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UN MARC TEORIC | PRACTIC PER A UN ENFOCAMENT COMPETENCIAL EN LA
FORMACIO PROFESSIONAL

A THEORETICAL AND PRACTICAL FRAMEWORK FOR A APPROACH BY
COMPETENCES IN VOCATIONAL EDUCATION

Antonia Via Giménez
avia@xtec.cat
INS Narcis Monturiol. Barcelona

Resum

En aquest treball s’analitzen les dificultats existents per fer efectiva la implantacié d’un
enfocament competencial en la Formacidé Professional i es proposen diferents marcs teorics
que fonamentin la intervencid docent, des de la perspectiva de la competencia reflexiva
identificada per Rauner.

Els resultats d’aprenentatge dels curriculums LOE sén identificats com les competéncies que
ha d’adquirir 'alumnat en el centre docent i els criteris d’avaluacio curriculars com el contingut
del resultat d’aprenentatge, expressats com a coneixements o com a competéncies. Els
resultats d’aprenentatge i els criteris d’avaluacio son interpretats mitjancant les aportacions
de la “cultura de qualitat”, les aproximacions de Miller a la formacié de competeéencies laborals,
les Capacitats clau dels curriculums LOGSE i el Model de Ciencia Escolar. Igualment, la Teoria
de I'Activitat de I’Aprenentatge i les nocions de I’Avaluacié Formadora de Jorba et al. (1995)
fonamenten les atribucions de les activitats d’aula i el rol de I'avaluacié en el conjunt del
procés d’ensenyament-aprenentatge.

Amb aix0 es presenta i s’exemplifica un marc teoric i practic en el qual el professorat i
I'alumnat s’apropia dels resultats d’aprenentatge i dels criteris d’avaluacié entesos com a
objectius d’aprenentatge. | en coheréencia, les activitats a 'aula es presenten com a escenaris
on els resultats d’aprenentatge i els criteris d’avaluacio curriculars o contextualitzats poden ser
activitats i qualificats, establint-se un sistema de qualificacions I'arquitectura del qual té el
criteri d’avaluacié com a element primari de qualificacid.

Paraules clau: resultats d’aprenentatge en formacié professional, criteris d’avaluacié en
formacié professional, aprenentatge per competéncies en formacié professional, avaluacid per
competéncies en formacio professional.

Abstract

In this essay the difficulties for effective implementation of approach by competences in
Vocational Education are analyzed and different theoretical frameworks are proposed to
substantiate teaching practice from explanatory competence suggested by Rauner.

Learning outcomes from LOE curriculum are identified as competences to be acquired by the
student at school and curricular assessment criteria as the content of learning outcomes, being
expressed as knowledge and competences. Learning outcomes and assessment criteria are
interpreted through contributions from “quality culture”, Miller’s approaches to professional
skills training, Key capabilities from LOGSE curriculum and School Science Model. In de same
way, the attribution of classroom activity and the role of evaluation in learning process are
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based on Theory of Learning Activity and notions from Formative Evaluation of Jorba et al.
(1995).

For that a theoretical and practical framework is proposed and exemplified in which teachers
and students are representing themselves learning outcomes and assessment criteria, both
understood as learning aims. And consistently, school activities become situations where
learning outcomes and assessment criteria can be activated and qualified; establishing a
system of qualifications whose architecture has the assessment criteria as primary element of
qualification.

Keywords: learning outcomes in vocational education, assessment criteria in vocational
education, learning by competences in vocational education, assessment in vocational
education.

1. Introduccio

El professorat de Formacié Professional esta abordant alguns canvis derivats dels pas
dels cicles formatius LOGSE als cicles formatius LOE. Aquests canvis han estat facilitats
per I'administracid educativa mitjancant la publicacié d’orientacions i I'oferta de cursos
de formacid per al professorat. Els cursos de Formacid s’iniciaren al juliol de 2009, pero
al curs 16-17 encara conviu professorat impartint cicles d’'una mateixa familia
professional subjectes a diferents lleis educatives (LOGSE i LOE).

El canvi de normativa s’ha associat a un enfocament competencial. Aixi, les
orientacions publicades pel Departament d’Ensenyament (2011) es refereixen als
Resultats d’Aprenentatge (RA) en els segiients termes: “el RA expressa la competencia
gue ha d’adquirir I'alumnat, a través de lI'aprenentatge per a poder desenvolupar
funcions o processos i obtenir productes o resultats”. En canvi, si es revisa el debat
previ a la publicacié de la definicid del terme RA en la Recomanacié del Parlament
Europeu relativa a la creacid del Marc Europeu de Qualificacions per a I'aprenentatge
permanent (2008), I'associaci® no és tan directa. En aquest document “els RA
constitueixen I'expressido del que una persona sap, compren i és capag de fer”, en
termes de coneixements, destreses i competéencia. Markowitsch et al. (2007)
destaquen que els RA sén més amplis que les competéncies i que aquests poden
presentar-se en forma de coneixements que no equivalen a cap competéncia
d’actuacié.

Amb independeéncia d’aquesta matisacid, en pocs centres s’ha pogut tenir un espai de
reflexio i debat sobre la incidéncia d’un enfocament competencial en la practica
docent. En conseqiiéncia, el pas cap a un enfocament competencial es podria haver
limitant a un canvi en el format de les programacions de les unitats formatives.

En altres casos, coexisteix la bona voluntat d’acceptar un enfocament competencial i la
programacié de les unitats formatives com a veritable eina de planificacié de la
intervencid docent amb la inércia de mantenir els continguts com a elements
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prioritaris d’aprenentatge. En aquest marc, s’ha produit una discussié superficial en
relacié al rol dels RA i dels seus criteris d’avaluacié® (CA). Sovint es plantegen
interrogants sobre la necessitat que es compleixin tots o alguns dels CA per poder
afirmar que es compleix el resultat d’aprenentatge. També s’arriba a qliestionar la
impossibilitat de poder fer efectius els ensenyaments relatius a alguns criteris,
apel-lant a la singularitat de la familia professional, a la falta d’equipaments en el
centre educatiu, al baix nivell dels alumnes, etc.

De fet, bona part del professorat considera que a través de les activitats d’aula i
d’avaluacid habituals ja es contemplen implicitament els resultats RA. En conseqiiéncia
i en general, resolta la qliestié del format de les programacions, la qliestié de les
competéncies podria deixar de ser un repte per als centres educatius de Formacio
Professional: els enunciats dels RA i dels CA simplement romandrien a les
programacions.

Tot plegat, porta a constatar que |’enfocament competencial de la Formacio
Professional s’ha produit a nivell curricular i no tant a nivell docent. No obstant aixo,
també es constata I'existéncia de professorat que a iniciativa propia, coneixedor de la
futura professiéd de I'alumnat i aplicant el sentit comd, ha abordat un enfocament
competencial sense ser-ne plenament conscient.

La situacio actual necessita de marcs teodrics per poder ordenar i clarificar conceptes
antics i actuals. Termes com ara objectius, criteris d’avaluacio, criteris de qualificacio,
“nivells”, actituds, instruments d’avaluacio, etc. necessiten ser reformulats per tal que
no interfereixin i ocultin el significat del terme resultat d’aprenentatge.

! Nota: a les orientacions curriculars “els criteris d’avaluacié indiquen les accions i els
continguts de l'activitat o condicions que permeten valorar si s’ha aconseguit el resultat
d’aprenentatge establert. Cada RA es concreta amb diversos criteris d’avaluacio (CA)”

2. Marcs teorics per a una aproximacio als Resultats d’Aprenentatge com a
objectius d’ensenyament i aprenentatge

En aquest apartat es resumeixen i es discuteixen alguns aspectes de la Teoria de
I’Activitat de I’Aprenentatge (TAA) i de la “cultura de qualitat”. Ambdds marcs
clarifiquen el rol dels RA i han estat rellevants per elaborar I'enfocament competencial
que es va exposant en aquest article.

2.1 Una aproximacié als Resultats d’Aprenentatge com a objectius d’ensenyament-
aprenentatge a partir de la Teoria de I’Activitat de ’Aprenentatge: els objectius i els
motius

La TAA es basa en els treballs de |'escola sovietica sobre la psicologia de
I'aprenentatge i sobre la formacid dels conceptes, en particular, els de Vygotsky,
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Leontiev, Luria i Galperin (Talizina, 1988). Més tard, Jorba i Sanmarti (1995)
aprofundiren en aquest tema. | a partir dels seus treballs, es destaquen algunes
nocions que poden ser Utils al professorat per vincular la programacié de les unitats
formatives amb la practica docent real.

Qualsevol accié complexa representa una especie de microsistema de direccid que
inclou tres elements:

1. Un organ de direccidé que constitueix la part orientadora de I'accié.
2. Un organ de treball que constitueix la part executora de I'accié.
3. Un organ d’observacid i comprovacié com la part de control i regulacio de I'accid.

D’altra banda, Jorba i Sanmarti (1995) es refereixen al motiu com 'objecte que mou el
subjecte a I'accid, considerant que una activitat no motivada no existeix com a tal; es
tractaria d’'una activitat amb un motiu ocult. Segons la TAA, I'activitat es motiva per
I'objectiu que es vol aconseguir a través d’ella i el tret caracteristic de I'activitat és la
coincidencia entre motiu i objectiu.

Aquestes nocions s’han anat aplicant al disseny d’activitats d’ensenyament-
aprenentatge en altres nivells educatius. Pero, creiem que poden ser Utils per intentar
entendre la situacid en que es troba el professorat de formacio professional en relacio
a les programacions de les unitats formatives i a la seva activitat real a I'aula.

La qiiestié dels objectius i la dels motius sembla aqui especialment rellevant. Es a dir,
cal aclarir quins sén en realitat els objectius i els motius del professorat a I'hora
d’impartir una determinada materia.

Si els objectius reals del professorat son I'assoliment explicit dels RA per part de
'alumnat, llavors les activitats a l'aula estarien motivades pels propis RA, i
coherentment, les activitats d’avaluacio estarien enfocades a avaluar-los. Per a que
aixo succeeixi, cal que el motiu del professorat sigui la promocié de les competéncies
curriculars.

Tanmateix, aixo0 no sempre és aixi. Per comencar, en alguns entorns educatius i per
diversos motius, 'enfocament de I'aprenentatge per competéncies esta desprestigiat.
Alguns detractors de les competéncies apel-len a la primacia dels continguts.
Habitualment, aquest tipus de professorat repeteix I'esquema de les classes magistrals
gue en el seu moment va rebre, no esta obert a cap tipus de canvis i manifesta que

|II

I’enfocament competencial suposaria rebaixar el “nivell” de les classes que imparteix.

Deixant de banda el cas anterior, hi ha una certa confusi6 amb el terme ‘objectiu’.
S’arrossega tot un bagatge al respecte (objectius curriculars, objectius didactics,
objectius de I'activitat, etc.). Per una altra banda, el professorat té objectius propis que
rarament es fan explicits a les programacions. Aquests objectius que poden quedar
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ocults tenen a veure amb diverses motivacions (culturals, ideologiques, didactiques,
tecniques, etc.). Els veritables objectius del professorat sén els que realment s'imposen
a la practica en les activitats d’aula i en I'avaluacid. En conseqliéncia, els RA passen a
un segon terme. Caldria una reflexio profunda per fer explicits els veritables objectius
del professorat i que cada docent pogués arribar a una formulacié Unica que integrés
els objectius curriculars i els particulars.

En la linia de reivindicar els RA com a objectius d’ensenyament- aprenentatge, s’obren
altres camps, a través del paper que poden jugar els CA per a una formulacié Unica dels
objectius.

2.2 Una aproximacio als Resultats d’Aprenentatge a partir de la “cultura de
qualitat”: els criteris d’avaluacio

En referir-nos a “cultura de qualitat” al-ludim a la coneguda premissa que la qualitat ha
de ser definida i posteriorment avaluada. El terme qualitat per ell mateix, aplicat a
qualsevol entitat, no aporta gaire informacié sobre les caracteristiques de I'entitat a la
gue s’aplica. Per tant, les interpretacions que se’n deriven poden ser multiples.
Aquesta consideraci6 posa de manifest I'estreta relacié entre requisits o
especificacions, avaluacié, RA i CA.

Sabem que per afirmar que un producte és de qualitat, aquest ha de complir una série
d’especificacions previament definides i que seran controlades durant el seu procés de
fabricacid. Utilitzant una terminologia més escolar, diriem que el producte ha de ser
avaluat d’acord amb uns criteris que han estat planificats previament.

Seguint el fil argumental anterior, diriem que els RA expressen aproximadament les
competéncies que segons el curriculum, I'alumnat ha d’adquirir a mode de producte.
Les especificacions de producte s’assimilarien als CA, entesos a la vegada com a criteris
d’avaluacid que permetrien controlar el RA.
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Taula 1. Exemple d’'un Resultat d’Aprenentatge i els seus criteris d’avaluacio.

Resultat d’aprenentatge: RA1

1. Tracta els resultats de I'analisi aplicant eines estadistiques

Criteris d’avaluacid

1.1 Identifica els parametres estadistics associats als assajos.

1.2 Calcula la incertesa dels resultats.

1.3 Avalua els resultats d’un analisi extrapolant les dades al resultat analitic.

1.4 Utilitza suport informatic en la recerca, tractament i presentacié de les dades.

1.5 Explica els diferents métode de calibratge de determinacié de parametres (recta
de calibratge, addicié estandard, patroé intern i d’altres).

1.6 Aplica assajos de significaci6 comparant la precisi6 de dues mostres i
interpretant els resultats obtinguts.

1.7 Determina el nombre minim de mesures que cal realitzar en un assaig o analisis,
aplicant conceptes estadistics.

1.8 Valora la necessitat de determinar la incertesa per a cada resultat obtingut.

Font: Curriculum CFGS Laboratori d’Analisi i de Control de Qualitat.

Si a més, consideren el RA com a un enunciat general i els CA com a enunciats
especifics que el detallen, podriem dir que els CA ajuden a clarificar els RA a la vegada
que ajuden a avaluar-los.

A la taula 1, el RA indica la competéncia que ha d’assolir I'alumne i els vuit CA indiquen
el contingut que I'administracié educativa ha atribuit a la competéencia. De manera que
cadascun dels vuit criteris constituirien les especificacions de la competéncia que han
de ser assolides i avaluades.

Aquesta visid no resol completament les dificultats expressades pel professorat en
relacid a la interpretacié dels enunciats dels CA. A aquesta dificultat, s’afegeix el neguit
que a bona part del professorat li suposa deixar d’impartir i avaluar continguts no
contemplats en el curriculum. Per tal d’abordar aquestes dificultats i neguits,
introduim a continuacié la qliestié de la contextualitzacié dels CA.

3. La contextualitzacio dels criteris d’avaluacid: marcs teorics

Sovint alguns CA o alguns enunciats amb alguns verbs dificils d’interpretar semblen
inabordables a la nostra escola o amb els nostres alumnes. Llegits els CA amb atencio,
poden separar-se en dos grups: els que expressen coneixements i els que expressen
competéncies.

A la taula 1, el CA 1.1 al-ludeix a uns parametres estadistics que s’han de saber, el CA
1.8 implica la comprensio del concepte d’incertesa del resultat i el CA 1.5 demanda
I’explicacié d’'una série de metodes. Els tres CA anteriors poden ser interpretats com
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CA gue expressen coneixements. En canvi, criteris com 1.2, 1.3, 1,4, 1.6 i 1.7 impliquen
competeéncies d’actuacid i/o de presa de decisions.

Els del primer grup (coneixements), entesos els verbs que els enuncien, no acostumen
a presentar especial dificultat ja que el professorat els assimila a continguts.

No obstant aix0, els dels dos grups (coneixements i competéncies), podran ser
reescrits, si cal, segons la formacid, creences i motivacions dels propis docents i
adaptats als recursos materials del centre docent.

Més enlla de les creences i dels recursos materials, hi ha alguns marcs teorics que
poden ajudar a la comprensié i contextualitzacié dels criteris d’avaluacié: les
aproximacions de Miller a la formacié de competéencies professionals, les capacitats
clau i el model de ciéncia escolar.

3.1 Idees per a contextualitzar els criteris d’avaluacio: les aproximacions de Miller a
la formacio de competéncies professionals

La piramide de Miller (1990) i I'adaptacié de Rodriguez (2006) sobre la formacio de
competencies professionals ens aporta unes nocions que poden ser molt Gtils en la
formacié de competencies escolars. Amb matisos importants en relacié a la jerarquia i
en la interrelaci6 de nivells, ambdds autors contemplen diferents nivells
competencials: el saber, el saber com, el demostrar i el fer.

ﬂEI saber es refereix als coneixements teorics que s’han de dominar com}

fonamentadors de la posterior practica professional.

2. El saber com permetria a I'alumnat explicar com usaria els sabers teorics si els
hagués de posar en practica en diverses situacions professionals.

3. En el nivell demostrar, I'alumnat demostraria (amb fets) com es realitza una
tasca professional en context escolar.

4. En el nivell fer, la persona mostraria el seu domini competencial a partir de

wctuacié diaria en un context professional. /

Entre aquests quatre nivells, el saber com i el demostrar poden ajudar al professorat a

interpretar i contextualitzar alguns criteris d’avaluacié aparentment inabordables als
centres docents.
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La pregunta a respondre pel professorat és: es pot exigir un CA de tipus competencial a
I'alumnat en el nivell 2 de saber com o en el nivell 3 de demostrar? Posem dos
exemples:

Exemple 1. Un CA curricular com “Documenta els procediments de I'activitat de
laboratori” es pot exigir a nivell de demostrar. L’alumnat pot aprendre a elaborar
aquest tipus de documents i demostrar aquesta competencia professional en context
escolar. A part de la competencia del professor, I'Unic recurs necessari és disposar
d’ordinadors per a tots els alumnes.

Exemple 2. Un CA curricular com “Ajusta les provetes a les formes i dimensions
normalitzades” no es podra dur a terme en un centre docent que no disposi dels tallers
necessaris per a I'elaboracié de provetes. En aquest cas, el CA es podria contextualitzar
com “Explica com s’ajusten les provetes a les formes i dimensions normalitzades”

A diferéncia del demostrar, es pot questionar que el saber com constitueixi una
veritable competéncia. Perd, en qualsevol cas, permet afavorir aprenentatges que
d’una altra manera no es produirien. Aixi, alguns verbs d’accié inclosos en els
enunciats d’alguns CA podrien ser contextualitzats en frases del estil “Explica com ...”

3.2 Idees per a contextualitzar els criteris d’avaluacio: les aportacions de les
capacitats clau i la giiestié de les actituds

Una de les qgliestions que neguiteja part del professorat és la de les actituds de
I'alumnat i com aquestes poden ser avaluades, en el benentés que els RA i els CA no
acostumen a ser enunciats en termes actitudinals. Probablement una de les causes
d’aquesta qliestié rau en la “confusid” entre el terme actitud i el terme comportament.

Ja. en els curriculums LOGSE, les actituds foren enunciades com a
professionalitzadores. En aquests curriculums, per a cada credit, els continguts foren
classificats en tres grups: a) continguts de fets, conceptes i sistemes conceptuals, b)
continguts de procediments i ¢) continguts d’actituds. El tercer grup feia al-lusio a la
resolucié de problemes, a la execucié independent del treball, a I'optimitzacio del
treball, etc. Pero, a la practica, aquest grup de continguts foren ignorats i les actituds
continuaren sent enteses com a entitats relacionades amb el bon comportament a
classe, l'assistencia, la presentacido dels treballs, etc., quedant desvinculades de
I’enfocament curricular. Alguns d’aquest tipus d’actituds a les que habitualment es
refereix el professorat poden estar regulats a les Normatives d’Organitzacid i
Funcionament de Centre (NOFC). Les NOFC han de concretar, entre altres, “les normes
de convivencia del centre i I'aplicacié de mesures per a la promocid de la convivencia i
dels mecanismes de mediacid, la definici6 de les faltes lleus dels alumnes i
I'establiment de mesures correctores i sancionadores ” (2016).
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Desvinculades les gliestions de comportament de les programacions, les actituds
podrien assimilar-se a competencies com les que es defineixen en les anomenades
capacitats clau o altres que es puguin definir en el mateix sentit. D’aquesta manera,
seria relativament facil integrar les actituds en els CA que descriuen els RA, deixant de
ser avaluables les conductes de I'alumnat contemplades en el NOFC.

Tenint en compte que als curriculums actuals també es fa esment de les capacitats clau
(taula 2), canviant el terme capacitat pel de competéncia, les capacitats clau o altres
tipus de competéncies de caire més actitudinal podrien ajudar a integrar les
anomenades actituds en els RA, sense perdre de vista que rarament aquestes
capacitats queden desvinculades del coneixement. Per exemple, I'autonomia en un
camp del coneixement no és garantia d’autonomia en un altre camp tot i que en pugui
afavorir la transferencia.

Taula 2. Definicions de les Capacitats Clau.

Capacitat de resolucié de problemes com la disposicid i habilitat per enfrontar-se i
donar resposta a una situacido determinada mitjancant I'organitzacio i/o aplicacio
d’una estrategia o seqliencia operativa (identificar, diagnosticar, formular solucions i
avaluar), definida o no, per tal de trobar-hi la solucid.

Capacitat d’organitzacié del treball com la disposicié i habilitat per a crear les
condicions adequades d’utilitzacié dels recursos humans i/o materials existents, per
tal de dur a terme les tasques amb el maxim d’eficacia i d’eficiéncia.

Capacitat de responsabilitat en el treball com la disposicié d’'implicar-se en la feina,
considerant-la expressio de la competéncia personal y professional i vetllant pel bon
funcionament dels recursos humans i/o materials relacionats amb el treball.

Capacitat de treball en equip com la disposicio i habilitat per a col-laborar de manera
coordinada amb la tasca realitzada conjuntament per un equip de persones per tal
d’assolir un objectiu proposat.

Capacitat d’autonomia com la capacitat per a realitzar una tasca de forma
independent executant-la de principi a fi sense necessitat de rebre cap ajut o suport.

Capacitat de relacio interpersonal com la disposicié i habilitat per a comunicar-se amb
els altres amb un tracte adient, amb atencio i empatia.

Capacitat d’iniciativa com la disposiciéd i habilitat per a prendre decisions sobre
propostes o accions.

Font: Guia Didactica LOGSE. Servei d’Ordenacié Curricular del Departament
d’Ensenyament de Catalunya, 1995.

w




Enfocament competencial en la formacio professional

Entesos els RA com objectius Unics a assolir i els CA com la concrecié d’aquests
objectius, alguns CA podrien ser reformulats (contextualitzats) en termes de capacitats
clau o altres tipus de capacitats o competencies que es consideren oportunes.
D’aquesta manera, les competencies amb un component actitudinal serien objecte
d’aprenentatge i podrien ser avaluades.

Vegem dos exemples:

Exemple 1. Un CA curricular com “Registra les dades de forma adequada (taules,
grafics...) aplicant programes informatics o altres suports” pot ser contextualitzat com
“Registra les dades primaries amb responsabilitat, a la llibreta de dades primaries i
d’acord amb la normativa del centre”. Aquest CA de tipus competencial i de nivell 3
(demostrar) pot requerir d’una formulacié més precisa per assegurar que professorat i
alumnat es representin el mateix objectiu. D’altra banda, integra la capacitat clau de la
responsabilitat en el treball explicitament. | aixd es necessari quan part de I'alumnat
presenta una certa resisténcia a I’hora d’aplicar unes normes de registre de dades. La
responsabilitat es justifica en contraposicié a les conseqliencies de la irresponsabilitat
en un centre de treball.

Exemple 2. Un CA curricular com “ Selecciona I'’equip adequat segons el parametre que
s’ha de mesurar” pot ser contextualitzat com “Justifica I'eleccié de I'instrument segons
el parametre a assajar i segons el tipus de mostra”. Aquest CA de tipus competencial al
gue no es pot assignar cap nivell competencial de Miller donat que s’ha reformulat en
termes escolars (veure apartat 3.3) implica a la practica I'elecciéo d’un instrument o
equip entre varies possibilitats i en diferents circumstancies. El seu assoliment
requereix una presa de decisio (capacitat clau d’iniciativa) fonamentada tot i que no es
faci esment d’aquesta capacitat a I'enunciat contextualitzat. El fet de visualitzar o no la
capacitat de presa de decisions dependra de la formacié del docent i de la seves
concepcions sobre |'educacid.

3.3 Idees per a contextualitzar els criteris d’avaluacio: les aportacions del model de
ciéncia escolar i la qiiestié del “nivell”

El model de ciéncia escolar (MCE) del Departament de Didactica de les Matematiques i
dels Ciencies Experimentals de la UAB (lzquierdo et al., 1999) és un marc per
I’ensenyament de les ciéncies en I’'ensenyament secundari i també en el Batxillerat. No
obstant aix0, bona part del seu contingut pot ser valid per a la Formacid Professional,
amb independéncia de la familia professional considerada.

Tradicionalment, I'ensenyament de les disciplines en els nivells educatius anteriors ha
estat recolzat per una didactica o didactiques que sense dubte han tingut una
influencia important en la formacié del professorat i en els aprenentatges de
I'alumnat. En aquest sentit, la Formacié Professional ha quedat exclosa. Les recerques
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educatives relacionades amb experiéncies que millorin el procés d’ensenyament-
aprenentatge i el seu fonament teodric sén escasses. Es dificil precisar les causes
d’aquesta situacié. Un cert oblit per part del mén academic i les concepcions de les
politiques educatives aparentment orientades als interessos del sector empresarial
podrien estar relacionades amb aquest fenomen.

Rauner (2004) indica, analitzant enfocaments competencials en Formacié Professional
a Europa, que diferents sistemes educatius posen més emfasi en algun dels quatre
tipus de competencia seglients:

1. Una competencia adaptativa en la qual els continguts procedeixen del
mercat laboral i tecnologic i enfocada a la formacid de treballadors qualificats
més que a la formacié de ciutadans amb educacio i cultura.

2. Una competéncia i un coneixement explicatius que deriven d’un tipus de
competencia adaptativa, per0 que es va orientant cap a la formacid de
ciutadans amb educacid i cultura.

3. Una competencia associada amb sistemes de treballs d’alt rendiment
enfocada a la formacié de competéncies proactives i innovadores.

4. Una competencia reflexiva orientada a la formacié de treballadors actius i
innovadors amb la perspectiva de la formacié de ciutadans amb educacio i

cultura.

El cert és que I'alumat de la Formacié Professional esta format majoritariament per
nois i noies amb interessos i problematiques dignes de ser tingudes en compte tal com
es fa a la resta del sistema educatiu. D’altra banda, el professorat de la Formacio
Professional també s’enfronta a diari al repte de millorar els resultats educatius de
I"alumnat.

Tenint present el caracter educatiu de la Formacio Professional, s’exposen alguns dels
continguts del MCE que poden ajudar a la contextualitzacid dels criteris d’avaluacio,
integrant competeéncies escolars:

Una de les idees del model que pot resultar més potent per a un enfocament
competencial com el que aqui s’exposa és la d’lzquierdo (1996). Segons l'autora hi ha
tres dimensions que donen sentit a I'actuacié humana: la teorica, la manipulativa i la
tecnologica.

La connexié entre les tres dimensions, en el marc del procés de ensenyament-
aprenentatge, permet que la teoria y la practica no es desvinculin sind que es reforcin
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mutuament. Aquesta idea enllaca amb un dels objectius del MCE sobre la
reconstruccié dels fets del mén.

D’acord amb el MCE, per a que els aprenentatges dels alumnes tinguin sentit, el
professorat ha d’ajudar I'alumnat a reconstruir les seves experiencies. | aquesta
reconstruccié s’ha de fer en el marc de les teories, de les accions i dels instruments per
tal d’evitar que els fets i les teories es puguin desconnectar. Tal com diu lzquierdo,
I'alumnat elaborara bones explicacions en la mesura que estableixi connexions entre
els fenomens que estudia o experimenta, les accions que du a terme i els instruments
gue necessita per dur a terme les accions. O dit d’'una altra manera, en realitzar certes
accions amb certs instruments es produeixen certs fenomens. La comprensio i la
interrelacié de les accions amb els fendmens i instruments permet un aprenentatge
gue aporta significat a qui el realitza.

Tenint en compte la classificacié de Rauner (2004), les aportacions del MCE es situen
actualment en un enfocament competencial explicatiu (tipus 2). L'aplicacié del MCE en
cicles formatius de Formacid Professional ha conduit a constatar que les competéncies
professionals requereixen una reformulacié escolar per a assolir el seu aprenentatge
(Via i Izquierdo, 2016), i que aquesta reformulacié podria ser un punt de partida per
situar a I'alumnat de Formacié Professional en condicions similars al de la resta del
sistema educatiu pel que respecta a la seva condicié de ciutadans.

Un altre aspecte essencial del MCE és el paper atorgat al llenguatge. D’acord amb el
model, el llenguatge permet la reconstruccié de les accions, els fendmens, els fets i els
instruments, aixi com la seva interrelacié. Per aquest motiu, és tan important la
formulacié de bones preguntes per a que I'alumnat pugui establir la connexid entre el
fenomen, I’accio i I'instrument assolint una competéncia explicativa.

En el marc de les teories socioculturals constructivistes de I'aprenentatge, Jorba et al.
(1998) indiquen que cal considerar I'Gs de la llengua en situacié d’aprenentatge com
un factor determinant de l|'aprenentatge significatiu de I'alumnat, destacant la
importancia de les habilitats cognitivolinglistiques: definir, descriure, explicar,
justificar i argumentar en la construccié de coneixement.

Aquest aspecte del model no implica que el professorat de Formacié Professional es
converteixi en mestre de llengua, pero si I'obliga a ser precis en relacié al significat
atribuit a aquestes habilitats (Taula 3).

| el significat ha de ser compartit amb I'alumnat. Tampoc implica necessariament que
I'alumnat hagi de dominar les tipologies textuals (textos justificatius, etc.). De fetia la
practica, aconseguir que I'alumnat escrigui amb naturalitat i de manera adequada en
resposta a la pregunta formulada és més que suficient. Segons Catel (2001),
“I’'escriptura d’expressid” constitueix un instrument per a la produccié d’explicacions i
la transformacié de coneixements.

2



Enfocament competencial en la formacio professional

Taula 3 . Definicions de les habilitats cognitivolinguistiques.

Habilitat

cognitivolingiiistica

Descriure Produir proposicions o enunciats que enumerin qualitats,

propietats, caracteristiques, accions, etc., mitjangant tot tipus
de codis i llenguatges verbals i no verbals, d’objectes, fets,
fenomens, esdeveniments, etc., sense establir relacions causals

almenys explicitament.

Definir Expressar les caracteristiques necessaries i suficients perque el

concepte no es pugui confondre amb un altre, amb I'ajut
d’altres termes que se suposen coneguts.

Explicar Presentar raonaments o arguments establint relacions (han
d’haver-hi relacions causals explicitament) en el marc de les
quals els fets, esdeveniments o qliestions explicades prenen
sentit i porten a comprendre o a modificar un estat de

coneixement.

Justificar Produir raons o arguments, establir relacions entre ells i
examinar la seva acceptabilitat amb la finalitat de modificar el
valor epistémic de la tesi en relaci6 amb el corpus de
coneixements en que s’inclouen els continguts objecte de la

tesi.

Argumentar Produir raons o arguments, establir relacions entre ells i

examinar la seva acceptabilitat amb la finalitat de modificar el

valor epistemic de la tesi des del punt de vista del destinatari.

Font: Jorba et al., 1998.

Cada una d’aquestes habilitats comporta uns aprenentatges diferents. No s’apren el
mateix descrivint uns fets o accions o instruments que justificant per qué es fa una
accié, perque passen un fets o perqué un instrument funciona d’una manera
determinada. Igualment no s’aprén el mateix explicant una experiéncia que justificant-
la d’acord amb alguna teoria.

Els dos aspectes exposats del model permeten una relectura dels criteris d’avaluacié i

III

establir “el nivell” desitjable per a I'alumnat. Enfocat aixi, la diferencia de “nivell” en la

practica docent rauria en la promocid d’habilitats com la justificacio i I'argumentacio.

Exemple 1. Un CA curricular com “Indica la funcié de cada un dels components de
I'equip” es podria contextualitzar com “ Descriu fisicament I'instrument, indicant la
funcié dels seus components i justificant el seu disseny”.
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En aquest cas, I'enunciat del CA contextualitzat amplia I’enunciat del CA curricular. En
primer lloc, activa una descripcié de I'equip amb la finalitat escolar d’assegurar el
coneixement de tots els components de I'equip. En segon lloc, activa una justificacio
del disseny de I'’equip. Aquesta justificacido comporta connectar les caracteristiques
fisiques de I'equip amb la teoria que va permetre el seu disseny i amb les funcions que
ha de prestar; és a dir, es reconstrueix I'equip i I'alumnat adquireix un coneixement
d’ordre superior que li ha de permetre reconstruir també les seves accions i els
fenomens que es posen de manifest com a conseqliencia de la utilitzacié de I'equip.
Aquesta contextualitzacid no correspon ni a “saber com...”, ni a “demostrar”, ni a la
integracié de cap capacitat clau. Es tracta d’una competéncia escolar, d’acord amb el
MCE, en linia amb la competéncia explicativa de Rauner (2004).

Exemple 2. Un criteri curricular com “ Identifica les lleis que regeixen cada tipus
d’assaig” es pot contextualitzar com “Justifica el fenomen o fenomens que es
produeixen en el transcurs de I'assaig”

En aquest cas, es substitueix I’al-lusié a unes “lleis” per un concepte més ampli: el de
les teories cientifiques que serveixen, entre altres, per explicar allo que passa en el
transcurs d’un assaig; és a dir, els fenomens. El fenomen succeeix quan es fan una série
d’accions experimentals utilitzant un equip o instrument. Es tracta, doncs, de poder
explicar el que passa d’acord amb una o diverses teories cientifiques; és a dir, activar la
habilitat cognitivolinglistica de justificar. Aquest CA contextualitzat tampoc es
correspon als nivells competencials de Miller ni a les capacitats clau siné a una
competéncia escolar que a més de donar resposta al RA corresponent també comporta
un coneixement d’ordre superior.

Exemple 3. Dos CA curriculars com “Analitza el procediment normalitzat de treball per
a I'execucio de I'assaig” i “Estableix la seqliencia correcta d’execucié de I'assaig” poden

o

ser contextualitzats com Justifica les operacions d’un procediment”. Aguesta
contextualitzacié constitueix una inferéncia dels dos criteris anteriors (dificils d’avaluar
“in situ”). En definitiva, condueix a justificar, en el marc d’alguna teoria cientifica, per

que es fa el que es fa. Es tracta també d’una competencia escolar.

El MCE també conté i elabora una serie de conceptes (metacognicid, transposicid
didactica, activitat cientifica escolar, etc.) i va incorporant nous objectius. Izquierdo y
Aliberas (2004) incorporen els objectius i valors humans i socials. En una linia similar,
es va desenvolupant la dimensid emocional de I'aprenentatge (Aliberas, 2012).

4. Els criteris d’avaluacio i els criteris de qualificacio

Entesos els CA com els requisits que s’han de complir per assolir un RA i havent-los
contextualitzat, si es considera necessari, els CA com el seu nom indica, esdevenen els
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veritables criteris d’avaluacié que ara ja haurien de ser els criteris d’avaluacié reals del
professorat.

Es a dir, els CA marcarien els objectius a aconseguir i els aspectes que s’han de valorar
per decidir si un alumne ha assolit la competéncia enunciada en el RA. Seguint el fil
d’aquesta discussid, els criteris de qualificaciéd sén la puntuacid o qualificacid que
s’atorga a cada criteri d’avaluacid per acabar obtenint la qualificacio d’'un RA. Tot
plegat, constitueix un canvi considerable en el sistema de qualificacié de les unitats
formatives. |, abans de seguir exposant-lo, tornem a recérrer a un marc teoric.

4.1 L’avaluacio formadora de Jorba et al. (1995)

L'avaluacié formadora té per finalitat la reconduccié del procés d’ensenyament-
aprenentatge tant per part del professorat com per part de I'alumnat.

Aquest marc teoric sobre |'avaluacio dels aprenentatges presenta una serie d’idees i
conceptes (Sanmarti, 2002) entre els quals es resumeixen els segiients:

- Ensenyar, aprendre i avaluar son tres processos inseparables.

- Les activitats d’avaluacié poden estar integrades en el procés d’ensenyament-
aprenentatge .

- Ensenyar i aprendre és un procés de regulacié continua dels aprenentatges.

Una de les preocupacions del professorat interessat en abordar un enfocament
competencial és la de l'avaluacié. Vist en perspectiva, sembla com si |'avaluacio
constituis un capitol a part en la intervencié docent. Es a dir, com si les classes del dia a
dia estiguessin resoltes i faltés una peca per encaixar tot el procés. En aquest sentit, la
primera idea ajuda a descartar el tema de "avaluacié com un tema a part. La segona
idea, en la mateixa linia, anima a aprofitar les tasques o algunes de les tasques
d’aprenentatge com a fonts de dades per a poder avaluar I'alumnat.

La tercera idea és la més completa i incorpora el concepte de regulacio i autoregulacid
dels aprenentatges. Jorba et al. (1995), en referir-se a I'‘autoregulacié dels
aprenentatges, indiquen que té per finalitat aconseguir que els estudiants construeixin
el seu propi sistema d’aprenentatge i el millorin continuament.

Molt resumidament, I'autoregulacié necessita de tres moments que es van repetint en
el temps: autoregular la representacid dels objectius, autoregular I'anticipacid i
planificacio de I’accié i autoregular la representacio dels criteris d’avaluacié.
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4.2 Algunes explicacions particulars sobre I’avaluacio formadora

Abans de fer una explicacio particular sobre I'autoregulacid, comencem per explicar els
tres moments sense aquest terme: la representacid dels objectius, I'anticipacio i
planificacio de I'accid i la representacio dels criteris d’avaluacid.

1. La representacié dels objectius. Aquesta expressido ve a dir que I'alumnat ha de
poder representar-se els objectius del seu aprenentatge, que ha de saber i qué
necessita aprendre. Per a que aixo succeeixi, el professorat ha de tenir molt clar quins
son els objectius de la unitat formativa (els RA i els CA). Tot i que per al professorat la
comunicacio dels RA i els CA (i els de qualificacid) és prescriptiva, la comunicacio en si
no assegura que l'alumnat es representi alld que ha d’aprendre. Per exemple, el fet
necessari de lliurar documentacio al respecte per escrit o en algun tipus de plataforma
no assegura que els alumnes la llegeixin i visualitzin els objectius. Aquesta visualitzacid
0 apropiacio dels objectius de la unitat formativa no té per que ser immediata, es pot
anar produint gradualment i és un procés que ha de fer cada alumne. D’aquesta
dinamica de representacid ja se’n pot dir autoregulacié. Per a assegurar-la cal algun
tipus d’estrategia per part del professorat.

2. l'anticipacio i planificacié de l'accié. L'expressié ve a dir que I'alumnat abans
d’abordar qualsevol tasca ha de preveure, pensar, planificar o representar-se el que ha
de fer i com ho ha de fer per tal de resoldre-la o completar-la. Donat que la planificacié
s’executara, el més probable és que I'alumnat, a mesura que vagi realitzant la tasca,
hagi d’anar rectificant o modificant la primera o successives planificacions. A aquest
procés no lineal ja el podem anomenar autoregulacié i també requereix algun tipus
d’estrategia per part del professorat.

3. La representacié dels criteris d’avaluacié. L’alumnat necessita representar-se allo
qgue ha d’aprendre, el qué ha de fer i també en quins aspectes es fixara el professor per
tal de qualificar-lo. La representacié dels criteris d’avaluaciéo tampoc és immediata i
requereix igualment d’un procés que també és d’autoregulacio. Entesa I'autoregulacid
del I'alumnat com un anar i venir (Via, 2013) a través dels objectius, les tasques i els
criteris d’avaluacio, s’exposa al seglient apartat un sistema de qualificacido de les
unitats formatives en el qual la qualificacié dels RA es basa en la qualificacié dels CA.

5. Sistema de qualificaci6 de les unitats formatives a partir de les
gualificacions dels criteris d’avaluacio

Actualment és habitual que el professorat qualifiqui les unitats formatives a partir de la
qualificacid dels RA. La qliestio a discutir és si I'obtencié de la qualificacid dels RA a
partir de les qualificacions de proves, treballs, etc. és la més adient en un enfocament
competencial. Des de la nostra perspectiva, les proves, treballs, etc. esdevenen
instruments per a obtenir informacio, perd no sén qualificats com tals. Entenem que
I'objecte primari de qualificacié és el CA i no I'instrument.
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5.1 Els instruments d’avaluacio

Els instruments d’avaluacid son instruments que permeten recollir dades en qualsevol
cas, amb independencia de I'enfocament docent. Un enfocament competencial centrat
en la qualificacié dels CA no requereix necessariament la utilitzacid d’instruments
diferents als habituals, pero si un redisseny en alguns casos. L'eleccido de I'instrument
esta determinada pel caracter del RA, del CA i per la metodologia del professor, i
s’hauria de produir en el moment d’elaboracié de la programacié. A continuacio,
s’exposen dos exemples situats en dos contextos diferents.

5.1.1. Exemples d’instruments d’avaluaci6é en un modul tedric-practic no
experimental

A la taula 4 es mostra un RA competencial pertanyent a un modul no experimental que
requeriria d’'un modul experimental per poder ser assolit i avaluat com a tal. La majoria
dels CA curriculars han estat contextualitzats (*). Entre ells, destaquem la
contextualitzacié del CA 2.2 (*) i del CA 2.7 (*) que permet que el RA mantingui el
caracter del seu enunciat.

Taula 4. Exemple de relacié entre un RA, els CA i els instruments d’avaluacid.

Resultat d’aprenentatge RA2: Aplica normes de competéncia técnica en els |

laboratoris d’analisi i assajos relacionant-les amb la fiabilitat del resultat

Criteris d’avaluacio Instruments d’avaluacio

2.1 (*)Descriu els diferents aspectes o apartats que Prova escrita
constitueixen els requisits técnics de la norma ISO 17025.

2.2 (*) Demostra la seva competéncia técnica en Graella d’observacid
I’execucio d’un assaig.

2.3 (*) Justifica els controls a realitzar en equips i altres Prova escrita
aspectes en el marc d’un assaig concret.

2.4 Elabora procediments normalitzats de treball per ala Procediments elaborats
seva aplicacié en les operacions de mostreig i analisi. pels alumnes

2.5 Descriu els procediments per a certificar els diferents

. e eais s e Prova escrita
parametres, matrius i técniques analitiques.

2.6.(*) Justifica els diferents documents i registres
associats als aspectes que constitueixen la competéncia
tecnica dels laboratoris.

Prova escrita

2.7 (*) Demostra la capacitat d’obtenir el valor esperat Graella d’observacié
d’un parametre de valor conegut.

Font: Programacio de la unitat formativa 1 del modul 8 del GFGS “laboratori d’Analisi i
de Control de Qualitat”. INS Narcis Monturiol. Barcelona.
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Els criteris 2.1(*), 2.3 (*), 2.5 i 2.6(*) son susceptibles de ser avaluats a partir de
respostes escrites a preguntes formulades en una prova ja que son criteris que
expressen coneixements. En canvi, els criteris 2.2 (*) i 2.7(*) han de ser avaluats in situ
donat que expressen competéncia a nivell de demostrar i aguesta no pot ser inferida
en el context del modul . El criteri 2.4 s’avalua a partir del producte resultant. Els
criteris 2.2 (*), 2.4 i 2.7 (*) son avaluats a partir de les tasques dels dia a dia, no
requerint una prova puntual, en la linia de l'avaluacié formadora d’integrar les
activitats d’avaluacio en el procés d’ensenyament-aprenentatge.

En aquest exemple, s’han utilitzat tres instruments d’avaluacié: una prova,
procediments elaborats per l'alumnat i una graella d’observacié elaborada i
complimentada per I'alumnat.

1. L'avaluacié dels CA2.1(*), 2.3 (*), 2.5 i 2.6(*). La prova dissenyada s’adreca als CA
programats. S’ha de reconéixer cada criteri en I’enunciat de les preguntes de la prova
de la taula 5.

Taula 5. Exemple de prova.

25 .ﬂi INSTITUT NARCIS MONTURIOL e Ge Barcalona 2%t
o m Pg. Salvat Papasseit, 5 08003 — Barcelona I A )
AN Tel. 93 310 72 26

a8034709@xtec.cat www.bcn.es/narcismonturiol

Qualitat i Seguretat al laboratori.
UF1: Sistemes de gestio de la qualitat.
EA3: La competéncia técnica

Criteris d’avaluacio Qualificacio
Nom: 2.1
2.3
Data: 2.5
2.6

1. Quins son els factors que determinen I'exactitud i la confiabilitat dels assajos? (2.1)

2. Justifica cada una de les tres operacions que constitueixen el control d’equips en el
cas de la determinaciod de viscositats amb viscosimetre rotatori. (2.3)

3. Enumera els passos a seguir per poder demostrar la tracabilitat d’'un parametre.
(2.5)
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4. Digues la finalitat de cada un d’aquests registres:

- Registre de formacio del personal técnic.

- Llibreta de dades primaries.
- Registres d’instrument.

- Informes d’assaig.

(2.6)

Font: Antonia Via. INS Narcis Monturiol. Barcelona.

La prova no porta associada una qualificacié com les proves convencionals sind que

genera qualificacions per a diferents CA. El conjunt de les qualificacions obtingudes

mitjangant diferents instruments donara lloc a la qualificacié del RA. Les proves aixi

concebudes poden abastar un o diversos CA segons la decisié del docent.

2. L'avaluacio del CA 2.4. En aquest cas es tracta d’avaluar un producte elaborat per

cada alumne. El producte és un document que també s’elabora habitualment en

context professional. Pot donar-se el cas que sigui necessari establir un criteris

especifics per avaluar i qualificar aquests tipus de productes.

En aquest cas, es va recérrer a una
petita pauta que inclou els aspectes a
tenir en compte en la correccio del
document i la seva puntuacio.

L’eleccidé dels aspectes tabulats i la seva
definicid és una decisié del professor
que elabora la matriu.

Dos professors diferents podrien
establir criteris similars i no identics.
Tant important com [I'eleccio dels
aspectes a considerar és la comunicacié

d’aquestes criteris a I'alumnat.

Taula 6. Exemple de pauta per a corregir
documents técnics.

Completesa 3 punts
Adequacio 2 punts
Coheréncia 2 punts
Format 2 punts
Llenguatge 1 punt

Font: Antonia Via. INS Narcis Monturiol.

3. L'avaluacio dels CA 2.2 (*) i 2.7 (*) ha precisat el disseny d’una tasca d’avaluacié de

la competencia técnica i d’avaluacié de la competéncia en I'obtencio de resultats, aixi

com de la disposicié d’un laboratori.

La tasca és presentada als alumnes en els termes seglients:

W
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Taula 7. Instruccions per a I'avaluacié de les competéncies 2.2(*) i 2.7(*).

- Cada dos alumnes elaboraran dues graelles, una per cada competéncia, on constaran
els criteris d’avaluacio de cada competéncia técnica, la justificacid teorica de
I’'adequacio dels criteris establerts i la ponderacié de cada criteri per poder qualificar
les competencies.

- La professora supervisara la qualitat de les graelles abans de ser utilitzades.

- Cada dos alumnes avaluaran les competéncies d’una altra parella d’alumnes que
seran assignats per sorteig.

- Tots els alumnes actuaran com a avaluadors i com a avaluats.

- La parella avaluada decidira en el marc de quin assaig experimental seran avaluades
les competencies.

- Tots els alumnes seran avaluats en el transcurs de dues sessions de laboratori.

- Les graelles d’avaluaciéo amb la qualificacié de les competéncies seran lliurades a la
professora que s’encarregara del seu registre.

- La professora actuara Unicament com a observadora en el moment de I'avaluacid.

Font: Antonia Via. INS Narcis Monturiol
Exemple de graella d’observacié ja complimentada.

Fotografia 1. Graella d’observacié elaborada i Fotografia 2. Dos alumnes
complimentada per una parella d’alumnes. actuant com a avaluadors
dels CA 2.2 (*) i CA (2.7) (*).

r"

Font: Antonia Via. INS
Narcis Monturiol.

Font: Antonia Via. INS Narcis Monturiol

w
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5.1.2. Exemples d’instruments d’avaluacio en un modul experimental amb cardacter

teoric- practic

L'exemple que s’exposa a continuacid correspon a un unitat formativa de llarga

durada. Tres dels quatre RA de la unitat estan presents en el transcurs de la majoria de

les activitats d’aprenentatge, cada una situada en el context d’un tipus d’assaig

fisicoquimic i un instrument de laboratori concret. A continuacid, es mostren els

enunciats dels RA, dels CA i els instruments d’avaluacié considerats adients per a cada

CA.

Taula 8. Exemple de relacié entre varis RA, CA i instruments d’avaluacio.

Resultat
d’aprenentatge
RA2: Prepara
equips i mostres
per assajos

fisicoquimics,
relacionant-los

amb els
parametres que
cal mesurar.
RA3: Analitza
mostres aplicant
assajos
fisicoquimics
RA4: Avalua els

resultats d’assajos
fisicoquimics,
comparant-los
amb
estandards
establerts

els

Criteris d’avaluacio

2.1 (*) Descriu fisicament I'instrument, indicant
la funcié dels seus components i justificant el
seu disseny

2.2 (*) Justifica I'eleccid de I'instrument segons
el parametre a assajar i segons el tipus de
mostra

3.1 (*) Justifica el fenomen o fenomens que es
produeixen el transcurs de I’assaig

(3.2 + 3.3) (*) Justifica les operacions d’un
procediment

3.10 Explica com resoldre problemes relatius a
metodiques i equips.

(4.1+ 4.2+ 4.3+ 4.4+ 4.5+4.6+4.9) (*) Calcula les
dades analitiques amb responsabilitat

(4.7+ 4.8+ 4.11) (*) Escriu la valoracié d’un
resultat

4.10 (*) Presenta els informes seguint el guid i
en la data adequada

(2.3 +2.9+2.11) (*) Condiciona la mostra amb
responsabilitat

(24 +25+2.6+2.7 + 2.8+ 2.10) (*) Efectua el
manteniment i calibratge dels equips i la
preparacié de muntatges amb responsabilitat
(3.4 + 3.5+ 3.6+ 3.7+ 3.9)(*) Executa I'assaig
amb responsabilitat

3.8 (*) Registra les dades primaries amb
responsabilitat, a la llibreta de dades primaries
i d’acord amb la normativa del centre:

Instruments

d’avaluacio

Full d’aula
informe
practiques

Graella
d’observacio

/
de

W
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(2.3 +2.9+2.11) (*) Condiciona la mostra amb
responsabilitat

(2.4 +25+2.6+2.7 + 2.8 + 2.10) (*) Efectua el
manteniment i calibratge dels equips i la
preparacié de muntatges amb responsabilitat
(3.4 + 3.5+ 3.6+ 3.7+ 3.9)(*) Executa l'assaig
amb responsabilitat

3.8 (*) Registra les dades primaries amb
responsabilitat, a la llibreta de dades primaries
i d’acord amb la normativa del centre:

Font: Programacio de la unitat formativa 1 del modul 5 del CFGS “Laboratori d’Analisi i
Control de Qualitat”. INS Narcis Monturiol. Barcelona.

Els instruments d’avaluacié utilitzats sén: els fulls d’aula, I'informe de practiques i una
graella d’observacio.

1. El full d’aula. Aquest instrument (taula 9) ve a ser una prova amb apunts o qualsevol
altre tipus de material que I'alumnat vulgui disposar. Esta pensat per avaluar CA que
poden ser avaluats per escrit . Es tracta d’un instrument pensat per a avaluar i per a
aprendre a la vegada.

En aquest sentit, I'elaboracié dels fulls d’aula per part de I'alumnat constitueix una
tasca d’aprenentatge i una tasca d’avaluacié continuada en la linia de l'avaluacid
formadora. A la vegada, l'instrument esta pensant per a contenir principalment
preguntes productives i competencials.

En el cas concret d’aquest exemple, poden ser avaluats els CA contextualitzats: 2.1(*),
2.2(*), 3.1(*), (3.2 +3.3) (*), CA(4.1+ 4.2+ 4.3+ 4.4+ 4.5+4.6+4.9) (*) i CA (4.7+ 4.8+
4.11) (*). | també, el CA afegit: 3.10.

Els CA 2.1(*), 2.2 (*), 3.1(*), (3.2 + 3.3) (*) corresponen a competencies escolars,
d’acord amb el MCE, i no es reconeixen en les nivells competencials de Miller ni en
I'activitat dels laboratoris professionals.

El CA 3.1 integra la capacitat clau de resolucié de problemes, correspon al nivell
competencial de Miller de saber com i es reconeix en |’activitat professional.

Els criteris contextualitzats (4.1+ 4.2+ 4.3+ 4.4+ 4.5+4.6+4.9)(*) i (4.7+ 4.8+ 4.11)(*)
corresponen al nivell competencial de Miller de demostrar i es reconeixen en |'activitat
professional.
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Taula 9. Exemple de full d’aula en un modul experimental.

INSTITUT NARCIS MONTURIOL e Consorci d’Educacié
de Barcelona

Pg. Salvat Papasseit, 5 08003 — Barcelona

Tel. 933 107 226

a8034709@xtec.cat www.bcn.es/narcismonturiol

Generalitat de Catalunya
Ajuntament de Barcelona

"Laboratori d’Analisi i de Control de Qualitat" Curs 15-16

Modul 5: Assajos fisicoquimics

NF2 Assajos de densitat, tensio superficial i viscositat

Activitat d’E-A 6: Determinacid de la viscositat amb viscosimetre d’Ostwald.

Alumne: CRITERIS D’AVALUACIO QUALIFICACIO
Data: 2.1

2.2

3.1

(3.2 +3.3)

3.10

(4.1+ 4.2+ 4.3+ 4.4+ 4.5+4.6+4.9)
(4.7+ 4.8+ 4.11)

FULL D’AULA

1.- Dibuixa el viscosimetre d’Ostwald, indicant els seus elements, explica quina utilitat
tenen ijustifica els seu disseny. (C.A. 2.1)

2.- Per a realitzar I'assaig de la pregunta 6, es planteja la possibilitat de fer servir un
viscosimetre d’Ostwald de la serie 150, o de la série 300, o la copa Ford. Justifica
I’eleccié de I'instrument més adient per aquest assaig. (C.A. 2.2)

3.- Quina explicacié podem trobar al fet que el temps de transit d’'una mostra d’aigua
i d’una mostra d’etanol a igual temperatura sigui diferent en un mateix viscosimetre?
(C.A.3.1)

4.- Per que fem circular la mostra de liquid pel tub capil-lar i no directament per una
de les branques del viscosimetre? (C.A.(3.2 + 3.3)).

5.- Imagina que no disposem de cap viscosimetre d’Ostwald, ni de cap copa Ford amb
orifici adient. Escriu un procediment alternatiu per a determinar la viscositat de
I’aigua desionitzada a temperatura ambient, justificant la teva opcid. (C.A. 3.10)

6.- Per a determinar la viscositat relativa de lI'octanol a 20°C, s’ha utilitzat el
viscosimetre n2 144 de la série 50 ( Kagec= 0,05228 cSt/s, Kspec = 0,05197 cSt/s, Kiooec=
0,05042 cSt/s), i s’ha seguit el meétode establert en el PNT corresponent, obtenint-se
les seglients dades primaries:

w
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Primer assaig Segon assaig Tercer assaig
Temps de transit (s)
229,35 241,3s 258,8 s

Dades tedriques  Densitat de I'octanol a 202C = 0,827 g/cm3

Viscositat absoluta de I'octanol a 202C = 10,5 cp
Calcula la viscositat relativa de la mostra, la precisio i I'exactitud.
(C.A. (4.1+ 4.2+ 4.3+ 4.4+ 4.5+4.6+4.9))

7.- Indica si el resultat és fiable, tenint en compte la precisid i I'exactitud, aixi com els
factors que poden contribuir a la incertesa de la mesura.

Indica quins son els aspectes de I'assaig que s’haurien de millorar, a partir de I'analisi
dels factors que contribueixen a la incertesa de la mesura. (C.A. (4.7+ 4.8+ 4.11))

Font: Lluis Parra i Antonia Via. INS Narcis Monturiol. Barcelona.

2. l'informe de practiques. Es tracta d’un instrument convencional en algunes materies
experimentals que ha requerit una transformacié per tal de ser atil en un enfocament
per RA i CA. Obeeix a un CA curricular i també a una tradicio docent en algunes
materies experimentals. En el cas de I'exemple que ens ocupa, es pot utilitzar en
alternanca amb els fulls d’aula. També es tracta d’una tasca que serveix per a aprendre
i avaluar, en la mateixa linia de I’avaluacié formadora.

Aquesta taula presenta una triple finalitat. En primer lloc, és una pauta adrecada a
I"'alumnat per a I'elaboracié d’informes de practiques. Es tracta d’una base d’orientacié
de 'accié elaborada pel professor. En segon lloc, recorda a I'alumnat la puntuacié de
cada item en cada criteri d’avaluacié. En tercer lloc, és una pauta de correccié per al
professorat.
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Taula 10. Exemple de base d’orientacio de I'accid per a avaluar criteris d’avaluacio a
partir d’'informes de practiques

INS"NARCIS MONTURIOL" U.F ...
Pg. Salvat Papasseit, 5. 08003 BARCELONA
Tel.: 93 310.72.26 A
a8034709@xtec.cat / www.bcn.es/narcismonturiol o
CFGS: LABORATORI D’ANALISI | CONTROL DE QUALITAT t
MODUL 5 ASSAJOS FiSICOQUIMICOS ~ UNITAT FORMATIVA: i
CURS: v
ALUMNE: i
. t
INFORME DE PRACTIQUES 3
p t
CRITERIS D’AVALUACIO /
APARTATS QUALIFICACIO MAXIMA
1. OBJECTIU Condicié necessaria
2. FONAMENT
2.1 Definicié de la propietat Condicid necessaria

2.2.1 Descripcié fisica de I'instrument

Criteri  d’avaluaci6 2.1/

2.2.2 Descripcié de la funcié dels components (3,3,4)

2.2.3 Justificacié del disseny de I'instrument

3. PROCEDIMENT Condicid necessaria

4. DADES, CALCULS | RESULTATS

4.1 Aplicacié correcta de les férmules de
calcul dels parametres fisicoquimics i les de
parametres estadistics

4.2 Aplicacio dels criteris establerts per a
descartar valors

4.3 Expressio de les variables amb les unitats

pertinents Criteri d’avaluacio (4.1 + 4.2

+43+4.4+45+46+4.9)/

4.4 Aplicacio dels criteris establerts quant a (1,2,1,31,1,1)

les xifres significatives

4.5 Explotacié de les dades procedents de
programes informatics de tractament de
dades

4.6 Referencia de les dades procedents de
taules de dades, etc.

4.7 Resultat del parametre assajat

5. CONCLUSIONS
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5.1 Fiabilitat del resultat del parametre, tenint
en compte la precisié i I'exactitud, aixi com els
factors que poden contribuir a la incertesa de

| Criteri d’avaluacio (4.7 + 4.8
a mesura

- = - = +4.11)/(5,5).
5.2 Aspectes de l'assaig que s’haurien de

millorar, a partir de I'analisi dels factors que
contribueixen a la incertesa de la mesura

6. BIBLIOGRAFIA Condicio necessaria

Presenta els informes seguint el guid i en la

data indicada Criteri d’avaluaci6 4.10/(10).

Font: Antonia Via. INS Narcis Monturiol. Barcelona.

A la primera columna consten els titols dels apartats que tradicionalment han figurat
als informes de practiques.

Alguns apartats i subapartats es mantenen per a conservar la identitat i el format de
I'informe de practiques, perd no responen a cap CA, sent identificats com a “condicié
necessaria” per a que l'informe pugi ser admes, sense tenir incidéncia en la
gualificacio.

La resta de subapartats corresponen als CA i/o subcriteris codificats a la segona
columna, on també consta la qualificacid dels subcriteris (segons programacio) i del
CA.

3. La graella d’observacio. Es tracta d’un instrument convencional (taula 11) que es
restringeix a la qualificacid dels CA que Unicament poden ser avaluats in situ. La
realitzacid d’observacions in situ requereix forca temps per part del professorat. Per
aquest motiu, cal planificar el nombre d’observacions que realment es podran realitzar
en el transcurs d’una unitat formativa.

Aquest instrument es pot utilitzar per avaluar i qualificar CA com: (2.3 + 2.9 + 2.11)
(*),(24+25+26+2.7+28+2.10)i (2.4 +2.5+ 2.6 +2.7 + 2.8 + 2.10). Aquests CA
corresponen als nivells competencials de Miller de demostrar. A la vegada,
s’identifiquen com a competéncies a demostrar en la futura professio.
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Taula 11. Exemple de graella d’observacio.

Institut d'Ensenyament Secundari Municipal

Narcis Monturiol

Pg. Salvat Papasseit, 5. 08003 BARCELONA

Tel.: 310.72.26 Fax: 315.13.10
a8034709@xtec.cat / www.bcn.es/narcismonturiol

CFGS: LABORATORI D’ANALISI | CONTROL DE QUALITAT

MODUL 5 ASSAJOS FiSICOQUIMICOS UF:
CURS:
ALUMNE: EA:

Graella d’observacio

CRITERIS D’AVALUACIO | QUALIFICACIO MAXIMA QUALIFICACIO

(2.3 + 2.9 + 2.11) (*) Condiciona la mostra amb responsabilitat

Condiciona la mostra d’acord amb la metodica (4)

Es protegeix segons els riscos associats a la mostra (3)

Aplica les instruccions vigents al centre per al tractament de
residus (3)

Total

(2.4 + 2.5 + 2.6 +2.7 + 2.8 + 2.10) (*) Efectua el manteniment i
calibratge dels equips i la preparacié de muntatges amb
responsabilitat

Comprova i corregeix, si cal, I'estat de neteja d’equips i
muntatges (2)

Comprova el funcionament dels equips, avisant al professor si
cal efectuar la substitucié d’alguna pesa basica (2)

Calibra I'equip d’acord amb el procediment d’us, indicant la
incertesa de calibratge, sempre que sigui possible (3)

Aplica mesures de seguretat en qualsevol operacié relacionada
amb la utilitzacié d’equips i preparacié de muntatges (3)

Total

w
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(3.4 + 3.5 + 3.6+ 3.7+ 3.9) (*) Executa l'assaig amb
responsabilitat

Es protegeix adequadament (2)

Executa I'assaig d’acord amb la metodica establerta, executant
correctament cada una de les operacions que el constitueixen
(4)

Endreca el material i reactius utilitzats (2)

Deixa I'equip i el material en condicions d’Us després de |’assaig
(2)

Aplica les instruccions vigents al centre per al tractament de
residus (2)

Total
3.8 (*) Registra les dades primaries amb responsabilitat, a la

llibreta de dades primaries i d’acord amb la normativa del
centre

Registra les dades primaries al registre d’us d’aparell (2)

Numera les pagines de la llibreta de dades primaries (1)

Fa constar a la llibreta totes les determinacions realitzades (2)

Marca degudament les pagines o porcions en blanc de la llibreta
(1)

Efectua les correccions de forma adequada (1)

Recull les dades primaries de forma entenedora (2)

Indica paer a cada determinacié: titol, data i referéncia de la
mostra, material i instruments, i mesures de proteccio (1)

Total
Font: Antonia Via. INS Narcis Monturiol. Barcelona.

5.1.3. Altres instruments d’avaluacio

També a mode d’exemple, a la taula 12 es mostra una graella d’observacié amb un
espai per signatures. Es tracta d’una altra modalitat de graella d’observacié pensada
per lluitar contra I'absentisme escolar i que ha resultat ser un bon instrument no
només d’avaluacio sind també d’escolaritzacié per a alguns alumnes de grau mitja.

W
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Taula 12. Graella d’observaciéo amb signatura.

INSTITUT NARCiS MONTURIOL gogsorcild’Educacié
P4 ; _ e Barcelona
Pg. Salvat Papasseit, 5 08003 — Barcelona Generaltat de Catalunya
i Tel. 933107226  Fax 933151310 Ajuntament de Barcelona
m a8034709@xtec.cat www.bcn.es/narcismonturiol

CFGM “Planta Quimica”. Parametres Quimics.
UF2: Preparacid de sistemes dispersos. CA1.2, CA1.4iCA 15
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Font. Antonia Via. INS Narcis Monturiol. Barcelona.

En aquest exemple, el professor qualifica els CA corresponents quan I'alumnat finalitza
totes les tasques relatives als CA de la graella. La finalitzacidé de les tasques possibilita
la signatura per part de I'alumnat i la signatura possibilita la qualificacié per part del
professorat.

Altres tasques programades pel professorat com ara exercicis, treballs, projectes, jocs
de rol, etc. també poden esdevenir veritables instruments d’avaluacié en un
enfocament competencial, sempre que estiguin inequivocament adrecats al RA
mitjancant els CA. Per exemple, el treball per projectes hauria de ser perfectament
compatible amb un enfocament competencial.

w
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Abordar projectes atractius poc vinculats als RA podria ser el fruit de confondre la
metodologia amb els objectius.

5.2 El sistema de qualificacions

El sistema proposat qualifica el RA a partir de les qualificacions dels criteris d’avaluacid
curriculars (o contextualitzats).

La qualificacid de cada CA s’obté a partir de diferents instruments d’avaluacié que
poden ser també les tasques habituals.

El professorat ha de decidir, en programar la unitat formativa, la importancia relativa
de cada CA.

També es pot establir alguna cota minima de satisfaccié per a algun CA que es pugui
considerar imprescindible per I'assoliment del RA.

Taula 13. Exemple d’arquitectura de qualificacid del RA a partir de les qualificacions
dels CA.

CRITERIS D’AVALUACIO

1.1 1.2 1.3 1.4 1.5
()] ()] ()] (] (]
RA E E E E E
s 8 s 8 s 8 s 8 s 8
2 8 2 8 2 8 2 8 2 8
Qualificacio
CA
Ponderacié6  x0,1 x0,2 x0,2 x0,3 x0,2
QRra=

Font: Antonia Via. INS Narcis Monturiol.

Si algun o tots els criteris sén avaluats en més d’una ocasio, la qualificacié del criteri és
la mitjana aritmetica de les qualificacions d’aquell criteri obtinguda mitjangant un o
diversos instruments d’avaluacié. La qualificacié del RA és la mitjana ponderada de les
qualificacions de cada criteri.

o
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Registres similars als de la taula 13 (en suport paper o informatic) permeten a
I'alumnat fer el seguiment dels seus propis aprenentatges, visualitzant quins sén els
aspectes que va assolint correctament i quins son els que ha de reforgar. A la vegada,
I'alumnat és conduit a la representacid dels objectius del seu aprenentatge i dels
criteris d’avaluacid, prenent-ne consciéncia i facilitant la construccid del seu sistema
d’aprenentatge. En definitiva, el RA va adquirint significat per I'alumnat a mesura que
aquest es va construint mitjangant el control dels CA.

6. Les tasques o activitats a I'aula

D’acord amb la TAA, per a que una tasca o activitat d’ensenyament aprenentatge
esdevingui una autentica activitat cal que l'objectiu i el motiu siguin coincidents.
Moltes vegades, el professorat busca activitats que tinguin a veure amb la unitat
formativa a desenvolupar i que siguin més o menys motivadores per |I'alumnat. Pero,
analitzades en profunditat, poden tenir poc a veure amb els RA i els CA.

L’estrategia que es proposa per a I'eleccid de les activitats parteix de I'apropiacié dels
RA i dels CA per part del professorat. Una reflexié sobre el significat de I'enunciat del
RA i dels enunciats dels CA, amb contextualitzacié o sense, condueix a la representacid
dels objectius als quals el professorat s’ha d’adrecar.

Representats els objectius, només cal plantejar-se un escenari real o simulat, una
situacid i/o un petit projecte on es puguin fer actuar la majoria dels CA del RA. En els
casos d’unitats formatives experimentals d’'una certa extensié que es duen a terme en
tallers, laboratoris o similar, el propi taller constitueix I'escenari on es poden activar els
CA dels RA.

Vegem alguns exemples d’activitats competencials:

6.1 Exemple d’un petit projecte on poden ser activats la majoria dels CA
competencials d’un RA en una unica activitat

Analitzats els CA de la taula 14, i havent afegit dos CA (1.0 i 1.9) més, els CA 1.2, 1.3,
1.4, 1.5, 1.6, 1.7 i 1.8 poden ser classificats com a competencials i corresponents al
nivell de Miller de demostrar.

Es tracta, doncs, de crear un escenari o una situacié i un petit projecte on es puguin
activar els CA seleccionats.
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Taula 14. Exemple d’un Resultat d’Aprenentatge que permet crear un escenari
competencial.

Resultat d’aprenentatge: RA1

1. Pren la mostra valorant la seva importancia en I’analisi de productes

1.0 (*) Defineix els conceptes relacionats amb el mostreig.

1.1 Identifica els diferents métodes, manuals i automatics, d’obtencié de mostres.

1.2 Prepara els equips de presa de mostres en funcié de I'estat de la mostra.

1.3 Pren la mostra seguint el procediment establert en el pla de mostreig.

1.4 Guarda la mostra en I’envas adequat.

1.5 Registra la mostra correctament.

1.6 Conserva la mostra en les condicions adequades a la seva naturalesa.

1.7 Aplica les normes d’ordre i neteja.

1.8 Descriu els riscos inherents al procés de presa de mostra, les mesures de
prevencid adequades i el tractament de residus.

1.9 (*) Justifica les accions i els fenomens produits i els instruments utilitzats en el
transcurs del mostreig.

Font: Programacié unitat formativa 3 del modul 6 del CFGM. INS Narcis Monturiol.
Barcelona.

El petit projecte: es demana a I'alumnat que elabori i executi un pla de mostreig que
permeti lliurar correctament una mostra de laboratori a la professora, a partir d’'un
liquid en un tanc obert.

L’escenari simulat: la professora, a falta de tancs o altres receptacles de dimensions
industrials o altra escala, pensa que una pica de laboratori podria fer les funcions de
tanc obert a petita escala.

Fotografia 3. Pla de Mostreig.

Igualment, prepara un liquid amb aigua i un

polsim de safra per simular un liquid industrial (la
resta de material esta a disposicié de I'alumnat).

A la fotografia 3 es mostra un pla de mostreig
elaborat per un grup d’alumnes.

Z
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Fotografia 4. Simulacié de tanc de liquids Fotografia 5. Preparacié de la mostra
preparat per la professora i un alumne pryta.

comencant a aplicar el pla de mostreig amb

un mostrejador de liquids.

A continuacid, la mostra de laboratori envasada i etiquetada, com a resultat de
I'aplicacid del pla de mostreig dissenyat per I'alumnat.

Fotografia 6.
Mostra de laboratori

Tt

Aquest petit projecte ha permés que I'alumnat desenvolupi

les competencies abans esmentades.

A la vegada, la professora pot avaluar-les in situ mitjangant
una graella d’observacié els items de la qual sén els
mateixos CA.

Es tracta d’una activitat tan d’aprenentatge com d’avaluacié,
en la linia de I"avaluacié formadora.
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6.2 Exemple d’un conjunt de situacions on poden ser activats els CA competencials
d’un RA en tasques o activitats diferents

Analitzats els CA del RA de la taula 15, els CA1.2,1.3,1.4i1.6i 1.7 son classificats com
a competencials a nivell de demostrar. Es podria trobar una situacié real o simulada
que permetés activar els cinc criteris o bé buscar diferents situacions per separat. En
aquest exemple, concretem la segona opcid.

Taula 15. Exemple d’un Resultat d’Aprenentatge que pot requerir varis escenaris
competencials.

Resultat d’aprenentatge: RA1

1. Tracta els resultats de I’analisi aplicant eines estadistiques

1.1 Identifica els parametres estadistics associats als assajos.

1.2 Calcula la incertesa dels resultats.

1.3 Avalua els resultats d’un analisi extrapolant les dades al resultat analitic.

1.4 Utilitza suport informatic en la recerca, tractament i presentacié de les dades.
1.5 Explica els diferents métodes de calibratge de determinacié de parametres
(recta de calibratge, addicié estandard, patré intern i altres ).

1.6 Aplica assajos de significaci6 comparant la precisi6 de dues mostres i
interpretant els resultats obtinguts.

1.7 Determina el nombre minim de mesures que cal realitzar en un assaig o analisis,
aplicant métodes estadistics.

1.8 Valora la necessitat de determinar la incertesa per a cada resultat obtingut.

Font: Curriculum LOE del CFGS “Laboratori d’Analisi i de Control de Qualitat”.

CA 1.2. Calcula la incertesa dels resultats. Per poder fer efectiu aquest CA, es poden
utilitzar exercicis de llibres de quimiometria que ja presenten dades en contextos
d’analisi. També es poden utilitzar dades reals obtingudes en sessions practiques de
laboratori. El professorat valorara si algun dels exercicis pot ser utilitzat també com a
instrument d’avaluacié o si cal incloure un exercici d’aquest tipus en una prova.

CA 1.3 Avalua els resultats d’un analisi extrapolant les dades al resultat analitic. En
aquest cas no és facil trobar exercicis que s’adequin al criteri. Per tant, cal preparar
situacions o contextos que resultin familiars a I'alumnat ja que el CA 1.3 fora de
context no té sentit. Per exemple:

“ Avalua el resultat de la viscositat d’una mostra obtingut amb Copa Ford: 204 + 6 cSt,
per a un nivell de confianga del 95%. Emet una opinid justificada a mode de conclusi¢”.

La Copa Ford, utilitzada per I'alumnat en una altra materia, proporciona el context.
Pero, el cas presentat es nou per a I'alumnat i requereix la mobilitzacié d’una serie de
coneixements per a poder ser resolt. Exercicis similars a aquest es poden anar repetint
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tantes vegades com calgui. Al final, cal decidir si el CA sera avaluat, a partir d’un
exercici similar o en una prova.

CA 1.4. Utilitza suport informatic en la recerca, tractament i presentacié de les dades.

Aquest CA també requereix d’'un context i d’'una pregunta nova per a l'alumnat. Per
exemple, es pot formular una pregunta a mode de petita investigacio:

“ Les pesades realitzades amb totes les balances dels laboratoris de I'escola s’ajusten a
una funcié de Gauss?”

Per poder respondre a la pregunta, cada alumne o parell d’alumnes pesara 50 vegades
una mateixa moneda amb una balanga assignada. Mitjangant un full de calcul,
introduira les dades de les cinquanta pesades, dibuixara un histograma, calculara la
mitjana, la mediana i la moda i dibuixara la funcié resultat, podent donar resposta a la
pregunta formulada. Finalment, presentara un informe sobre el procés realitzat.

L'informe presentat pot ser utilitzat també com a instrument d’avaluacid. D’aquesta
manera, es podra valorar la competéncia informatica i la comprensio de les operacions
realitzades.

CA 1.6 Aplica assajos de significaci6 comparant la precisi6 de dues mostres i
interpretant els resultats obtinguts.

En aquest cas, es pot recorrer a llibres amb exercicis de quimiometria i també es pot
optar per analitzar dades reals obtingudes per alumnes de cursos anteriors en altres
materies , creant un escenari gairebé real. Per exemple, es poden presentar els valors
de les precisions obtingudes per una série d’alumnes en un mateix assaig i demanar
als alumnes del curs vigent si es pot arribar a concloure quin alumne hauria esdevingut
el técnic més precis, a partir de les dades disponibles. Aquesta tasca pot ser utilitzada
també com a activitat d’avaluacid.

CA 1.7 Determina el nombre minim de mesures que cal realitzar en un assaig o
analisis, aplicant metodes estadistics.

Aquest CA es pot resoldre de manera semblant a I'anterior. Es podem presentar els
resultats obtinguts pel conjunt dels alumnes del curs en una determinacié efectuada
en una altra materia i demanar quin seria en minim de mesures a realitzar per a un o
varis nivells de confianga, aixi com les raons que fonamenten la decisio presa. Aquesta
tasca es pot anar repetint, canviant el context de la determinacié donat que el CA
presenta una certa complexitat i dificultat per 'alumnat. El professor decidira si una de
les tasques pot ser utilitzada com a activitat d’avaluacié o bé si és més adient qualificar
el CA mitjangant una prova.

o



Enfocament competencial en la formacio professional

6.3 Exemple on el taller constitueix I’escenari on es poden activar els CA dels RA

Moltes unitats formatives experimentals es duen a terme en tallers o similar on
I"'alumnat aprén a realitzar les tasques més caracteristiques de la seva futura professio.
Si considerem que aquests espais estan dotats amb I’equipament adient, el propi taller
constitueix I'escenari on s’activen els CA dels RA. Col-loquialment, s’acostuma a dir que
els alumnes hi “fan practiques”. Per a que l'activitat de “fer practiques” esdevingui una
veritable activitat, només cal revisar-les i comprovar si s’ajusten als RA i CA curriculars.
En cas contrari, cal reajustar-les i, si cal, contextualitzar els CA.

A la taula 8 de I'apartat 5.1.2 es mostren uns CA d’'un exemple de la familia quimica
alguns dels quals presenten un cert paral-lelisme amb altres families professionals. En
aquest mateix apartat, s’il-lustren alguns instruments d’avaluacié com ara “el full
d’aula”. Aquest instrument d’avaluacio esdevé també una potent activitat
d’aprenentatge, sobre tot per a aquells CA que han estat contextualitzats d’acord amb
el MCE. Es a dir, constitueix una oportunitat per vincular la teoria amb la practica,
activant les habilitats cognitivolinglistiques (veure apartat 3.3), i d’acord amb els CA
especialment contextualitzats com a competencies escolars.

6.4 Les tasques o activitats a 'aula i els instruments d’avaluacio

Als apartats 5 i 6 s’han anat mostrant instruments d’avaluacié que a la vegada
constitueixen tasques o activitats d’aula i viceversa (procediments elaborats per
I"'alumnat, fulls d’aula, informes de practiques, petits projectes, exercicis, etc.). Aquest
fet és una caracteristica de I’avaluacié formadora que vincula I'avaluacié amb el procés
d’ensenyament- aprenentatge en tota la seva extensid. | aquest fet és pot produir
gracies a I'apropiacio del significat del RA i dels CA per part del professorat cosa que
facilita que aquest es representi quines tasques haura de realitzar I'alumnat i com
aquestes poden ser avaluades.

7. Conclusions

Els curriculums LOE, articulats entorn dels RA, poden facilitar un enfocament
competencial si el professorat percep els RA com a competéncies i entén que aquest
enfocament no implica una renudncia als coneixements sind tot el contrari, sempre i
guan les competéencies es situen en el marc de la competéencia explicativa identificada
per Rauner (2004).

Els objectius del professorat han de confluir amb els objectius competencials,
expressats com a RA i CA. Pero, aquest és un procés laboridos que requereix una
reflexio profunda que pot estar mediada per marcs teorics com els que proporcionen
la Teoria de I’Activitat de I’Aprenentatge, “la cultura de qualitat”, les aproximacions de
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Miller a la formacié de competéncies laborals, les Capacitats Clau i el Model de Ciencia
Escolar.

Les aportacions de la didactica procedents d’altres nivells educatius tenen sentit en la
Formacid Professional, sempre i quan I'enfocament docent se situi en el marc de la
competéncia reflexiva. EIl marc de l'avaluacié formadora de Jorba et al. (1995)
contribueix a que lI'alumnat dugui a terme activitat metacognitiva i trenca amb la
creenca de I'avaluacié com a instrument de control al final d’'un procés, incorporant la
nocio de regulacié i autoregulacié . El marc del Model de Ciéncia Escolar afavoreix la
vinculacid entre la teoria i la practica a través de la reconstruccié dels fenomens, les
accions i els instruments mitjangcant la promocid de les habilitats
cognitivolingliistiques, aconseguint que I'activitat de I’'alumnat tingui sentit.

La reflexid sobre el significat dels enunciats curriculars mediada per marcs teorics pot
conduir també a la contextualitzacié dels CA. En qualsevol cas, condueix a una
apropiacié dels RA i dels CA com a objectius d’ensenyament- aprenentatge. Si aquesta
apropiacié es produeix, s’iniciara també un canvi en I'enfocament docent.

La representacio dels objectius competencials que es fa el professorat comporta una
reflexié i una visié aproximada sobre les tasques o activitats que haura de realitzar
I"'alumnat, aixi com sobre les tasques factibles de ser avaluades.

Les tasques competencials requereixen un escenari gairebé real o simulat on els
exercicis, les preguntes, els projectes o “les practiques” activin els CA que concreten
els RA. Part d’aquestes tasques hauran d’activar les habilitats cognitivolinglistiques
per tal que la competencia adquirida pugui ser reflexiva, anat més enlla de la
competéncia estrictament professional. Les tasques aixi programades podran
esdevenir, a la vegada, parcial o totalment, tasques o instruments d’avaluacié en la
linia de I'avaluacié formadora.

El sistema de qualificacié dels RA ja no es pot fonamentar en la qualificacié de les
proves, exercicis, projectes, etc. en si mateixos donat que las tasca o activitat entesa
com a activitat d’avaluacid, amb independéncia de la seva funcié d’aprenentatge,
esdevé ja un instrument d’avaluacié. Des d’aquesta vessant, el que té realment interés
és el grau d’assoliment dels CA que havent estat ben formulats detallen una
competencia més amplia enunciada en el RA.

Les qualificacions dels CA d’un RA o varis d’'una unitat formativa permeten a I'alumnat
fer el seguiment del seu grau d’assoliment de cada CA tant si aquest expressa
competencia com coneixement, aixi com del grau d’assoliment del RA a temps real.
Aquest sistema presenta una serie d’avantatges per a I'alumnat. En primer lloc, li
permet saber quins sén les competéencies i coneixements que va adquirint i en quins o
quines té dificultats . Aquest primer aspecte condueix a l'alumnat a acabar de
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representar-se els objectius del seu aprenentatge i a poder intervenir per a reforcar els
CA o els coneixements que |li manquen per assolir el RA, en la linia de I'avaluacio
formadora. En segon lloc, I'alumnat que no supera la unitat formativa només ha de
recuperar els RA no superats a través de la recuperacio dels CA d’avaluacié pendents.
Sigui quina sigui I'arquitectura del sistema de qualificacions, I'element que genera
qualificacio és el CA, en coheréncia amb els objectius d’aprenentatge i el disseny de les
activitats o tasques a I'aula.
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