels equips docents, €s
perqué no €s possible plantejar seqiiencies dels objectius i
continguts educatius gue tingui valor general. Només els equips
docents de cada centre podran prendre decisions sobre quan
ensenyar, fonamentades i adequades a les condicions concre-
tes. Aixd no vol dir que no es puguin considerar propostes de
seqiiéncies elaborades fora dels centres, perd s’han d’analitzar
encadasituacié concretaifer les modificacions que es considerin
necessaries.
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La majoria dels continguts que es volen ensenyar no es
poden aprendre convenientment en un cicle. Per tant, €s
necessaria una actuacié coordinadadels professors dels diferents
cicles i arees de cada etapa. Aixd permetra que els progressos
dels alumnes en un cicle siguin la base per treballar en el cicle
segiient. Per tal d’aconseguir aquesta coordinacid, &s important
definir de quina manera cada cicle contribuird al desen-
volupament dels objectius generals de I’area, o sigui, cal
contextualitzar els objectius generals de ’rea en cada cicle. Es
necessari, a més, concretar com cal presentari desenvolupar els
diversos continguts a cada cicle, és a dir, fer-ne seqiiéncies i
organitzar-los.

Conerecié dels objectius generals d’area per a cada cicle

Implica establir matisacions, graus de desenvolupament i/o
prioritats sobre les capacitats que s’estableixin en els objectius
generals, en funci6 de les peculiaritats dels alumnes de cada
cicle. Es pot fer a través de comentaris sobre cls aspectes més
caracterfstics que cal desenvolupar en cada cicle.

Per exemple, 1'area de Coneixement del Medi Social
d’Ensenyament Primari, defineix I'objectiu general segilient:

3. Orientar-se i desplacar-se en Uespai a partir del cos, d’altres
punts referencials de Uentorn i de codis usuals de representacio
en Pespai. Reconéixer i expressar espai fent tis de diferents
suports i técnigues.

Un equip de professors d’Ensenyament Primari, després
d’analitzar les caracteristiques dels alumnes i les experiéncies
prévies, decideix establir les precisions segiients per al
desenvolupament d’aquest objectiu en cada un dels cicles:

En el cicle Inicial s’intentard desenvolupar la capacitat
d’orientar-se i moure’s en espais proxims i familiars (I’escola, el
barri, el cami de casa a escola). Pel que fa a la representacié
grafica de I'espai es vol que siguin capagos d’interpretar i
realitzar, a gran escala, planols senzills de llocs familiars (la
classe, casa seva).

En el cicle Mitja ’espai s’ampliara a altres barris de la ciutat,
amb planols d’escala més reduida (guies urbanes), per orientar-
se 1 localitzar llocs determinats. En la realitzacié de planols



seran capagos d’utilitzar escales més petites per representar
espais més grans (el col-legi, el parc),is’introduiran les mesures
ila representacid proporcional (escala).

En el cicle Superior els alumnes seran capagos d’orientar-se
dins de la ciutat i en petits desplagaments a llocs de I’entorn o
altres poblacions properes. $*introduira 1'ds de mapes de gran
escala (1: 10.000), com interpretar-los i com usar els signes
convencionals. Podran calcular distancies reals a partir del
planol i decidir un itinerari per orientar-se en un recorregut
real. Interpretaran fotografies aéries de gran escala (1: 3.000) i
faran mapes a partir de les fotografies.

Seqiiéncies i organitzaci6 de continguts

Demana establirlesseqiiéncies progressives d’ensenyament
dels diferents continguts educatius per a cada cicle. Intenta
respondre preguntes del tipus: Com distribuir els continguts en
els diferents cicles? Quin és I’ordre més adequat per presentar-
los? Com agrupar i organitzar els diferents continguts, de
manera que sigui més facil 'aprenentatge? Com establir una
progressi0 que permeti un coneixement cada vegada més
profundifuncional? Larespostaadequada a aquestes preguntes
ha de garantir la continuitat d’un cicle a ’altre en el tractament
dels continguts, i proporcionar les normes de progressio
necessaries.

La manera com es presenten els continguts a les arees del
DC no indica la manera d’organitzar-los per a ’ensenyament,
ni fa cap tipus d’ordenacié o seqiiéncies. Només és una manera
de presentar els continguts seleccionats als professors, de ma-
nera ordenada per facilitar-ne 1’analisi. Per tant, poden ser
reorganitzats i desenvolupats de la manera que es cregui més
adequada a cada situacié.

No s’ha de confondre les seqiiéncies amb la distribucié del
temps, que es fa després, perque les seqiiéncies temen un
caracter generalipoden tenir distribucions del temps diferents,
en funcié dels suposits concrets de cada situacié edocativa.

En la proposta que oferim tractem, de manera simultinia,
les seqiiencies i’organitzacié de continguts, perqueé per poten-
ciar I'aprenentatge significatiu totes duess'han d'orientarsegons
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els mateixos principis: presentacié logica, possibilitat de relacié
amb els coneixements previs dels alumnes i relacié pertinent
entre uns continguts i altres. Per altra part, els criteris que
presentem per fer seqiiéncies de continguts, tenen unes
repercussions directes en la manera d’organitzar-los.

Establir seqiiéncies i organitzar els continguts no es pot fer
amb criteris senzills i lineals (Del Carmen, 1990), cal utilitzar
criteris diferents, que es complementin i integrin en la practica.
Dins d’aquests criteris, els derivats de la practica a 'aula son
molt importants, perqué com diu Bruner (1972):

No necessitarem esperar a tenir tots els resultats de la
investigacio, perqué un mestre hdbil pot veure si el que intenta
ensenyar sembla ser intuitivament adient per a nens de diferents
edats i modificar sobre la marxa.

Les orientacions que presentem a continuacié son linies de
reflexié que poden ajudar a entendre el sentit de les seqiiéncies
i a fonamentar algunes de les decisions practiques, de manera
que puguin orientar més conscientment els processos
d’ensenyament.

A partir de les aportacions fetes des de diferents camps (Del
Carmen, 1991), i del contrast amb la practica, destaquem com
acriteris basics que cal tenir en compte al’hora de fer seqiiencies
i organitzar els continguts, els segiients:

1. Pertinéncia en relacié al desenvolupament evolutiu dels
alumnes. Aquesta pertinéncia no s’ha d’entendre en el sentitde
limitacié, siné en el d’establir una distancia dOptima entre el que
els alumnes sén capagos de fer i els nous continguts que
s’intenta ensenyar, Establir aquesta distancia optima potencia
el desenvolupament.

2. Coheréncia amb la logica de les disciplines que es volen
ensenyar. Els continguts educatius inclouen continguts
disciplinars de diferent naturalesa (disciplines cientifiques,
tecnologia, concepcions culturals, etc). Aquestes disciplines
tenen una logica interna i uns models de desenvolupament
propis. Poder utilitzar aquests continguts implica comprendre
la logica interna i el model de desenvolupament especific. Per
tant, com diu Ausubel (1976), la comprensid dels continguts
educatius serad més facil si s’organitzen i se’n fa seqiiéncies, de



manera que la logica interna i el desenvolupament siguin
comprensibles.

3. Adequacio dels nous continguts als coneixements previs
dels alumnes. Aquestaadequacié demana una exploracié de les
idees i experiéncies que els alumnes tenen d’alld que volem
ensenyar, itrobar punts de connexié que permetin fer progressar
enelsentit de les intencions educatives. Aquest progrés no sera
unic i definitiu, siné que pot tenir nous progressos amb
posterioritat.

4. Prioritat d’un tipus de continguts a Uhora d’organitzar les
seqiiéncies. Bstablir seqiiéncies serd més ficil si tenim un tipus
de contingut com a contingut organitzador, i els aitres s’es-
tructuren a I’entorn d’aquest com a continguts de suport (Rei-
geluth i Stein, 1983). De fet, 'enfocament d’algunes arees de
I’EGB ja implica aquest plantejament. El Llenguatge, en els
cicles Inicial i Mitja, s’organitza a partir de procediments (lectu-
ra, escriptura, etc...). Els aspectes conceptuals i d’actitud només
apareixen quan sén necessaris per ensenyar els procediments
basics. Pero, les Ciéncies Naturals en el cicle mitja es plantegen
com una organitzacid centrada en els conceptes, i els
procediments i actituds hi apareixen relacionats.

5. Delimitacié d’unes idees-eix. L’estructuracié de les se-
giiencies es garanteix si hi ha unes idees centrals que actuen
com a eix de desenvolupament (Bruner, 1972). Aquestes idees
centrals han de sintetitzar els aspectes fonamentals que es volen
ensenyar.

Per exemple, Capel i Urteaga (1986) proposen estructurar
I’ensenyament de la Geografia en I'Ensenyament Secundari
entorn de divuit idees-eix, del tipus:

1. Les activitats humanes i el lloc on es fan es troben afectades
per les condicions medioambientals, davant de les quals es
produeixen diferents acords i respostes.

7. Les actituds, els valors i els sentimernts davant de la natura
i el medi canvien historicament i culturalment, i influeixen en el
comportament geogrdfic dels homes.

6. Continuitat i progressio. L’ensenyament dels continguts
fonamentals de cada areaha de tenir continuitat en els diferents
nivells educatius, de manera que "'alumnat pugui relacionar-
los, progressar de manera adient i reprendre cada nou procés
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on va quedar I'anterior. Aquesta idea de curriculum en espiral
(Bruner, 1972) és especialment adequada per facilitar la
construccid progressiva de coneixementsipermetre una atencio
adient a la diversitat del grup classe. L.a progressié permetra
avancar des del coneixement espontani, simple i concret, fins a

EXEMPLE D’UNA SEQUENCIA EN ESPIRAL

11 ANYS
’ I xarxes de

estudi de les migracions: transport
efecte d'atracci6 i local
embranzida

exploracié i
descobriment: gui

F troba a qui?
viatges i

Vacances: treball
planificacié de
viatges a l'exterior

desenvolupament de
mitjans de transport

’ experimentar

els viatges

el viatge d'un
paquet

viatges que faig de casa al
collegii al revés

5 ANYS

Seqiiéncia del tractament dels continguts dels viatges en una escola anglesa
{Tann, 1988).

un concixement conceptualizat de manera abstracta 1 cada
vegada més complex.

7. Equilibri. Un cop establertes les seqiiéncies de continguts
i agafant com a referéncia els objectius generals d’area, en els



quals es planteja un desenvolupament integral i equilibrat de
les capacitats dels nens, cal veure si els diferents tipus de
continguts tracten tots els aspectes plantejats i no fan massa
émfasi en un de concret.

8. Interrelacid. Els diferents continguts presentats han d’estar
estretament interrelacionats, perque els alumnes n’entenguin
el sentit i sigui més facil I'aprenentatge funcional i significatiu.
Aquesta interrelacié s’ha de veure, sempre que es cregui
pertinent, entre diferents continguts d’una mateixa area i entre
continguts de diferents arees, cosa que afavoreix plantejaments
globalitzadors o interdisciplinars.

Per orientarl’elaboracié de les seqiiéncies cal tenir materials
curriculars que serveixin de fonamentacid, orientacidiexemple.
L’analisi, discussié i reelaboracié dels materidls curriculars
contrastats en cada situacié especifica, serad un cami important
per adequar els processos educatius a cada context especific,
sempre que s’utilitzin de manera flexible i creativa.

En la definici6 de les seqiiencies no cal arribar al detall, sind
que basicament s’han d’explicitar les idees centrals que es
treballaran a I’area i els possibles progressos de cada cicle o
curs. D’aquesta manera, serd possible 'adequacié a les
necessitats especifiques de cada grup classe i la incorporacio de
les propostesiinteressos dels alumnes, en el moment de concre-
tar les programacions.

Una bona manera de comengar 1'elaboracié de seqiiéncies
de continguts, és revisar la manera com es desenvolupen en els
diversos cursos del centre alguns dels grans continguts, comuns
adiferentscicles (per exemple, la comprensié lectora, la resolucié
de problemes o el funcionament del cos huma). Aquesta analisi
conjunta es pot fer utilitzant els criteris establerts a I’apartat
anterior, cosa que permet localitzar alguns problemes (per
exemple, falta de continuitat, falta de progressié o abséncia
d’ideesclauestructuradores). Ladelimitaciéielaboracié d’algun
d’aquests problemes amb els recursos i orientacions necessaris,
permetra desenvolupar criteris explicits compartits per I'equip
de professors que també es poden aplicar a altres problemes.

Pel que fa a 'organitzacié dels continguts, cal clarificar el
sentitd’alguns criteris generals que sovint es confonen, comsén
la globalitzaci6, la disciplinarietat i la interdisciplinarietat.
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Aquests criteris no s’han d’utilitzar de manera rigida i exclusi-
va, ical veure en cada moment I’enfocament que afavoreix més
la comprensid dels continguts que es vol ensenyar.

La globalitzacid, tal com s’utilitza en les noves propostes
curriculars (Coll, 1986), no suggereix una juxtaposicié dels
continguts de les diferents arees curriculars. Tampoc renuncia
a P’estudi analitic de la realitat, cosa que implica delimitar
problemes concrets dins d’ambits disciplinars determinats. Quan
diem que cal tenir en compte, en I’'Educacié Obligatoria, els
criteris de globalitzacié volem, per una part, facilitar als alumnes
la relaci6é dels contextos de referéncia amb els processos de
conceptualitzacié cientifica; per I’altra, afavorir els processos
de sintesi i relacié entre els diferents continguts ensenyats.
Aquests criteris poden traduir-se en propostes metodologiques
de diferents tipus.

Lainterdisciplinarietat suposala presentacié deles disciplines
a partir dels seus cossos conceptuals i metodologics, perd
considerant pertinent ’aproximacio des de diferents disciplines
quan els continguts tractats ho demanin. Temes com el clima, la
salut, el progrés técnic o la contaminacié no es poden entendre
profundament a partir de ’analisi d’una tinica disciplina, sin6
que demanen les aportacions de diverses disciplines, fetes des
dels marcs teorics i procedimentals propis.

Periiltim, en el tractament disciplinar hi haura un enfocament
de cada disciplina concreta i, per tant, les relacions amb els
continguts de les altres sera minim. Quan els continguts tractats
en I’escolaritat siguin més especifics i augmenti la capacitat
analitica i conceptual dels alumnes, el tractament disciplinar
serd més important. Perd, en el curriculum de I’Educacié
Obligatoria cal que hi hagi continguts molt més amplis que els
estrictament disciplinars.

Podeu consultar, per veure els darrers aspectes comentats,
larticle 1. enfocament globalitzador (Zabala, 1989).

Concrecio dels objectius referencials per a cada cicle

Una vegada definits els objectius generals de cada cicle i
establertes les seqliencies de continguts, és convenient definir
d'una manera més precisa els aprenentatges basics que esperem



que els alumnes i les alumnes facin al final de cada cicle, i els
anomenem objectius referencials. Aquests objectius expressen
el tipus i grau d'aprenentatge que han d'assolir els alumnes a
propdsit dels continguts seleccionats per adquirir les capacitats
definides en els objectius generals. Per aixd, els objectius
referencials seran el principal referent per establir els criteris
d'avaluacié intercicles.

Els objectius referencials de cicle expressen els resultats que
s'esperaobtenirdurant]'aprenentatge, enrelacié als continguts
especifics de les arees. Per exemple:

Descriure les caracteristiques gue diferencien els animals
vertebrats dels animals invertebrats.

Relacionar imatges ordenant-les en el temps.

En el curriculum prescrit pel Departament d'Ensenyament
s'expressen els objectius terminals per a cada area al final de
I'etapa. Per aix0, és necessari que els equips de centre establei-
xin pautes per desenvolupar-los a cada cicle. Aquestes pautes
no han de ser només una simple distribucié dels objectius
terminals de 1'etapa en cada cicle, sind que han de preveure, en
funcié dels objectius generals i dels continguts establerts, els
aprenentatges basics esperats al final del cicle. Evidentment, en
una concepcid del curriculum que té com a principi fonamental
l'atenci6 a la diversitat, els objectius referencials no es poden
considerar de manera homogénia per a tots els alamnes del
grup.

Finalment, cal tenir en compte que els aprenentatges
mobilitzats en els processos d'ensenyament poden ser i han de
ser més amplis que els expressats en els objectius referencials,
ique aquests, com el seunomindicca, sén un referent avaluable
que ens proporciona informacié sobre els aprenentatges.
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Decisions relatives a com ensenyar

En el conjunt de decisions relatives a com ensenyar,
destaquem:

- les opcions metodologiques

- els criteris d’organitzacié de 1'espai 1 del temps

- ¢ls criteris de seleccié de materials curriculars i altres
recursos didactics.

Opcions metodologiques

S’ha de considerar, en aquest apartat, les orientacions
generals basiques que han de presidir les actuacions del
professorat amb els alumnes: la manera de presentar les
propostes de treball, la manera d’organitzar la comunicacidala
classe, la manera d’establir les normes, I'organitzacié dels
recursos, etc...

Creiem necessari que els equips docents que ensenyen en
una etapa determinada reflexionin i decideixin, de manera
conjunta, com ensenyar, i aixd no vol dir que els métodes
d’ensenyament hagin de ser uniformes. Aix0 es consideraria,
des de la perspectiva actual, poc adient per garantir de manera
adequada els processos d’ensenyament i aprenentatge.

En general, s’admet que la diversitat metodoldgica en
I’ensenyament es justifica des d’una triple perspectiva:

- Des dela consideracié dels objectiusicontinguts educatius.
El desenvolupament de diferents objectius i I'aprenentatge de
continguts de diferent tipus demana, amb freqiiéncia, la
combinacié de maneres d’ensenyament diferents.

- Des de la perspectiva del tractament de la diversitat dels
alumnes que formen cada grup classe. La diversitat metodologica
es considera una de les millors maneres d’atendre aquesta
diversitat.

- Desdelaperspectiva del professorat. Les caracteristiques
personals de cada professoriles maneres peculiars d’interaccié
que estableix amb el grup-classe, influeixen de maneraimportant
enl’eleccid dels metodes d’ensenyamentien el sentit que tenen
a la practica.



Per tant, quan es fa referéncia a la necessitat de compartir
criteris sobre com ensenyar, queda clara la necessitat que hi
hagi una analisi col-lectiva que, respectant la diversitat de
tractaments metodologics, n’asseguri ’adequacié als objectius
i continguts educatius i eviti enfocaments que poden resultar
contradictoris. Per exemple, si quan es plantegen els objectius
educatius I'equip creu especialment important el desenvo-
lupament dels habits d’autonomia, aixd haura de tenir reper-
cussions concretes en els enfocaments metodoldgics. Les
activitatss’hauran de plantejar de manera que, progressivament,
els alumnes en tinguin més control en el moment de fer-les.
L’organitzacié de I'espai ha de facilitar que puguin participar
de manera activa enla gestio dels recursos, etc. Seriaincoherent
amb aquests plantejaments 1’existéncia d’enfocaments en els
quals el professor ho organitzi i ho resolgui tot.

Es important considerar que els métodes didactics no sén
garantia d’aprenentatge, sind que el seu éxit es trobacondicionat
per les relacions que hi ha a la classe, les actituds dels alumnes
i professorsi el nivell de comunicacid entre professor i alumnes
idels alumnes entre ells. Si aquestes consideracions es tenen en
compte, resulta molt adequat discutir de manera col-lectiva les
diferents maneres de treballar que s’utilitzen al’aulaibuscaren
grup, respectant sempre les opcionsindividuals, els enfocaments
metodoldgics que tinguin millors resultats per aconseguir els
diferents tipus d’aprenentatges.

En aquesta apilisi, s’ha d’atendre també les diferéncies
individuals, ja que no tots els alumnes aprenen i responen igual
amb els diferents enfocaments metodologics. La diferéncia
d’enfocaments s’ha de considerar, per tant, com una de les vies
fonamentals per atendre la diversitat.

Per discutir aquestes qgiiestions poden resultar de gran ajuda
les orientacions didactiques generals per acadaetapaiareaque
hi ha en els dissenys curriculars. Com a documents generals de
referéncia, poden ser de gran utilitat article Aprenentatge
significatiu i ajuda pedagogica (Colli Solé, 1989), 'apartat 3.3
Com ensenyar?, del Marc Curricular per a l'ensenyament
obligatori (Coll, 1986), i I'apartat II, «Bases psicopedagégicas
de la practica educativa», del llibre La elaboracion del curricu-
lum en el centro educativo (Del Carmen, Mauri, Solé, Zabala,
1990). Per al’analisi del tractament metodologic de les diferents

43



44

arees, podeu consultar els diferents monografics de Cuadernos
de Pedagogia i Guix, dedicats a les noves arees curriculars
{podeu trobar-los a la bibliografia final).

Criteris d’organitzacié de I'espai i del temps

Un altre aspecte important, que demana una accié coordina-
da en els diferents cicles, és la definicié d’uns criteris comuns
pel que fa a l'organitzacié de Pespai i del temps. Aquesta
organitzacié ha d’anar més enlla dels criteris técnics de dis-
tribucié d’aules i material i s’ha de plantejar amb criteris
pedagdgics per millorar les condicions del procés d’ensenyament
i aprenentatge.

L’organitzacid de I’espai s’ha de pensar de cara a 'alumne i
buscar un ambient agradable i funcional. Els criteris d’or-
ganitzaci6 de ’espai han d’incloure les aules i 1a resta d’espais
del centre que tenen un paper fonamental en la vida escolar de
I’alumne.

L’organitzacid del temps escolar ha de crear unes condicions
adients per a les activitats d’aprenentatge i per a les necessitats
dels alumnes, i no basar-se en criteris de simplicitat o comodi-
tat.

L’espai i el temps sén dos factors importants en la creacié
d’habits dels alumnes i en el desenvolupament d’actituds
positives envers I’escola. Per exemple, els criteris d’utilitzacié
del laboratori o la biblioteca i la distribucié de I'horari o la
gestié dels espais comuns, sén instruments importants per
afavorir la identificacio dels alumnes amb escola, les actituds
positives vers I'aprenentatge i I’'adquisicié d’habits d’autono-
mia.

L’organitzacié de I’espaii del temps és relativament senzilla
sies tracta del grup classe, d’una aulai d’un Gnic professor. Perd
quan una aula la comparteixen diferents professors o grups
d’alumnes, és molt més dificil. Per aix0, és especialment
important que hi hagi criteris que facilitin la feina docent i
respongiin a les necessitats educatives dels alumnes.

Molts dels problemes dels centres s6n a causa de I’abséncia
de criteris compartits sobre 1I"ds d’espais i temps. Només cal



recordar el problema dels professors de cicle Superior o BUP
quan volen fer una sortida d’algunes hores, o les interferéncies
quan diversos grups utilitzen un mateix espai (aula, taller,
laboratori, etc).

Sobre aquests aspectes podeu consultar el llibre El ambiente
de aprendizaje: disefio y organizacion (Loughlin y Suina, 1987).

Criteris per a la seleccié de materials curriculars i altres
recursos didactics

1. exist&ncia d’uns criteris comuns en la seleccié de recursos
didactics i en la manera d’utilitzar-los, és un factor basic per
afavorir la coher&ncia de I’actuacidé docent en un centre. Aixo
ja és aix{ ara, perqué normalment s’utilitzen Ilibres d’una
mateixa editorial en diferents arees, durant un cicle o durant
tota PEGB, perd aquesta decisié amb freqiiéncia no es
fonamenta en criteris psicopedagogics.

El primer pas que els equips han de fer és identificar els
diferents tipus de materials didactics que utilitzaran: Ilibres de
consulta, llibres d’activitats, materials autocorrectius, llibres de
lectura, desenvolupaments curriculars, mdduls d’aprenentatge,
cartells i mapes, audio-visuals, programes informatics, equips
de laboratori i de camp, instruments de mesura, materials
d’educacid fisica, jocs didactics, equips de tecnologia, etc...

Després, hauran de seleccionar els que creguin més adequats
segons els objectius, continguts i enfocaments metodologics
adoptats. En aquesta seleccid, s’ha de tenir en compte els cicles
que utilitzaran el material i si hi haura continuitat i progressio
d’isd’unscicles als altres, Per exemple, per treballar les mesures
en el primer cicle de 'Ensenyament Primari, potser només
caldra unes balances de joguina o fabricades a 'escola, que
permetin comparar masses grans. En el cicle Mitja, potser
caldraintroduir unes balances senzilles de botiga,amb un joc de
pesos. I en el cicle Superior, introduir balances d’una certa
precisio.

La utilitzacié de diversos recursos didactics afavoreix
Pautonomia i la motivacié de "alumne, i la continuitat en el
tipus de materials i en la manera d’utilitzar-los garanteix una
millor adquisicié dels procediments implicats en el seu us. Per
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tot aixo, caldra trobar un cert equilibri entre diversitat i
continuitat. No t€ sentit introduir I'tis d’instruments i t€cniques
sofisticades o dificils si abans no s’ha treballat amb instruments
senzills i no es dominen les técniques elementals. Cal incorpo-
rar a poc a poc les técniques que es cregui convenients per
aprofundir i ampliar el coneixement.

En els recursos didactics, sén molt importants els materials
curriculars utilitzats perque determinen la manera d’entendre
1fer 'ensenyament. Per material curricular entenem qualsevol
document que ajudi a fer la planificacid i realitzacié del
curriculum en els centres, i que s’hagi elaborat amb aquesta
finalitat. Aixd no significa que no s’utilitzin altres fonts
documentals, com llibres de lectura, videos, pel-licules, diaris i
revistes, que son de gran utilitat, perd que no es van crear per
a la docencia.

El referent més directe que tenim és el llibre de text, que
desenvolupa detalladament els continguts i les activitats
d’ensenyament, de manera que determina amb precisié que,
com i quan ensenyar i avaluar en cada curs.

Aquest tipus de material curricular tancat, que s'usa en la
majoria de centres educatius, és dificilment compatible amb un
desenvolupament curricular com el que planteja la reforma,
quan és I'tinic element a ’entorn del qual s’articula la practica
educativa. Per aixd és necessari comptar amb materials
curriculars de diferents caracterfstiques (guies didactigues,
exemples de programacions, exemples d’activitats, llibres de
consulta, etc...) que, utilitzats de manera oberta i flexible,
permetin les adaptacions necessaries a cada situacié educativa
concreta.

Per analitzar els materials curriculars i poder verificar el
grau d’adequacio als plantejaments de cada equip docent, cal
analitzar:

- Els objectius educatius subjacents. A vegades no queden
explicitats i €s necessari deduir-los a partir de les activitats que
es plantegen. Altres vegades, en canvi, queden explicitats en la
guia del professor o de I'alumne, perd no corresponen amb els
que realment es desenvolupen. En qualsevol cas, cal analitzar
els objectius a partir de les activitats que plantegen.



- Els principals continguts que es treballen per veure sihi ha
correspondéncia entre els contingutsiels objectius, sl estenen
en compte els diferents tipus de continguts plantejats en el DC.
A partir d’aquesta analisi s’hauran de fer les modificacions
necessaries.

- La progressi¢ d’objectius 1 continguts que hi ha d’uns
nivells a altres.

- La metodologia de treball i els principals tipus d’activitats
plantejades.

- La manera de planificar ’avaluacid.

Sera dificil trobar materials que corresponguin exactament
als criteris d’equip i és important congixer les diferéncies per
cobrir deficits o modificar aspectes que siguin contradictoris
amb els criteris de 'equip.

L’analisi que s’ha de fer demana diverses sessions de treball
pervalorar els diferents materials seleccionats; pero creiemque
esta justificat si tenim en compte que es tracta de decisions que
afectaran els resultats de 'aprenentatge. Per altra part, aquesta
analisi fa que els professors facin un ds reflexiu, adaptable i
creatiu dels materials curriculars.

Podeu trobar un desenvolupament més ampli d’aquest
aspecte a apartat IV, Els materials curriculars, del llibre £/
curriculum en el centro educativo (Del Carmen, Mauri, Solé,
Zabala, 1990).

Decisions sobre qué, quan i com avaluar

La finalitat basica de 'avaluacié és veure si el procés d’en-
senyaments’adequa ales diferents caracteristiquesinecessitats
educatives dels alumnes, i en funcié d’aixo fer les millores
pertinents en la feina docent. L’avaluacié, per tant, ha de
complir dues funcions (Coll, 1986):

- Permetre ajustar’ajuda pedagogica ales caracteristiques
individuals dels alumnes a través d’aproximacions
successives.

- Determinar fins a quin punts’han aconseguitles intencions
educatives.

47



48

El procés general d’avaluacio ha de considerar ’avaluacié
inicial, I’avaluacié formativa i I’avaluacié sumativa.

L’avaluacié inicial té I’objectiu de proporcionar informacié
de la situacié de I'alumne quan comenga un cicle. Aquesta
avaluacid, normalment, no es fa perqueé es considera que si els
alumnes canvien de cicle és perqué han adquirit els aprenentatges
pertinents. Perd aixd no és sempre aixii, si tenim en compte que
els coneixements previs condicionen els nous aprenentatges,
deduim laimportancia de ’avaluacié inicial. L’avaluacié inicial
pot ser més facil amb I'elaboracié d’informes individuals dels
alumnes, de caracter qualitatiu, en els quals es digui els
aprenentatges que els alumnes han fet en el periode anterior.
Podeu consultar alguns models d’informes en elllibre Avaluacié
i seguiment en el parvulari i el cicle inicial (Serveis Municipals
d’Assessorament Psicopedagogic de Sant Boi i Sant Just
Desvern, 1986).

L’avaluacié formativa té Pobjectiu de recollir informacié
durant el procés d’ensenyament i valorar els progressos i
dificultats dels alumnes en els aprenentatges, per decidir I’ajuda
pedagogica que cal feridonar a cada alumne ’atencié necessaria.
L’avaluaci6 formativa demana dissenyar i realitzar les activitats
d’ensenyament, de manera que sigui possible ferles observacions
necessaries i modificar 1’ajuda als alumnes, en el sentit que es
cregui necessari per aconseguir que facin els aprenentatges
desitjats (MirasiSolé, 1989). En aquest procés, és especialment
important considerar situacions en les quals els alumnes
reflexionin sobre el propi procés d’aprenentatge, vegin els seus
progressos i les seves dificultats.

A més de 'avaluacié inicial i formativa, fonamentals per
adequar el procés d’ensenyament a cada situacio, és important
determinar, al final d’un perfode educatiu, fins a quin punt s’ha
arribat en les intencions educatives. L’avaluacio sumativa vol
establir els resultats aconseguits al final d'un periode, en funcié
dels objectius establerts i els continguts treballats.

En relacié a aquestes tres fases de ’avaluacid, els equips
docents han d’elaborar els criteris pertinents i respondre les
preguntes: que avaluar?, quan avaluar? i com avaluar? Les
avaluacions inicial i formativa s’han de definir de manera
general en el Projecte curricular de centre i es concretaran en
les programacions de cada cicle.



AVALUACIO AVALUACIO AVALUACIO
INICIAL FORMATIVA SUMATIVA
~. | Els esquemes de El progressos, difi- | Els tipus i graus
Ei coneixement cultats, bloqueigs, | d'aprenentatge que
= | pertinents per al etc., que jalonen el | estipulen els objec-
é nou material o procés d'aprenen- | tius (terminals, de
% > | situacié d'apre- tatge. nivell o didactics) a
O <« | nentatge. proposit dels con-
tiguts seleccionats.
o~
Eé A comengament Durant el procés Al terme d'una fase
> | d'una nova fasc d'aprenentatge. d'aprenentatge
E ::'] d'aprenentatge. (cicle, nivell o
8 z unitat didactica).
Consulta i interpre- | Observacio Observacio,
tacié de la histdria | sistematica i registre i interpre-
~ | escolardel'alumne. | pautada del procés | taci de les respos-
2 | Registre i interpre- | d'aprenentatge. tes i comportament
g tacié de les res- Registre de les dels alumnes a
1 | postesicomporta- | observacions en preguntes i situa-
2 ;: ment dels alumnes | fulls de seguiment. | cions que exigeixen
8 % |apreguntesi Interpretacid de la utilitzacié dels
situacions relatives | les observacions. continguts apresos.
al nou material
d'aprenentatge.

El procés d'avaluacié (Coll, 1988).

En el Projecte curricular de centre han de quedar clars els
criteris d’avaluacié sumativa corresponents al final de cada
cicle. Aquests criteris han de proporcionar informacié del tipus
i graud’aprenentatgesfets per cada alumne. El punt dereferéncia
per establir aquests criteris ha de ser els objectius referencials
de cicle.

Aquests criteris han de fer referéncia als aspectes que es
considerin especialment importants peraconseguir els objectius
plantejats, i que siguin fonamentals per garantir els
aprenentatges en el cicle posterior. Per tant, establir aquests
criteris va lligat a la reflexi6 sobre les seqiiéncies d’objectius i
continguts en els cicles. A 'hora d’elaborar-los, s’ha de tenir en
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comptel’avaluacid dels diferents tipus de capacitatsicontinguts
explicitats en les intencions educatives. Perd, s"haura de fer una
selecci, perque si la llista és molt llarga resultard impossible
avaluar-la.

Esimportant que els criteris d’avaluacié es puguin aplicaren
situacions normals de I’aula (no cal que signifiquin un examen)
i que suposin activitats funcionals. No sembla massa adient
fragmentar els aspectes que es vol avaluar (per exemple avaluar
per separat els diferents tipus de continguts), perqué podria
treure significat als resultats i convertir 'avaluaci6 sumativa en
una serie de proves sense sentit per als alumnes.,

Cal diferenciar els criteris d’avaluacié al final del cicle dels
criteris de promocié. Els primers volen recollir informaci6 i
valorar els progressos fets en Paprenentatge; els segons volen
establir si és convenient que un alumne vagi a altre cicle.
Agquesta conveniéncia no es determinard només pels
aprenentatges que ha fet, sind, fonamentalment, per les
condicions que es cregui més favorables per tal que I’alumne
progressi. Aixd dependra de les caracteristiques del grup classe,
professorat, efecte emocional sobre I’alumne, actitud dels pa-
res, etc. Es possible que un alumne que no arribi als resultats
esperats a 'avaluacié sumativa canvii de cicle, si es considera
que aixo estimulara els seus progressos en el futur.

Tal com preveu la LOGSE, les administracions educatives
establiran uns criteris d’avaluacié externa per garantir
I’adquisicié d’uns objectius minims comuns a tots els centres
educatius. Aquest element pot ser positiu si aquests criteris
externs permeten, com €s basic en un curriculum obert, atendre
de maneraadientels processos educatius en totselscentresiper
atotselsalumnes. Aixd vol dir que els han de poder assumir tots
els centres educatius i han de poder avaluar aspectes basics del
curriculum. Si aixd es fa d’aquestamanera, nohi haura dificultats
per compatibilitzar els criteris d’avaluacié del PCC amb els
criteris externs establerts. Perd els criteris només han de ser un
referent pels equips a ’hora d’elaborar els seus propis criteris.
Reduir els criteris d’avaluacié del Projecte curricular de centre
als criteris externs elaborats per I’ Administracid, equivaldria a
uniformar el curriculum i a privar-lo de desenvolupament
diversificat i enriquidor,



Cal establir, també en equip, uns criteris que regulin la
comunicacié de I’avaluacio. Per fer-ho, caldra plantejar-se qui
ensénels destinataris (altres professors, lainspeccid, elsalumnes,
els pares) idefinir, en funcié d’aixd, les caracteristiques basiques
de la informacié que cal recollir i com es presentara.

Podeu trobar informacié per fer aquesta feina a les
orientacions didactiques i per a l'avaluacié en els dissenys
curriculars. També pot ser 1til la lectura de ’apartat 3.4 del
Marc curricular per a Pensenyament obligatori (Coll, 1986). Un
nimero d’aquesta col-lecci6 tractard ampliament el tema de
I"avaluacio.
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3. LELABORACIO DE PROJECTES
CURRICULARS DE CENTRE

Condicions generals necessaries

L’elaboracié de projectes curriculars de centre no és facil,
perque, entre el professorat, hiha poca tradicié de treballar en
equip 1 ha tingut poca formacid, sigui inicial o permanent, en
aquest aspecte. A més, I’actual organitzacié dels centres, el poc
temps que es pot dedicar a treballar en equip, la mobilitat del
professorat i els canvis de cicle, curs, assignatura o area que
s’ensenya, no afavoreixen que es pugui treballar en equip.
Tampoc s’ha de menystenir els factors subjectius del professo-
rat: inhibici6, escepticisme, tendéncies individualistes, etc.

Tot i que la situacié més normal als centres és la que té les
limitacions assenyalades, en els tltims anys, i de manera
progressiva, molts equips han fet experiéncies innovadores
amb un criteri basic: entendre la feina docent com un treball en
equip que implica reflexié i prendre decisions de manera
col-lectiva sobre els aspectes basics de 'ensenyament.

En aquest sentit, cal dir que en molts centres els cicles,
departaments i seminaris planifiquen, de manera conjunta,
determinats aspectes de 'ensenyament i en fan I'analisi i
I'avaluacio.

Una altra de les tasques importants que es fan als centres és
I'elaboracié del Projecte educatiu, que és 'expressié més clara
de I'activitat educativa, entesa com un projecte compartit pel
col-lectiu de professors i pares del centre. L’existéncia del PEC
s’ha associat moltes vegades a la concepcié pedagdgica de la
direccid dels centres.

També s’han desenvolupat experiéncies d’innovacié en
diferents arees i nivells educatius, fetes per collectius de
professors d’un mateix centre. Moltes vegades, els professors
han estat capagos d’articular un projecte didactic comu, posar-
lo a la practica i avaluar-lo amb molt poca ajuda externa, cosa
que vol dir molta dedicacid.
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Els equips de centre que han participat en el procés
d’experimentacio de lareforma sén una referénciafonamental,
perqueé, tot i les moltes limitacions que han tingut, han fet una
experiénciasistematicaicontinuada d’elaboracié del curriculum
de centre pels equips docents.

Per dltim, cal destacar la importancia que ha agafat en ¢ls
darrers anys la formacié permanent en ¢ls centres, com a via
preferent per a la formacié del professorat.

Totes aquestes experiénciesiels equips de professors que les
han desenvolupat han de ser una base fonamental per tal que,
de manera progressiva, altres centres treballin de la mateixa
manera. Per fer-ho possible, serd necessari:

- Tenir en compte, en tot moment, que en les feines de
desenvolupament curricular cal partir de I’experi¢ncia acumu-
lada i no de zero. Aquesta experiéncia, un cop analitzada i
difosa, ha de ser el germen de la renovacio educativa en molts
centres. L’Administracié educativa hauria de facilitar la
participacié dels equips de professors en aquesta analisi i
difusid.

- Que les administracions educatives i altres institucions
compromeses en I'educacié escolar (universitat, moviments de
renovacié pedagogica, centres de professors, centres de recursos,
etc...) garanteixin ’elaboracié i difusié de les principals
experiéncies, per tal de tenir models i exemples que serveixin
de referéncia.

- Considerar que, si totes aquestes experiéncies han estat
possibles en condicions pocfavorables, consolidar-lesiestendre-
les a altres centres requereix ’establiment d’unes condicions
adients.

Caldra que tots els sectors implicats s’esforcin en que el
desenvolupament curricular tingui la base en el model
participatiu que es proposa. Cal crear una organitzacio en els
centres que faci possible aquest desenvolupament, i proporcio-
nar l'orientacié i ajuda formativa externa que els equips
necessiten. En paraules de Harlen (1989): La perspectiva que
agafem es basa enl'objectiv que cal preservar la maxima llibertat
del professor i proporcionar-li, al mateix temps, tota l'ajuda
possible per tal que utilitzi la libertat de manera eficac.



Els factors que es consideren fonamentals per afavorir
aquest procés, son:

- L’existéncia, en I’exercici de I’activitat educativa, de
condicions coherents amb aquests plantejaments (temps a
I’horarilaboral per fer treball en equipiuna direccid pedagogica
dels centres).

- La realitzacid de plans generals de formacié permanent
adrecats als equips de centre, que ajudin a desenvolupar una
dindmica propia d’elaboracié dels projectes curriculars.

- L’elaboracid, per encarrec de I’ Administracié educativa i
altres institucions, de materials curriculars coherents amb els
plantejaments del Disseny curricular, que serveixin a I’hora
d’elaborar el PCC.

- Garantir I’assessorament extern, efectiu i continuat, en les
tasques d’elaboracié als equips de centre que ho necessitin.

Es evident que aquestes mesures només es poden prendre
de manera progressiva i a partir dels recursos humans i econo-
mics existents; malgrat aix0 s’ha de considerar que aplicar-les
determina l'¢xit del tipus de desenvolupament curricular
proposat (podeu consultar Escuelas y calidad de la ensefianza,
OCDE, 1991).

Cal veure, a part d’aquestes condicions externes, les
condicions dels equips de centre. Les investigacions sobre els
factors que motiven el professorat a fer tasques innovadores
fan evident que 'ambient existent en els centres educatius
influeix en les actituds del professorat (McLaughlin, 1988).
Entre les condicions ambientals més favorables al compromis
del professorat en la millora de la feina docent, podem des-
tacar:

-L’existénciad’un ambientintegrat en el centre, caracteritzat
per una certa unitat de proposits, unes fites i una linia
d’organitzacié clara i un sentit col-lectiu de responsabilitat.

- L’existéncia d’un ambient comunicatiu, en el qual el
professorat tingui ocasié d’intercanviar informacié sobre els
seus punts de vista i les actuacions educatives.

- La preseéncia d’una dinamica que tendeixi a fer front als
problemes en lloc d’amagar-los.Quan en els centres hi ha una
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linia clara d’explicitar i afrontar els problemes de la practica
educativa, el professorat comunica les preocupacions i les
considera giiestions col-lectives. Aixo afavoreix la feina i el
desenvolupament professional del professorat.

- La tendéncia, per part de I'’equip directin i els altres
companys, a fomentar i estimular les iniciatives personals
d’innovacié. Quan aixo no passa, els professors no tenen cap
intergs en fer millores.

Evidentment, no podem pensar que unes condicions tan
ampliesicomplexes es podran aconseguir en poc temps. Tampoc
cal pensar que sén una qiiesti¢ de tot o res. Perd, s’han de
considerar de manera global per valorar la situacié actual, saber
en quin sentit cal avangar i poder valorar els progressos que es
facin.

L’inici del procés

Tot i que l'objectiu final és aconseguir que cada centre
elabori un projecte curricular general que abasti totes les arees
i etapes educatives, en el marc del projecte educatiu s’haura de
planificar un desenvolupament progressiu en funcié de les
possibilitats. Per aixd, sera necessari adoptar tactiques diferents
que tinguin en compte ’elaboracié de projectes curriculars
parcials en totes les arees d’una etapa, en una drea, en una o mes
etapes o en continguts parcials d’una area.

LLa major o menor amplitud del projecte la determinara la
feina que I’equip del centre hagi fet abans, el temps disponible
i I’'ajuda interna i externa que es rebi. En qualsevol cas, el
projecte que es faci, independentment de la seva amplitud,
haura d'implicar el professorat de més d’un cicle i, si és possi-
ble, de tota unaetapa educativa, jaque s’elabora per augmentar
el grau de coheréncia i continuitat en els diferents nivells
educatius.

Un altre aspecte important s6n els nivells educatius que es
fan en el centre. En el Projecte de reforma educativa, es
considera 'existéncia de diferents tipus de centres: centres
d’Educaci6 Infantil amb tota etapa, centres d'Educacié Infan-
til amb el primer cicle, centres amb ¢l segon cicle d’Educacid
Infantilitotal’Educacié Primaria, centres d’Educacié Primaria



i Secundaria Obligatoria, etc. Per tant, les etapes, tal com es
defineixen a la LOGSE, no poden ser 1'tnic referent a I'hora
d’elaborar el Projecte curricular de centre.

Tot i que el lloc preferent d’elaboracié del PCC sén els
equips d’etapa, s’hauran de buscar solucions flexibles quan un
centre no tingui una etapa sencera, com passa sovint en el cas
de ’educaci6 infantil. En aquests casos, sera ’equip de cicle el
marc per fer aquesta feina. També a 'Educacid Secundaria es
poden presentar problemes especifics, segons si hi ha o no
educacié secundaria post-obligatdria, el grau d’optativitat, etc.
En aquests casos, ’equip haura de buscar les solucions que
cregui més adients i operatives en cada cas, considerant que el
més important és fer un projecte comi que permeti la
coordinacid i continuitat necessaries per a la tasca educativa.

Les escoles unitaries o incompletes sén un cas especial, en el
qual els criteris proposats s’hauran d’aplicar amb flexibilitat.
Crear les condicions que permetin que el professorat de diferents
escoles d’una mateixa zona treballi en equip ésun dels requisits
necessaris.

Una altra giiestié important s la coordinacié dels projectes
per a les diferents etapes en un mateix centre. Aquesta feina,
que pretén garantir la coheréneia i la continuitat entre unes
ctapes i altres, demana haver desenvolupat minimament els
projectes d’etapa, perque siné sera molt dificil la comparacié i
el contrast. Amb tot, si un projecte d’etapa es troba apuntat,
sera convenient analitzar-lo amb els equips de les altres etapes
i establir els nexes i connexions adients.

Sien el centre no hi ha tradicié de treballar en equip, pot ser
adequat comengar-ho a fer amb ['elaboracio de petits projectes
sobre aspectes comuns de I'ensenyament que interessin al
conjunt de professors.

Poden servir d’exemple:
eFducacié Infantil

- Desenvolupament d’habits de neteja durant tota ’etapa
- Técniques d’expressid

¢ Educacié Priméria

- Ensenyament de la lectura
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- Ensenyament del calcul
- Desenvolupament d’habits de treballar en grup

® Educacié Secundaria

- Instal-lacid i aprofitament didactic d’un petit hort escolar

- Ensenyament de técniques d’estudi

- Utilitzacié de 1’ordinador com a recurs didactic

- Ensenyvament de les técniques basiques de treball de
laboratori

Aquests primers projectes, tot i que tinguin un ambit
d’aplicacié reduit, permetran establir uns criteris basics de
treball en equip i veure a la practica que la feina coordinada és
més eficac. Aquestes condicions son basiques per desenvolupar
projectes de més envergadura. A més, no cal menystenir la
importanciad’aquestes actuacions, perqué com assenyala Garret
(1989), gualsevol modificacié que s’introdueixi en una drea
determinada de activitat escolar, necessdriament provocard
canvis en altres drees.

A mesura que cada centre tmgul prOJectes paICIals caldra
analitzar-los per comprovar si s6n coherents i fer les
modificacions necessaries.

Fls centres en els quals hi hagi equips que tinguin alguna
experiéncia de treball col-lectiu, i/o hagin fet projectes parcials,
poden abordar projectes curriculars que afectin tota una area,
en una o més etapes. Abans de comencar un projecte d’aquesta
envergadura, cal considerar el temps disponible, el nombre de
professors disposats a col-laborar i la possibilitat de rebre ajuda
externa d’assessorament. Pot ser més adient comengar per
arees amb un cert grau de coordinacié en el centre, la qual cosa
fara més facil la feina.

Per tltim, en els centres que tenen una llarga tradicié de
treball en equip, on hi ha un alt grau de coordinacié i s’ha fet
una feina d’analisi i reflexié sobre una o més arees, [a tasca
fonamental sera ordenar i escriure la feina feta.

En cas que el centre tingui projecte educatiu, s’haura de
veure fins a quin punt els projectes curriculars elaborats suposen
un desenvolupament del projecte i quines contribucions generals
s’hi poden incorporar. Per exemple, a través dun projecte que
té com a objectiu central desenvolupar habits d’autonomia en



els alumnes d’educacié primaria, es pot establir que és conve-
nientque, de maneraprogressiva, els alumnes esresponsabilitzin
de determinats aspectes del funcionament del centre: neteja
minima i ordre a les aules, cura de la biblioteca, realitzacid
d’inventaris 1 cura del material d’aula, ete. Aixd pot modificar
determinats aspectes del PECipot fer arribar les modificacions
a aitres etapes.

En qualsevol cas, sigui quina sigui la situacié del centre, és
important valorar com és important que el conjunt del
professoratintercanvii punts de vistaiprengui acordsen algunes
giiestions educatives.

Estratégies d’elaboracié

En els processos de treball de diferents equips de centre,
hem pogut apreciar basicament dues estratégies d’elaboracié
que comentem a continuacid.

Procediment deductiu

Aquesta estratégia es basa en elaborar el PCC a partir dels
aspectes més generals del Disseny curricular (objectius generals),
ianar, de manera progressiva, cap al’elaboracié d’aspectes més
concrets (seqliencies d’objectius i continguts, metodologia,
recursos, avaluacio).

Tot i que, des del punt de vista tedric, aquesta estratégia €s
la més coherent, a la prictica presenta algunes dificultats. A la
majoriadels professors elsresulta dificil comengar per analitzar
els aspectes més generals, perque normalment reflexionen
sobre els aspectes més concrets (continguts especifics, activitats,
etc). A més, el model tedric utilitzat per a I’elaboracié del DC
és complex, tant en la terminologia com en la concepcid, i és
dificil d’aplicar sense un entrenament previ. Perdltim, intentar,
en primer lloc, reflexionar sobre els aspectes més dificils
d’elaborar pot provocar un cert neguit i bloquejar I'equip.

Amb tot, cal dir que en el cas d’equips amb un grau de
reflexid i discussid elevat sobre els elements que configuren
I’ensenyament, pot ser una bona estratégia que ajudi a
sistematitzar elaboracions prévies i a veure possibles buits o
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incoheréncies. De manera especial, en un primer moment, els
equips d’educacié secundaria necessitaran aquesta estratégia,
perqué com que no tenen una experiéncia prévia com a equips
d’etapa, no podran recérrer facilment a altres estratégies.

Concrecié del projecte actual

Cada equip de professors aplica un projecte curricular ala
practica, moltes vegadeselaborat, basicament, perequips externs
(els autors dels llibres de text), altres vegades amb una parti-
cipacid important del professorat. Per tant, qualsevol equip pot
comengar ’elaboracié del PCC fent explicits els criteris que
orienten la practica al centre.

Aquesta concreci6 d’alguns elements (criteris d’avaluacid,
seqliencies de continguts, orientacions metodologiques, etc),
tal com es fa en la situacié actual d’un centre, permet:

- La comunicacié collegiada del tractament que cada
professoriprofessorafadel’element que es té en compte.

- La concrecid dels criteris en els quals el professorat es
basa (o creu que es basa) per tal d’orientar la practica a
I’aula.

- El contrast de criteris a ’'equip i la presa de decisions si
s’arriba a un acord.

- La localitzacié de problemes que abans no es veien per
falta de comunicacidiconcrecidilapossibilitat d’introduir
les modificacions que es cregui necessaries.

Aquesta estratégia ha resultat molt productiva per diversos
motius. Permet que el procés d’elaboracié es basi en la feina
feta anteriorment, valorant i respectant el que s’ha aconseguit
iqliestionant els aspectes més deficients. Fa necessariaipossible
laparticipacid detot el professorat,jaque totstenen lainformacié
necessaria i opinions sobre aquesta informacté. Comenca en
aspectes més concrets, per avancar cap als elements més
abstractes i centrar Patencié en els components del curriculum
que,enun moment determinat, es consideren mésincongruents
0 menys claborats.

Cal mirar aquesta estratégia contrastant els elements
elaborats amb els plantejaments del Disseny curricular per
garantir la coheréncia. També és convenient el contrast amb



altres plantejaments, de manera que el projecte sigui cada
vegada més ric.

Hem de dir que, tot i les qualitats assenyalades, aquesta
estratégia té alguns inconvenients. Es lenta i implica molta
feina, perqué significa partir del maxim detall (les activitats)
per arribar als elements més generals. Aixd pot provocar un
cert cansament si no es combina la feina amb altres estrategies.
Per altra part, elaborar el PCC a partir exclusivament del
elements implicits a la practica actual del centre pot fer dificil
la incorporacié d’altres elements que ampliin i enriqueixin la
manera d’entendre i fer 'ensenyament.

Dinamitzacié del treball en equip

AVTiniciidurant el desenvolupament d’un projecte curricular
s6n importants 'ambient del centre, les relacions de l'equip i
I'existéncia d’unes expectatives positives. Les primeres accions
han d’anar dirigides a prendre acords minims, acceptables per
tot 'equip, que permetin progressar i crear confianga,

Un element fonamental per garantir aquestes tasques és el
paper que assumeixin els equips directius dels centres, ja que
han de ser els protagonistes de la dinamitzacié dels equips i
proporcionar-los I’ajuda necessaria. La figura del cap d’estudis
és especialment important pel que fa a aquestes feines, ja que
¢s responsabilitat seva afavorir la coheréncia pedagogica de la
feina que es fa al centre. Una altra figura important, si existeix,
€sladel’orientador. Els coordinadors de cicle, de departament
i els caps de seminari sén fonamentals per garantir el
desenvolupament de les tasques en els equips corresponents
(Del Carmen, 1990b).

Per tal que un procés d’elaboracié pugui arribar al final, és
fonamental que tingui unes fites realistes i realitzables a curt
termini. En aquest sentit, és molt millor comencar amb
I'elaboracié de giiestions d’ambit reduit que interessin a tot
I’equip i no per un de molt ambicids que porti divergéncies.

Una experiencia inicial discreta, perd amb resultats
satisfactoris, permetra la consolidacié de I’equip i portard a
tractar projectes més ambiciosos. Garret (1988) assenyala que
gran part del que passa en el desenvolupament curricular és
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desmesurat o excessiu o, al contrari, introdueix modificacions
només cosmétiques que impliquen una pérdua de temps
impressionant.

El requisit previ per dinamitzar 1’elaboracié del PCC és
detectar les necessitats que I’'equip de professors t€ de manera
prioritiria. Fins i tot en equips de centre molt heterogenis hi ha
preocupacions comuns que permeten articular un primer
projecte. Qiiestions com "aprenentatge del calcul, 'ortografia,
la comprensio lectora o les tecniques d’estudi és moit possible
que preocupin la maj oria del professorat i permetin, per tant,
iniciar un primer treball col-lectiu de cara a garantir una millora
a nivell d’etapa o centre.

Un cop conegudes les necessitats s’haurd de delimitar i
negociar el projecte. Quan el tema que es treballara estigui
plantejat, caldra elaborar-lo col-lectivament. Que cada professor
digui qué en pensa i com tractaria el tema. El resultat haura de
sortir d’un procés de negociacié perque €s I'inica manera de
garantir la implicacié real de tot I’equip.

A partit d’aquest acord cal elaborar, també de manera
col-lectiva, un pla de treball on quedin clares les feines, la
distribucié entre els membres de lequip i la manera i els
terminis de portar-les a terme.

Moltes vegades, es creu que per tal que un equip funcioni bé
ha de ser homogeni. Aixd, la majoria de vegades, és dificil
d’aconseguir i, a més, podria ser empobridor, perqué com diu
Bleger (1979), els grups assoleixen la maxima productivitat
quan els seus membres s6n heterogenis i la feina que fan €s
homogenia. Per aixd és important que hi hagi consens i tot
I’equip comparteixi la feina.

Per tal que el projecte resultant de la feina sigui assumit
collectivament, €s necessari que tots els membres de 1’equip,
departament o seminari prenguin part en la feina. Per
aconseguir-ho cal una actitud flexible que permeti arribar a
acords. Un projecte col-lectiu no pot ser la suma d’alid que
pensa cada membre de 'equip, siné la integracié dels diferents
punts de vista en una proposta que pugui ser assumida per tots.
L’experiéncia demostra que quan s’imposen criteris minoritaris,
I’equip es desintegra o es conserva formalment, perd no té cap
incidéncia a la practica.



En I'elaboracié dels projectes s’ha d’evitar la tendencia a
canviar-ho tot, ja que implica una infravaloracié de la feina feta
fins ara. Es molt dificil trobar situacions en les quals no hi hagi
aspectes que funcionin bé i, per tant, cal valorar-osirecollir-los
en els projectes que s’elaboren. Es important, abans de fer
noves elaboracions, analitzar la feina feta fins el moment,
valorar els aspectes positius i els negatius i construir a partir
d’aqui. En aquest sentit, Garret (1988) assenyala que qualsevol
projecte que proposi arrasar tot el que s’ha fet abans, en una
menad’orgiade desenvolupament, seguramentfracassard, perqué
la reeducacié dels recursos humans implicamoltaresponsabiliiat
i contrarestar la desmoralitzacié que produiria un projecte
d’aquesta naturalesa entre el professorat.

Un altre factor important per garantir la bona marxa de la
feina és treballar de manera agil i productiva, perque els pro-
cessos de treball llargsi sense resultats concrets porten ala falta
de participacié i al desanim. Cada sessi6 de treball ha de tenir
una tematica concreta que els assistents han de coneixer per
endavant. Les reunions poden ser més riques i fluides si es
prepara un petit esquema per a la discussid i la lectura d’una
documentacid basica.

En cada sessi6 de treball, alguns membres de 'equip han de
responsabilitzar-se de fer un petit redactat amb les conclusions
on s’hagi arribat al final del debat. Aquests primers redactats
poden ser un esborrany inicial que després un grup reduit pot
reelaborar, per donar un darrer toc al redactat i fer-lo més
coherent. Aquests documents, enels diversos estats d’elaboracio,
s’han de repartir a tots els membres de’equip per assegurar que
els coneixen i afavorir les aportacions individuals. Cal que els
documents siguin breus i clars.

Un cop elaborat el projecte, s’ha de fer un seguiment de
I’aplicacié als cicles per comprovar si és adequat i introduir les
modificacions que calgui. D’aquesta manera, es podra millorar
i adequar a les necessitats dels processos d’ensenyament i
aprenentatge. La doble dinamica de revisi6 dels aspectes elabo-
rats del Projecte curricular i ampliacié a continguts nous,
portard a un projecte curricular global que respongui a les
necessitats i a les caracteristiques del centre i que desenvolupi
els objectius i continguts del Disseny curricular. També cal fer
revisions periddiquesdel Disseny curricular, segonselselements
que el desenvolupament curricular aporti.
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Formacié en els centres

La naturalesa dels processos implicats en ’elaboraci6 dels
projectes curriculars de centre fa que semblin un instrument
preferent de formacio del professorat, a partir de les necessitats
ien el context propi dels centres (Del Carmen, 1989). Aquesta
linia de formaci6 permanent es considera actualment (Crahay,
1987; Mercieux, 1987) com la més efica¢ de cara a la innovacié
en els centres educatius, i hauria de tenir un tracte preferent en
els plans institucionals de formaci6 del professorat.

Com a caracteristiques més importants de la formaci6 en els
centres, destaquem:

- Que es dirigeix als col-lectius docents i no a professors
individuals, la qual cosa és coherent amb el plantejament de
I’activitat docent, entesa com a feina d’equip.

-Quees centraen la problematica concretaien el context de
I'activitat docent. Aixd voldir congixericoncretar els problemes
com a pas previala planificacié de les activitats de formacid, fer
que el professoratsigui el protagonista en el disseny i realitzacié
delesactivitats de formacidievitar plantejaments estereotipats,
elaborats de manera externa, com a alternativa a les situacions
de formacié.

- Que es facin en horari laboral, perqué és I'inica manera de
garantir la participacié de tot el professorat i la continuitat
necessaria. Per altra part, aix0d implica recongixer que en les
tasques docents la formacié permanent no és un luxe o una
necessitat individual, siné un instrument professional basic per
garantir la qualitat adequada en 'ensenyament.

Des d’aquest punt de vista, la formacié permanent als cen-
tres s’hauria de veure com una ajuda planificada, 'objectiu
fonamental de la qual es potenciar la reflexid i 1’elaboracié dels
equips de centre sobre els diferents aspectes de ’ensenyament,
per fer-los tan autdnoms com sigui possible.

La intervenci6 dels formadors externs ha de ser una cosa
flexible, perque no sempre és necessaria. La funcié dels
formadors externs ha d’estar supeditada a les demandes i a
I’acceptacié dels equips, i cal garantir la transferéncia de les
funcions dels formadors a Pequip. El bon formador és el que
planificaiintervé de manera que, en poc temps, la seva presén-
cia sigui prescindible.



L’assessorament extern

Es diferent la formaci6 en els centres i I’assessorament,
perque la formacid és una planificacié sistematica per poder
arribar a objectius concrets elaborats a partir de les comandes
1 les necessitats dels equips de professors. Les activitats de
formacié tenen, per tant, uns objectius concrets, un pla de
treball establert 1 una delimitacié temporal. 1.’assessorament,
en canvi, €s una activitat continuada, menys estructurada i
planificada, que vol proporcionar feedbacks i informacié als
docents, de manera individual o en equip, a partir del seu propi
procés de treball i de comandes concretes. Amb tot, no és facil
establir unlimit entre les activitats d’assessoramentialgunes de
les formes que pren la formacié en els centres.

L’assessorament extern hauria de;

- Partir de les necessitats i caracteristiques concretes dels
docents que ho demanin, la qual cosa vol dir que s’han de
congixer.

- Evitar la imposicié de models d’actuacié externs, elaborats
a priori, a partir de I'analisi i valoraci6 positiva d’alld que es fa
enelcentre per progressar en els plantejaments, les concepcions
1la dindmica de I’equip, perd respectant els ritmes.

- Ajudar a dinamitzar, perd fer que el protagonisme el
tinguin els membres de ’equip.

- Ajudar a centrar els objectius i les feines, perd evitar
plantejaments que depassin les possibilitats de ’equip o que no
siguin assumides de manera col-lectiva.

-Reconegixerles possibilitatsilimitacions en’assessorament,
i garantir la continuitat que el professorat decideixi.

Per altra part, els equips docents han d’entendre que els
assessors externs no tenen la solucid als problemes del centre,
tot i que a vegades pugm semblar que si. Poden servir de punt
de referéncia extern i proporcionar elements per a la reflexid i
discussi6 sistematica i fonamentada, la qual cosa ja és moli
important.
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