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Presentacié del document.

Aquest treball es presenta en un doble format, el format principal presenta els aspectes més
rellevants del tema i és pensat per fer-ne una lectura rapida i practica. Adrecat especialment
a mestres intenta donar resposta a les preguntes que entorn al tema de les Competéncies
Basiques es fan més sovint.

Es dona resposta a preguntes com ara: perqué es planteja ara aquest tema? o qué hem
d’entendre quan ens parlen de competéncies? les competéncies s6n una qliestié a tenir en
compte només a I’hora d’avaluar? o bé, en realitat que aporten les competéncies al que féiem
fins ara?i... el qué és més important, qué ens pot ajudar a avangar en aquesta linia?

Conscients que aquest és un tema que interessa, que individualment és molt dificil donar-hi
resposta i que eltemps que s’hi potdedicarés limitat, s’ha elaborat un text lleuger que es centra
molt en les preguntes abans citades i en en alguns exemples d’aplicacié, sense entrar en
justificacions, cites i teoritzacions.

Es evident pero, que les argumentacions i justificacions hi han de ser i que cal donar comptes
de les referéncies bibliografiques que s’han fet servir. Aquests aspectes es tracten en el
document d’ampliacié. EI material que s’hi exposa, ha servit per bastir el Treball de recerca
“2Que pot aportar la formulacié d’objectius d’aprenentatge en forma de competéncies? Un
estudi des de les Matematiques a Primaria” presentat a la Universitat Autbonoma de Barcelona
el 23 de Juliol del 2002 com a treball del programa de doctorat i es presenta com un document
parallel.

La organitzacié del treball segueix I'esquema seglient: en primer lloc hiha uns comentaris sobre
la prova de competéncies basiques realitzada a les escoles el curs 2000-2001, a continuacio
s’entra en un capitolon es busquen els origens i es delimita el tema. En aquest capitol hi ha un
apartat dedicat als aspectes socials, un sobre avaluacié, un altre que tracta de la definicio i
conceptualitzacié del terme i per acabar es busquen les relacions entre competéncia i
curriculum. Després d’una sintesi, es fan propostes per ajudar a avancgar en aquesta linia ies
presenten alguns exemples practics. Finalments’hipoden trobar les referéncies bibliografiques
que s’han consultat.

Guia de lectura:
Les dues versions estan enllagadesi el sumari orienta sobre els continguts que es poden trobar

en una o altre. La columna de la dreta relaciona el document principal. En la columna de
I’esquerra hi ha la relacié dels apartats del document ampliat.



Es potescolliruna de les versions o bé partir de la principal i seguir els enllagos amb I'ampliada
en aquells aspectes que es vulgui més informacié.

En la realitzacio del treball he comptat amb I'ajuda i l'orientacié de Jordi Deulofeu i Piquet a qui
agraeixo sincerament les seves aportacions.
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1.- LES PROVES DE COMPETENCIES BASIQUES

El mes de maig del 2001, van arribar a les escoles unes proves per a tots els nens i nenes que
cursaven 4rt de primaria. A les proves hi podiem trobar activitats com la seglient

Tenim una recepta de pizza per a 4 persones. Al quadre hi ha indi- Volem fer pizzes per a 8 persones. Usarem:
cades les quantitats que necessitem de cada ingredient.

_ bases de pizza

e - L
\
| Pizza T | grams de formatge
Ingredients per a 4 persones: . 3 ] grams de tomaquet
« 2 bases de pizza L,,—‘ pots d'olives negres
+ 200 grams de formatge
+ 50 grams de tomaquet

« 1 pot d'olives negres ‘ Volem fer pizzes per a 6 persones. Usarem:

bases de pizza

| grams de formatge
| | grams de tomaquet
| pots d'olives negres

Quina és la dificultat d’una activitat com aquesta?

Es un contingut que potserencara no s’ha treballat? No, doncs doble i meitat és un contingut que
apareix a cicle inicial i al comengar cicle mitja.

Els niumeros s6n molt alts? Realment sbn numeros a I'abastde nens i nenes de deu anys, 4, 6,
8, 2,200, 50, 1, i els resultats 4, 6, 400, 600, 100, 75,2, 1,5 0 bé 1/2 sén niumeros amb els que
han d’haver treballat molt quan arriben a quart curs.

Hi ha un problema de comprensio lectora? El text és moltconcis i no presenta dificultats de léxic,
Unicament podem trobar una certa dificultat en la paraula “ingredient” que apareix en la
presentacio, després pero, torna a sortir en el titular on diu “Ingredients per a 4 persones” de
manera que tenen la possibilitat de deduir-ne el significat si no el coneixen; la paraula grams
s’escriu sencera evitant la dificultat d’interpretar I'abreujament.



On és doncs la dificultat? La dificultat rau en la forma de presentar-la. En cap moment es diu qué
cal fer, és el nen o la nena qui ha de pensar com ho ha de fer per saber els ingredients que es
necessiten per fer una pizza per 8 o per 6 persones, sabent els que calen per fer-ne una per 4.
Es una presentacié més propia de la visié6 de competéncies que del treball de continguts.

Qué trobem en els llibres de text?

En els llibres de text trobem presentacions del tema doble i meitat. Molts d’ells utilitzen imatges
interessants per a oferir una visié variada del concepte. En 'exemple que mostrem fins i tot es
presenta simultaniament 'aplicacié numérica i la geométrica del concepte de doble i meitat, cosa
que és especialment interessant i que no s’acostuma a trobar; malauradament és més freqiient
trobarla presentaciéo numéricaila geomeétricatotalmentdesvinculades. Després de la presentacio
del contingut s’hi acostumen a trobar exercicis d’aplicacié. Es una presentacié propia de treball
de continguts.

Mig, meitat

Les paraules mig, mitja i meitat indiquen 1 de les 2 parts La paraula doble indica el contrari de mig o meitat.

iguals en qué s’ha partit una cosa. Per aixd, amb nimeros Per fer el doble d'un nimero, el multipliquem per 2

G
es representa aix: oy 6 x2=12 12 és el doble de 6.

També es pot buscar la meitat d’un nimero; per fer-ho cal 6 és la meitat de 12

dividir-lo entre 2:
10:2 =5 5 és la meitat de 10.
6. Completa:
50 pessetes son el doble de pessetes.

4. Pinta la meitat de les figures seglents: 120 pessetes son la meitat de pessetes

e T — N y N\ pessetes son el doble de 500 pessetes.

} : ) pessetes son la meitat de 600 pessetes.

7. Un nen ha pagat 129 pessetes per un paquet de galetes. Se I'han
5. Calcula la meitat dels nimeros seglents:

menjat entre la seva amiga i ell. Després han decidit que en pagaran
12, 50, 100, 80, 1.000, 64

la meitat cadasct. Quants diners Ii deu I'amiga?

Una activitat pensada des de la visié de competéncies.



En I'activitat de les pizzes el primer que cal fer és relacionar els nUmeros de persones als que es
refereixen les receptes de pizza i veure que 8 és el doble de 4, pertant per buscar els ingredients
per a 8 persones cal fer el doble de cada un dels ingredients. L’ordre de la presentacié porta a
plantejar-se primer la recepta per a 8.

Per buscar els ingredients que calen per fer la pizza per a 6 persones s’ha de trobar la relacié
entre 4, 6i8; sis no és el doble de 4, és la meitatdel doble; és a dir, si per4 persones necessitem
2 bases de pizza, per 8 persones 4 i per 6 persones 5. Aquesta és la primera dificultat, identificar
que la situacio té a veure amb algun coneixement dels que es tenen, en aquest cas amb dobles
i meitats.

Una vegada identificades les relacions de doble i meitat, cal aplicar aquest coneixement a
quantitats diferents, no és el mateix fer el doble de bases de pizza que el de grams o de pots.
Després cal refer el raonament per trobar les quantitats d’ingredients per a 6 persones,
raonament que considera al mateix temps la idea de doble ila de meitat. A I’hora d’aplicar-ho cal
superar algunes dificultats numeériques, doncs és més facil la obtencié del resultat dels grams de
formatge: 200 - 400 - 500, que el dels grams de tomaquet 50 - 100 - 75 (en el primer cas
es tracta de centenes senceres i en el segon no) i el fet que en el cas de les olives negres la
relacié sigui 1 -2 -1'5 0 1/2 també representa una dificultat afegida.

Per finalitzar l'activitats, caldria que en acabar de trobar les dades es comproves la coheréncia
dels resultats. Podrien preguntar-se per exemple ¢en tots els ingredients la quantitat per a 6
persones és més petita que pera 8? | més que pera a 4? Si no és aixi, llavors cal veure on s’ha
produit 'error i revisar els resultats que no compleixin la norma.

Cal reconeéixer que la dificultat de I'activitat no ve donada pels continguts que presenta sin6 per
la complexitat de la forma de resolucié que demana: autonomia per identificar el problema i
buscar formes de solucio, capacitat d’introspeccié per localitzar els coneixements que poden ser
utils per un cas concret, i control del procés seguit.

2.- ORIGEN | DELIMITACIO DEL TEMA

2.1.0.- Perque es produeix ara aquest canvi?

No és només al nostre pais que es parla de competéncies. Durant la darrera decada el tema de
les competéncies apareix com un element emergent comu a diversos paisos del nostre entorn,
Franga i Belgica I’han incorporat al curriculum, altres paisos com Portugal han obert un debat
nacional sobre el tema.

Durantaquesta década diversos organismes internacionals han realitzat proves d’avaluacio sota
aquest criteri, iLa OCDE que agrupa la majoria de paisos d’Europa, Estats Units, Mexic, Canada,
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Australia, Nova Zelanda, Japé i Corea entre altres, treballa des de 1997 en el tema, amb la
voluntat de consensuar una definicio i criteris per a la seleccié de competéncies, comptant amb
la participacio dels paisos associats.

Un moviment tant ampli, posa de manifest que hi haraons de pes per a buscaruna nova manera
de concretar els aprenentatges.

El cert és que estem immersos en una profunda transformacioé social, que porta la societat a fer
canvis moltrapids. Aquests canvis afecten tant les estructures socials, com les persones. La forta
interrelacié d’aspectes tecnoldgics, econdomics i culturals i la falta de perspectiva en el temps, en
dificulten I'analisis i la presa de consciéncia.

L’escola ha de sintonitzar amb la societat.

A conseqliencia de les dimensions d’aquests canvis s’han produit desajustamentes importants,
a causa dels quals I'escola ha perdut sintonia amb la societat. Com veurem la magnitud dels
canvis ho fan explicable i el cert és que la situacié6 sembla que esta lluny d’estabilitzar-se. Cal
perd intentar connectar amb aquestes transformacions i adaptar-hiles respostes educatives, en
lloc d’esperar amb respostes clarament superades a que els termes es clarifiquin.

Els canvis que s’estan produint s6n molt diversos, intentarem ressaltar-ne uns quants.

De la transmissio de coneixements A la construccio social del coneixement

Venim d’un temps en que la funcié de I'escola era transmetre els coneixements que la societat
havia acumulat, a les noves generacions. No fa pas tant temps que anar a l'escola era
practicament I’nica oportunitat d’aprendre i 'escola garantia una cultura comu a tots els que hi
havien anat.

Actualment aixd no és aixi per diverses raons:

. Perqué els continguts que abans gairebé no canviaven durantla vida d’una persona, ara
canvien amb molta més rapidesa, no té tant sentit doncs, ensenyar uns continguts com a
inamovibles i pera a tota la vida.

. Perque hi ha moltes més facilitats per accedir a continguts en el moment en que es
necessitin cosa que treuimportancia aacumular coneixementsien dona asaber-ne buscar
quan calgui.



. Perque ja fa temps que es sap que no s’aprén només per rebre informacions siné que cal
participar en la construccié del coneixement, i els avengos en ciéncies de lI'educacio
ressalten que la construccié del coneixement no és un fet individual, siné social. Es a dir,
que aprenem parlant, intercanviant i contrastant amb els altres.

Del llenguatge verbal ja sigui oral o escrit Als llenguatges multimedia

Tradicionalment a I'’escola s’ha usat el llenguatge verbal, les explicacions i les lectures han estat
unaeina basicaal’escola. Actualmentelsnensinenestenenal’abastelsllenguatges multimedia
que a banda de ser molt atractius conformen una manera d’aprendre i de pensar diferent.

Mentre el llenguatge verbal organitza I'explicacié de manera lineal, és a dir, fonamenta les coses
i va portant al lector o a I'oidor cap a I'objectiu a través d’'un recorregut en el que amplia i
exemplifica els aspectes que creu d’interés, els llenguatges multimedia sén immediats, mostren
alld que volen en el moment, sense informacio prévia i ofereixen possibilitats d’enllag amb altres
temes o amb ampliacions del mateix, només si l'usuari les vol. D’altre banda permeten canviar
de manera immediata d’acord amb els interessos de l'usuari i tenen una presentacié més
impersonal, perd molt més interactiva.

Aix0 fa que en molts casos la presentacié de continguts que era habitual a I'escola s’hagi tornat
inadequada perqué no connecta amb la manera de relacionar-se amb la informacié que els nens
i nenes troben fora de 'escola: comandament a distancia, jocs interactius, consultes a internet,
etc. que els donen informacié immediata i control sobre el temps que volen dedicar-hi.

Que els llenguatges multimedia s’hagin imposat sobre el llenguatge tradicional de I'escola
d’aquesta manera, té a veure amb I'agilitat i 'atractiu que tenen, i a I’hora demostra que l'accés
al coneixement més enlla de les parets de I'escola creix de manera imparable i obliga I'escola a
compartir el paper de formadora amb els mitjans de comunicacid i els entorns de transmissio
digital de l'informacié.

D’aprendre pel dia de dema A aprendre per resoldre el que és immediat

A I’'escola es presenten una série de continguts, ordenats de manera que uns fonamenten els
altres. Aixo fa que molt sovint s’ensenyin coses que no tenen una motivacié i una aplicacié
immediata, és a dir, s’ensenyen pel futur, amb I’esperanga que el dia que faci falta es sabra fer
servir.
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La formulacié d’objectius del curriculum que precisen el grau de coneixement i d'Us dels
continguts i les capacitats que caldesenvolupar, van en la linia d’aprendre per quan calguifer-ho
servir, d’'estar preparats per quan sigui necessari.

La immediatesa que s’esta imposant, tant fruit de la rapidesa amb que es poden obtenir les
informacions com de la incertesa sobre qué sera util en el futur, fa que cada vegada tingui menys
valor aprendre coses sense una aplicacié clara i amb I'objectiu d’acumular-les pel futur.

La formulacié de competéncies configura una manera d’aprendre en present, comptant que sera
més facil identificar i aplicar un coneixement aprés en un context en el que era necessari que un
gue es tingui emmagatzemat, sense aquests lligams que el fan significatiu. En una situacio aixi,
a més, hi ha la oportunitat d’aprendre com es relaciona aquest coneixement amb altres per
resoldre una tasca determinada.

D’aprendre per ser enginyer A aprendre per viure en aquesta societat

L’escola, tradicionalment, tenia per objectiu que 'alumnat continues els estudis i arribes tan lluny
com fos possible en el coneixement de les matéries d’estudi. Interessava per damunt de tot que
'alumne acabes essent un bon enginyer, un bon matematic, un bon linglista, ...

La societatactual és tan complexa que perviure-hical teniruna série de coneixements i posar-los
a la practica dia a dia. Per contractar una hipoteca, valorar la contractacié de serveis
imprescindibles, anar de rebaixes, comprendre estadistiquesiusar-les perprendre decisions ben
fonamentades, dosificar medicacions, pagar impostos, usar mapes i planos per situar-se i decidir
itineraris, etc. calen una série de coneixements, diferents als de I'estudi d’'una carrera. D’altre
banda, tenir uns coneixements superiors no garanteix la capacitat per sortir-se de les situacions
quotidianes, cal doncs una preparacio diferent.

Ja fa temps que es parla d’un enfocament escolar que garanteixi poder comprendre i valorar
missatges numeérics i matematics que permetin resoldre aquestes situacions practiques. En un
temps en que la totalitat de la poblacié esta escolaritzada i la democratitzacié de la informacié fa
que tothom es vegi immers en dades i representacions diverses, I'ensenyament obligatori hauria
de garantir el coneixement suficient per comprendre i usar aquestes dades amb criteris propis i
deixar per 'ensenyament post obligatori altres objectius.

D’un alumnat forca homogeni A una gran diversitat cultural
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En els darrers anys les nostres classes han passat de tenir un alumnat amb una cultura forgca
homogénia, on els que no tenien aquesta cultura es veien socialment obligats a seguir-la, a un
mosaic de cultures.

La immigracié ha marcat l'inici d’'una nova consideracidé de la cultura de l'alumnat i de la
necessitat de respectar-la, i aquest canvi d’actitud ha propiciat que emergissin altres realitats
culturals basades en diferéncies religioses, d’orientacié sexual, de filosofia de vida, etc. també
dignes de respecte.

En aquest marc, els coneixements informals de 'alumnat prenen una importancia de primer ordre
i es fa imprescindible que I’escola hi doni cabuda, tant per partir del qué és una realitat per una
part de 'alumnat, com per fer que lI'intercanvi enriqueixi a tots i potencii mentalitats més obertes.

De l'autoritat Al consens

Els pares i els mestres eren figures investides d’autoritat i que es donaven suport mutu en
I'’educaci6 de lamainada. Aquestreconeixement tenia efectes sobre 'aprenentatge, ja que creava
un entorn en el que es donava per descomptat que la solucié del mestre era la bonaiel camique
ell marcava I'encertat.

Aquesta situacio que facilitava molt I'ordre i la disciplina, apagava 'espontaneitat de 'alumnat i
establia uns habits d’aprenentatge amb molt poca autonomia i creativitat.

El model de familia tradicional, en I'actualitat, és només un dels models de familia entre una gran
varietat de models alternatius. Fins i tot quan en una casa conviuen una parella i un o més fills,
el repartiment de rols, i la funcié de la unitat familiar, no és la mateixa amb la que es podia
comptar en un passat encara recent.

La familia molt sovint no assumeix la cura dels nens, i delega aquestes funcions a altres
persones. La pérdua de l'estructura familiar tradicional, i la manca d’un model alternatiu que
superi les velles contradiccions, crea incertesa.

Aquests canvis en la situacio familiar afecten de manera determinant el rol del mestre, que d’un
costatno potdonar per descomptat el suport de la familia i de I'altre ha de conduir I'aprenentatge
des de la realitat de 'alumnat i no des de la posicié del que té el coneixement i el transmet als
altres.

La cooperacio, el consens i la negociacié, en aquest nou marc, son ineludibles i aix0 representa
un canvi molt important en la cultura de I'escola i en la vivéncia de molts mestres, un canvi que
ha de tenir repercussions positives per 'aprenentatge.
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Larelacié d’aspectesen els que cal tornara trobar la sintonia no pretén ser exhaustiva, pero posa
de manifest la importancia dels canvis que es fan necessaris. No cal dir que aquest
desajustament s’ha anat produinten el transcurs d’'una colla d’anys, ique hi ha mestres iescoles
que han avancatforgca en I'adaptacié a les noves circumstancies, simés no en alguns aspectes.
Resulta més dificil trobar no individualitats siné claustres, que hagin avancgat en aquests fronts
de manera més o menys homogeénia.

Els canvis només es produiran si es compren el que es demana, i per aixd, cal que els
ensenyants tinguem espais de reflexié que ens portin més enlla del dia a dia de la classe i ajudin
a mantenir una visié oberta, a comprendre les noves exigéncies, a construir alternatives i a fer
que tinguin coheréncia.

Sembla forga evident que la manca de resultats satisfactoris en I’ensenyament obligatori pot tenir
a veure amb la profunda falta de sintonia entre I’escola i les exigéncies de la societat.

2.2.0.- Les competencies i 'avaluacio

Elterme competéncia vaentrar perlavia de I’avaluacio, de fet, des de 'escola s’entra en contacte
amb la formulacié de competéncies basiques, a partirde I'anunci d’'una prova per a 'alumnat de
10i 14 anys

L’avaluacié té funcions d’informacié i control, cada prova té un proposit i el de les proves de
Competéncies Basiques el podem analitzar facilment.

Mirant el contingut veurem qué és el que realment es valora. Quan a I’escola posem una prova
d’avaluacié, seleccionem alld que creiem que és més rellevant, en el cas de I'avaluacio que ara
ens ocupa, s’ha optat per avaluar competencies i no continguts, aixd deixa molt clar la
importancia que s’hi vol donar.

Mirant I'is veurem que en la presentacié diu clarament que tenen una triple finalitat:
. “Donar elements que permetin la reflexio i discussid, al si dels claustres, i que facilitin la
presa de decisions sobre aspectes de gestio del curriculum i resultats d’aprenentatge dins

del pla d’avaluacio interna de cada centre.”

. “Disposar de referents externs, un cop establerts uns barems estandarditzats, a I’hora de
prendre decisions de millora al si dels centres”

. “Aportar dades estadistiques per al coneixement del conjunt del sistema educatiu de
Catalunya”
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No és doncs una prova per a la regulacié de I'aprenentatge dels alumnes, sindé una prova
pensada per fomentar la discussié i la presa de posicio del claustre respecte del que s’ensenya,
tenint en compte la comparaciéo amb els resultats d’altres escoles i especialment les de ciutats
amb un nombre semblant d’habitants i de nivell socio-econdmic de les families. Es la primera
vegada que es proposa una prova d’aquesta mena a Catalunya.

Al nostre sistema educatiu I'avaluacié ve fixada per la LOGSE que la va concebre des del
comengcament com a descentralitzada. L’avaluacié a Catalunya la fixa 'Ordre de 20 d’octubre del
97 del Departament d’Ensenyament i preveu dos tipus d’actuacions les d’avaluacié interna i
externa.

Val a dir que fins el moment de la prova de competéncies basiques, I'avaluacio interna ha estat
la formula més emprada, la Unica en moltes escoles, doncs les actuacions d’avaluacié externa
fetes per Inspecciéo d’Ensenyament no han arribat ni de bon tros a totes les escoles.

La pregunta obligada en aquest cas és: I'lavaluacié interna sense cap contrast extern, és suficient
per a garantir que el procés d’ensenyament-aprenentatge es fa amb tot el rigor que cal? | el
contrast extern realitzat des d’Inspeccid ha estat suficient fins ara?

Es evident que I'avaluacié interna és la que s’adapta més bé a les caracteristiques d’una escola
i d’'un grup determinat, perd és un procediment que requereix d’'un nivell important de formacié
dels equips docents, i d’'una voluntat i un habit de reflexié personal i en equip que no tots els
equips docents tenen.

Com podem saber fins a quin punt dins I'ambit d’'un centre determinat es fa la interpretacio
correcte del curriculum? Sembla clar per exemple, que objectius com ara “usar habitualment el
calcul mental i mitjans técnics (calculadora i ordinador) selectivament, amb preferencia sobre el
calcul escrit”, objectiu que forma part dels anomenats preceptius, no hanaconseguit canviarunes
practiques que donen el protagonisme als algorismes escrits i continuen deixant de banda I'is
de la calculadora. Aixé es pot comprovar abastament des de la feina dels assessors de centres.
Com es potredrecar una interpretacié com aquesta dels objectius partint uinicament de I'avaluacié
interna?

La diversitat de percepcions del curriculum és més important en I'area de matematiques que en
les altres arees, i aixi es potveure en el document de la prova de competéncies basiques “Sintesi
de resultats” on es registren les respostes de les escoles a la pregunta “les proves s’adeqiien al
curriculum?”

La realitzacio d’unes proves estandarditzades era una de les solucions per reconduir el tema,
encara que son proves que desperten moltes critiques:
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. Critiques en aquestes proves concretes, com ara les fetes per exemple dels Moviments de
Renovaci6 Pedagogica,que argumenten que les proves estandarditzades de competéncies
treuen valor la feina feta fins ara pels centres i van contra la seva autonomia, a I’hora que
expressen els seus temors sobre I'Us dels resultats.

. Critiques a aquesta mena de proves, de tipus genéric, tant del punt de vista pedagogic,
argumentantque no tenen en compte la diversitatde situacions de partida, i la distorsio que
representa que totes les propostes siguin presentades per escrit i per a una resolucio
individual, com del punt de vista politic, en el sentit de qlestionar-se el paper que tenen les
actuacions d’avaluacié promogudes pels governs, que sovint semblen més interessats en
el seu paper en el ranquing que en posar solucions als problemes que es detecten.

Aquesta opcio, permet presentar un model del qué es creu que s’hauria d’aconseguir, a fi que
cada escola pugui valorar si va en la direccio correcte. En el cas de 'larea de matematiques, les
propostes de calcul mental i aproximat, 'abséncia d’algorismes i 'enfocament funcional de la
majoria de propostes compleixen aquesta funcid.

Segurament s’hauria pogut substituir la prova estandard per un seguiment més minuciés de
’avaluacio interna per part d’Inspeccid, a fi de fer una reorientacié de la tasca més adaptada a
cada escola. De tota manera, Inspeccidé també esta intervenint en I'orientacio a les escoles a
partir de les dades de les proves.

D’altre banda, amb aquestes proves s’ha encetat un cami, el de compartir resultats entre escoles.
Un cami que hauria de ser constructiu, i portar-nos a analitzar qué fa que determinada escola
es surti millor d'un tema que una altre, i perqué en situacions semblants trobem resultats
diferents.

Cal trobar el punt mig entre el respecte absolutament necessari a les condicions individuals de
cada escola i la resposta a la defensiva a qualsevol proposta de contrast amb altres escoles. Es
important trobar formules per sortir de 'avaluacio interna com a I’inic punt de mira ientrar en una
fase en que es pugui comprendre qué passa i com es podria millorar.

Després d’unes proves com aquestes és importantque I'actuacié del Departament sigui decidida
i prengui mesures per compensar realment les deficiencies detectades. Qué passa amb les
escoles de les ciutats mitjanes i amb families d’un nivell socio econdmic baix? Perqué les escoles
petitestenentantbonsresultats, hihaalgunacosad’aquestes escoles que es pugui generalitzar?
Aquestes, i moltes altres sén preguntes que els resultats han fet aflorari que demanen respostes
i actuacions decidides, i no només des de les escoles sind respostes de politica educativa.

A la vista dels resultats no tots els nens de Catalunya tenen les mateixes possibilitats
d’aprenentatge, hi ha diferéncies de gairebé el 25% en els resultats de les proves, si comparem
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les mitjanes dels grups extrems d’escoles i cal posar-hi remei. L’esforg realitzat per tothom a
I’entorn d’aquestes proves s’ha de veure traduit en actuacions coherents sin6 es vol malbaratar
la oportunitat creada.

2.3.0. Definicié i conceptualitzaciéo de competéncia

La introduccié del terme competéncia representa un canvi que demana anar més enlla dels
continguts, pero com arriba aquest canvi?

En el nostre pais es comenga a parlar oficialment de Competéncies Basiques en el Programa
“Educacio 2000-2004" del Departament d’Ensenyament presentatel febrer del 2000 al Parlament
de Catalunya en el que es diu textualment:

“ElDepartament d’Ensenyament determinara les competéncies basiques a assoliren
I'ensenyament obligatoriiconcretara quinesien quin grau o nivell s’han d’aconseguir

en cada un dels cicles i etapes ..”

Per posar en marxa aquest compromis, en la Resolucié que dona lesinstruccions pel curs 2000-
2001 s’anuncia que el Pla d’avaluacié interna de centre, haura d’incloure l'avaluacié de
'adquisici6 de les competéncies basiques dels alumnes de final de cicle mitja, i que el
Departament d’Ensenyament proporcionara proves estandarditzades amb aquesta finalitat

Es la primera vegada que es fa referéncia a aquest tema en un document oficial, i també per
primera vegada en el Sistema Educatiu de Catalunya s’anuncia una prova estandarditzada
adrecada a totes les escoles.

En aquell moment no es precisa qué cal entendre per Competéncia Basica, i es recorda que el
curriculum les presenta de manera amplia i extensa i que els objectius generals d’etapa i els
continguts fonamentals poden servirde referéncia; també es menciona com areferéncia I'extracte
del document d’identificacié6 de les competéncies basiques en I'ensenyament obligatori del
Consell Superior d’Avaluacié.

No tindrem una primera definici6 de Competencia fins que arriba la Guia d’Aplicacié i Correcci6
de les proves de Competéncies Basiques. La definicié que hi ha en aquest document diu:

“Per competéncies s’entén la capacitat de posar en practica de forma integrada
aquells coneixements adquirits, aptituds i trets de la personalitat, que permeten
resoldre situacions diverses. El concepte de competéncia inclou tant els sabers
(coneixements teorics) com les habilitats (coneixements practics o aplicatius) i les
actituds (compromisos personals) iva més enlla dels “saber”i del “saber fero aplicar”
perque inclou també el “saber ser o estar”
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Competencia vol dir capacitat d’usar funcionalment els coneixements i habilitats que
tenim en contextos diferents i implica comprensio, reflexioé i discerniment.”

En la guia s’indica que aquesta definicié encara no es considera definitiva i s’emplaca a les
conclusions de la Conferéncia Nacional d’Educacio i a I'estudi dels resultats de les proves que
es diu “hauran de permetre un aprofundiment i millora en la definici6 més acurada de les
competéencies basiques i els elements d’avaluacié d’aquestes competéncies.”

Aquesta és la cronologia de la incorporacié del terme competéncia basica al nostre sistema
educatiu, i el recull de la informacié que fins el moment ha arribat a les escoles. La informacié
facilitada per les proves del curs 2001-2002 no aporta novetats.

Amb anterioritat a la formulacié del compromis perl'assoliment de les competéncies basiques en
el programa “Educaci6é 2000-2004" del Departament d’Ensenyament, el mateix Departament
havia impulsat un estudiper la identificacio de les competéncies de base, que I'alumnat havia de
tenir en acabar I'’escolaritat obligatoria i que va dur a terme el Consell Superior d’Avaluacio.

A finals del 2000 el Departament d’Ensenyament inicia la Conferéncia Nacional d’Educacio, una
secci6 de la qual, la VII, és dedicada a les Competéncies Basiques, aquesta seccio, pren com
adocumentde base I'estudi realitzat pel Consell Superior d’Avaluacié i el posa a debaten el marc
dels treballs de la Conferencia.

El resultat presentat en la clausura de la Conferéncia realitzada el dia 15 de juny del 2002,
consisteixen un llistatde competéncies redactades en forma d’objectius, seqlenciats per primaria
i secundaria.

La cronologia deltema, posa de manifest que en el nostre pais conviuen dues lectures del terme
competéncia basica, unala que estaria més propera a la idea d’objectius minims, I'altre que posa
I'accent en la resolucié de tasques complexes i en la funcionalitat de I'aprenentatge.

La primera lectura es veuria avalada per I'entorn en el que es va presentar el tema, marcat per
les protestes del professorat de secundaria respecte del nivell de coneixements de I'alumnat
procedent de la primaria, i de la constatacié que hi havia una manca de referents sobre
’aprenentatge de 'alumnat.

Aquesta lectura es veuria reforgada per I'estudi del Consell Superior d’Avaluacié i posteriorment
de la Conferencia Nacional d’Educacié que en al seva Web declaren que la recerca de
competéncies basiques respon a la intencié de “simplificacié del curriculum” i de buscar “minims
que siguin assolibles per a tots els alumnes”ique finalment ofereixen un llistat d’objectius minims
com a resultat del seu debat.
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La segona lectura, connecta amb la definicié de competéncies que aquesta darrera década s’ha
anat configurant en els paisos del nostre entorn cultural i econdmic i que posa l'accent en la
necessitat de plantejar per a tota la poblacid uns aprenentatges funcionals, lligats a les
necessitats quotidianes i a la incorporacio dels individus a la societat.

Avalen aquesta segona lecturales definicions que s’han donat delterme, el consens internacional
que en aquest moment esta molt avangat, i el contingut de les proves realitzades el 2001 a
'alumnat de quart de primaria i el 2002 a quart de primaria i segon de secundaria obligatoria.

Des d’aquiintentarem aportar elements en favor d’aquesta darrera lectura, que com veurem, va
més enlla de la seleccié d’uns objectius minims, per plantejar un canvi en I'enfocament dels
aprenentatges.

Conceptualitzacié de competéncia

La preocupacié per 'aprenentatge en el periode d’ensenyament obligatori, t¢ abast mundial,
L’OCDE en els darrers anys, ha posat en funcionament un programa anomenat DeSeCo
(Definicio i Seleccié de Competéncies: Fonaments Tedrics i Conceptuals) que treballa per a
aconseguir un consens en la definicié del terme i la seleccié de competéncies.

Els documents de treball d’aquesta comissid, accessibles a través de la seva WEB aporten
elements per a fer-nos una idea de qué cal entendre per competéncia. En presentem una
seleccié dels fragments que hem considerat més significatius.

Diferéncies entre competéncia i coneixement:

“Les competéncies s6n més amplies que els coneixements i les habilitats, DeSeCo
es centra en una aproximacié funcional que enfronta l'individu amb demandes
complexes posant en primer pla el concepte de competéencia. D’acord amb aquest
punt de vista les competéncies estan estructurades a l'entorn de demandes i
tasques.”

L'opcié d’estructurar les competéncies a I’entorn de demandes i tasques, creiem que diferencia
clarament competéncia de contingut. A I’'hora de pensar doncs en competéncies, no ens hem de
limitar a enunciar continguts, hem de pensar en tasques i en tasques complexes, encara que la
complexitat caldra graduar-la en funcié de I'edat dels nens i nenes als que vagi adrecada la
proposta.

Més endavant, el documentintenta precisar més la diferéncia entre continguti coneixementdient:

“Mentre el concepte de competéncia es refereix a I'habilitat de resoldre demandes
d’un alt grau de complexitat i implica complexes sistemes d’accio, el terme
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coneixement s’aplica a fets o idees adquirits per 'estudi, la investigacid, 'observacio
o l'experiéncia i es refereix al cos d’informacions que és comprés per l'individu. EIl
terme habilitat, usat per designar I'is de coneixement adquirit amb una relativa
facilitat, es refereix a tasques relativament senzilles. Cal reconéeixer que la frontera
entre habilitati competencia és borrosa pero la diferéncia conceptual entre termes és
real.”

La diferencia entre competéncia i habilitat -o procediment, en el llenguatge que fem servir més
habitualment nosaltres- queda més clara si llegim qué entenen pertasca complexa en el cas de
les competéncies:

“Resoldre tasques complexes requereix no només coneixements i habilitats siné que
també implica estrategies i les rutines necessaries per aplicar els coneixements i
habilitats aixi com unes emocions i actituds adequades i un efectiu govern d’aquests
components.”

En aquesta descripcié sobre la complexitat de les tasques, hi ha una aportacié realment
interessanti és I'enumeracio dels components d’'una competéncia. Aquest plantejament va més
enlla de la integracié dels continguts que tenim en el curriculum (conceptes, procediments i
actituds), i entra a considerar les emocions com ara la seguretat, la por, la iniciativa o confianca
en un mateix, iel govern del conjuntde tots els components. Es doncs un pas més, que considera
els continguts curriculars de manera integrada, perd també aspectes de gestié del coneixement
i de control personal que fins ara no s’havien considerat de manera explicita a I’escola.

Hi ha encara una altre precisio sobre els continguts quan diu, en la resolucié de competéncies:

“... es combinen trets estables, resultats d’aprenentatges, sistemes de creences,
habits i altres trets psicoldgics. En aquest enfocament, llegir, escriure i calcular, son
habilitats basiques i components critics de nombroses competéncies.”

Assenyalar llegir escriure i calcular com continguts critics, dona a aquests continguts una
categoria diferenciada dels altres. Aquests son continguts que un no pot aprendre quan ho
necessita, com es podria feramb molts continguts de tipus conceptual; cal, com a minim, haver-
ne iniciat 'aprenentatge i de manera imprescindible ja que no dominar-los compromet
seriosament I’éxit en nombroses competéncies.

Aquestes sén algunes de les aportacions que en els documents esmentats es fan sobre qué és
competéncia i com es diferencia de coneixement. Hi ha també algunes aportacions sobre la

naturalesa de les competéncies.

Sobre I'origen i la responsabilitat de les competéncies:
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“Adquirir competencies és un procés daprenentatge que dura tota la vida, i es
desenvolupa en diferents llocs a més de I'escola, per exemple, la familia, la parella,
la feina, la vida publica, religiosa, cultural etc. La concepcié de competéncia com
quelcom que s’aprén contrasta amb les competéencies innates.

L’aprenentatge de les competencies no és només fruit de l'esfor¢ personal. El
desenvolupament de les competéncies necessita un entorn favorable social i
ecologicament parlant que inclou la satisfaccié de les necessitats basiques (menjar,
casa, salut, etc.) També depen de la quantitati qualitat d’oportunitats d’aprenentatge
que s’hagi tingut. Per tant, I'estructura de I'economia i de les institucions socials juga
un paper important en el desenvolupament de les competéncies.”

Aquest enfocament casa perfectament amb la idea que I'aprenentatge és una questié que cal
plantejar-la de manera més extensa, que no és una questio exclusivament escolar siné propia de
molts ambients a més de I'escola, i que I'aprenentatge és quelcom que dura tota la vida.

Encara que en el desenvolupament de les competéncies es reconeguin escenaris i temps
diferents al de I'escola, sobretot quan es parla d’'una tasca per a tota la vida, i d’unes condicions
ambientals minimes, hi ha una afirmacié rotunda, “'adquisici6 de competencies depéen de la
quantitat i qualitat d'oportunitats d’aprenentatge que s’hagi tingut” i aixd obliga molt 'escola qué
és el lloc on per definicié, s’han de crear oportunitats d’aprenentatge.

Seleccié de competéncies

La comissio de 'OCDE, a més de la funcié de definir, t&¢ també la de seleccionar competéncies
i de consensuar aquesta seleccié en 'ambit dels paisos participants

La seleccio de competéncies ha passat per un llarg procés d’elaboracid, en primer lloc es va
recollir entre una série d’experts d’especialitats diverses (economistes, psicolegs, antropdlegs,
filosofs) el seu punt de vista sobre les competéncies necessaries, tant per la vida personal com
per la social. La comissié en va extreure el que era comu i ho va posar a la consideracio dels
paisos associats, que el febrer del 2002 van fer les seves aportacions en un congrés del qual hi
ha els resultats exposats ala WEB abans citada.

Segons aquests documents, la comissié considera que hi ha tres competéncies genériques:

. Actuar de manera autonoma i reflexiva
. Utilitzar eines de manera interactiva
. Vincular-se i funcionar en grups socials heterogenis

Es interessant veure com entenen cada una d’aquestes competéncies.
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“Actuar de manera autonoma i reflexiva en les societats occidentals és un valor central,
el sistema de valors promou la autonomia com la base de la identitat personal. Actuaramb
autonomia significa defensar els propis drets i interessos, pensar i actuar per un mateix,
iniciarinteraccions amb I'entorn fisic i social, impulsant iconduint projectes i desenvolupant
estrategies per aconseguir objectius.

Un uas reflexiu de I'autonomia requereix coneixement i comprensié del propi entorn:
com funciona i com s’hi accedeix . Coneixer els sabers, valors, regles, ritus, codis,
llenguatges, lleis, institucions, etc. propis del grup, és a dirconéeixer les regles deljoc.
També requereix tenir consciencia del joc que un hi juga. El fet que un hagi
interioritzat les normes socials en el context de la relaci6 amb els altres no és
incompatible amb I'autonomia. Examinar ireflectiraquestes normesirelacions és part
del creixement individual i de la maduracio de l'identitat.

Es indiscutible que en determinats entorns, la possibilitat d’actuar autonomament és
restringida. En aquest cas, calintentarser tant autonom com sigui possible dintre dels
limits.”

“Usar eines de manera interactiva. Aquies fa una interpretaciéo amplia delterme eina que
compren entitats fisiques, llenguatges i coneixements, lleis, etc. que son rellevants pel dia
a dia i perles demandes professionals de la societat moderna. Les eines sén vistes com
instruments per un dialeg actiu entre individu i entorn. Subratllem aquesta idea, les eines
configuren el sentit que donem al nostre mén, com esdevenim competents en la nostra
interaccié amb el mén i com negociem amb la transformacié i el canvi.

Usareines en aquest sentit implica no només tenir les eines i utilitzar-les efectivament siné
també comprendre com les eines afecten la nostra interacci6 amb el medi. Per exemple,
les competéncies associades a la informacid tecnologica inclouen tenir consciéncia de
noves formes de interaccié que sén possibles amb I'ordinador (com ara chats, emails, i
altres tipus de comunicacié virtual) i I'habilitat d’adaptar-s’hi aixi com I'habilitat téecnica
necessaria per manipular els ordinadors. Usant eines de manera interactiva son possibles
noves maneres de conéixer i noves practiques socials.”

“Vincular-se i funcionar en grups socials heterogénis. La tercera competencia clau
geneérica, fareferencia a la dependéncia que tenim els humans dels altres, tant per finalitats
materials com psicologiques. Les relacions s6n necessaries per sentir-se un mateix amb
propdsits tant d’identitat com socials. A la llum de les demandes de les societats
democratiques contemporanies, els individus han de tenir capacitat per formar, pertanyer
i funcionar de manera efectiva i democratica en mdultiples i complexos grups socials
heterogenis.
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Pertanyer i funcionar en grups heterogenis consisteix en un determinat nombre de
components. Un component important és percebre i comprendre la posicié de laltre. Un
altre component és negociar conflictes d'interessos amb altres trobant una solucié
acceptable per ambdues parts, operant democraticament en el grup, construint
negociacions més enlla de les diferencies culturals i podent desenvolupar estrategies
conjuntes. Aixo requereix equilibri entre el compromis amb el grup i les seves normes i la
capacitat per actuar autonomament.”

A més, demanen que els estudis futurs sobre les competéncies genériques clau considerin com
estan interrelacionades aquestes tres competéncies.

2.4.0.- Que aporta el tema competéncia?

Actualment tenim un curriculum vigent, com encaixen les competéncies amb el curriculum? Les
competéncies no questionen els continguts del curriculum, encara que faci deu anys de
I'implantacié del curriculum, no sembla que hi hagi d’haver modificacions en aquest tema, les
modificacions es proposen en la forma de presentar i treballar agquests objectius i amb el resultat
que s’espera aconseguir dels aprenentatges.

Seria impossible proposar aquests canvis sense una modificacié general del curriculum siné hi
hagués una continuitat molt clara, perd6 com veurem en el curriculum actual ja hi ha la llavor del
que ara s’ha concretat en les competéncies i encara que es fan aportacions noves es pot
reconeixer clarament una mateixa linia. A continuacié veurem fins a quin punt hi ha novetat i si
es pot reconéixer una continuitat.

Les aportacions que fa la formulaciéo de competéncies i que hem pogut veure en les definicions
donades delterme iels fragments dels materials de la comissié de la OCDE, es podrien concretar

en:

. Funcionalitat: no només es demana que el que es sap es pugui fer servir, siné que
s’aprengui fent-ho servir.

. Pro-activitat: per contrast amb la idea de capacitat, la competéncia demana activitat,
participacid, iniciativa.

. Contextualitzacio: el fet d’organitzar les competéncies a I'entorn de tasques posa l'accent
en el context, una de les caracteristiques de la competéncia és que es pugui usar el que
s’ha aprés en contextos diferents.

. Transversalitat: unatasca dificiimentimplica continguts d’'una sola area, aquest enfocament

obliga a tenir una visié més transversal de I'aprenentatge
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. Metaconeixement: es demana que I'alumnat prengui consciéncia de qué sap, de com ho
pot fer servir, en quines situacions li és Gtil i que prengui decisions per planificar i reconduir
el que ha planificat, si cal.

En el curriculum hi podem trobar referéncies a alguns d’aquests aspectes. La funcionalitat dels
aprenentatges es menciona expressamentenlesbases psicopedagodgiques del curriculum, quan
diu que la significativitat de 'aprenentatge esta molt directamentvinculada a la seva funcionalitat,
i afegeix: un aprenentatge és funcional en la mesura que I'alumne/a el pugui utilitzar quan una
situacio li ho exigeix, i que puguirelacionar-lo amb un ventall més ampli de noves situacionsi de
nous aprenentatges.

Es doncs un terme que queda prou ben definit i no representa cap novetat, perd en el
plantejament actual es va més enlla, i no es demana només que el que sap ho pugui fer servir,
sind que les situacions d’aplicacié siguin les veritables situacions d’aprenentatge.

Malauradamenti malgrat que el curriculum parla de la funcionalitat abastament, no sempre s’ha
contemplaten la practica de l'aula, ja que per falta de propostes operatives ha quedat més en una
recomanacié que en un precepte.

La idea de pro-activitat apareix en relacié a I'aprenentatge, es demana com a condicié per
I'aprenentatge significatiu quan es diu que I'alumne ha de tenir una actitud favorable, i ha d’estar
motivat per relacionar el que aprén amb el qué sap. En el moment actual és demana pro activitat
en la posada en practica dels aprenentatges, és el pas que separa capacitatde competéencia. No
s’espera només que es tingui capacitat per fer quelcom, si arriba la ocasio, siné que es demostri
fent-ho.

La idea de contextualitzacio i la de transversalitat es pot entreveure en el plantejament de la
globalitzacio, encara que en les bases psicopedagogiques del curriculum es fa més atencio als
aspectes relacionats amb I'estructura psicoldogica de l'aprenentatge, que en les formes
didactiques de la globalitzacié. L’aportaci6 de la formulacié de competéncies en aquests termes
és, per tant, gairebé una novetat.

Finalment cal comentar, que el que representa una aportacié nova és la demanda de
metacognicié. Aquest és un terme que no apareix en cap moment en el curriculum, i que
representa l'aportacio més nova de la competéncia. Es demana en aquest aspecte tenir
consciéncia del que es sap, mostrar capacitat d’introspeccid, poder combinar els diversos
coneixements per a resoldre una demanda, reconduir les propostes si no porten al resultat
esperat, etc.

Propostes en aquest sentit les podriem trobar, dins el curriculum, en els procediments per a la
resolucio de problemes en I’area de matematiques, perd no en formulacions generals i comuns
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atotes les arees. L’ensenyament de laresolucioé de problemes ha generatreflexions interessants
en aquest sentit.

Com veiem hi ha una continuitat clara entre curriculum i competéncies. La formulaciéo de
competéncies complementa i dona el protagonisme a aspectes que fins ara només jugaven un
paper de comparsa i els complementa en el sentit de fer un aprenentatge més autdonom i
funcional.

3.- SINTESI

3.0.- Un balan¢ de la situacio
Fent un balang de la situacié a partir del arguments presentats fins ara, podriem dir que:

Els canvis socials en els que estem immersos i les dificultats de I'escola per adaptar-se a les
noves condicions, creen un abisme entre I'alumnat i 'escola. L’alumnat a I'escola no hi veu
reflectits els seus interessos, les seves aficions, la seva manera de relacionar-se i d’entrar en
contacte amb els altres i amb la informacio, ... i aixo I'aboca a canalitzar els seus interessos al
marge del que I’escola li ofereix.

No sembla que hi hagi una falta d’hores de dedicacié ni de concrecié d’objectius, sind el resultat
d’'un desfasament entre I'oferta de I'escola i les necessitats de I'alumnat i de la societat actual.

Concretar els resultats de I'aprenentatge en competéncies basiques i tot el que aixd comporta,
pot ajudar a reorientar la tasca escolar en el sentit en que s’orienten els canvis.

La presentacio deles competéncies com una avaluacio estandarditzada ha introduitla possibilitat
de contrastar els resultats d’escoles, simés no les que tenen condicions semblants. Aquest pas
és interessant del punt de vista de trencar I'aillament, d’impulsar la recerca de solucions, i de
pensar en respostes col-lectives a problemes que afecten a totes les escoles en més o menys
grau.

Per ser conseqlients amb la nova visié de competéncies, s’haurien de formular els objectius en
forma de competéncies de manera que en lloc d’estar organitzats per arees i blocs de contingut,
s’organitzessin a I'’entorn de tasques complexes i quedessin reflectits els continguts i el grau
d’autonomia, creativitat, interactivitat, cooperacid, control del procés, representacio i expressio
que s’espera que demostrin.

D’altre banda, la coincidéncia entre les propostes que es fan des de les competéncies i des del
curriculum, donen la tranquil-litat de pensar que estavem en la bona linia i que el que cal és
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aprofundir més en algunes de les coses que ja fa 10 anys formaven part de les bases
psicopedagogiques del curriculum.

El reconeixement de les semblances amb les propostes del curriculum, no ens ha de fer perdre
de vista que les aportacions noves son molt importants i tenen capacitat per generar canvis
substancials en les relacions d’ensenyament aprenentatge. Aquesta és la part més interessant
del tema que ens ocupa i cal saber-la aprofitar.

Organitzar les competéncies a I'entorn de tasques, plantejar els aprenentatges en situacions
reals, fer atenci6 a la presa de consciéncia de com es produeix I'aprenentatge i de quines coses
de les que sabem podem servir en un moment determinat, i ensenyar a prendre el timé de la
resolucio de les situacions plantejades, de manera que es pugui anar valorant sobre la marxa si
s’aconsegueix I'objectiu o cal refer'estratégia, sén aportacions que ens fa la introduccié delterme
competéncia i que hem de trobar maneres d’integrar a la nostra tasca diaria.

Una lectura com aquesta de Competéncia Basica aporta molt més a I'escola que la concrecio
d’uns objectius minims. En primer lloc perqué s’adrega a tot I'alumnat i no només als que

presenten dificultats evidents, en segon lloc perqué ajuda a construir una alternativa que superi
el desencert en el que esta immersa l'escola.

4.- PROPOSTES

4.0.- Qué ens pot ajudar a avangar en aquesta linia

Vistes les aportacions fetes fins ara, partint de la situacié actual de les escoles,
criem que hi ha tres fronts en els que caldria avancar:

. Connectar continguts
. Aprofundir en la intervenci6 educativa:
- L’autonomia
- El treball de grup
- Diversitat de contextos
- Gestio del coneixement
- Elllenguatge com a eina d’aprenentatge

. Definir competéncies per a cada cicle

Connectar continguts
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L’opcié de fer un enfocament funcional del terme competéncia i de estructurar-les a I'entorn de
demandes i tasques, porta a un replantejament de I'actual presentacié dels continguts en blocs
tematics (numeracié i calcul, mesura, geometria, estadistica i probabilitat), i fins itot fa qliestionar
la presentacié dels continguts en arees.

Es un contrasentit presentar a I'alumnat els continguts compartimentats per blocs i sense relacié
entre ells, i esperar com a resultat dels aprenentatges que els nensinenes siguin capagos de fer-
los servir de manera combinada, per a resoldre tasques concretes.

Cal doncs incorporar maneres de combinar i connectar coneixements diversos, tant per poder
resoldre tasques concretes, com per destacar aspectes dels continguts que ens perdem sense
aquesta visio.

Aix0 passa tant per trobar altres criteris per classificar els continguts, que posin més de manifest
aquestes connexions, com per usar eines d’aprenentatge que tinguin una orientaci6 més
transversal, com per exemple la recta numeérica.

Aprofundir en I’Acci6 educativa

L’ acci6é educativa és la pecga clau per al treball de competéncies. Hi ha diversos aspectes que
en depenen, un és l'autonomia de lalumnat, un altre la capacitat de reconéixer i usar
coneixements en una varietat de contextos, també en depén que s’aprengui a gestionar el
coneixement, a reconeixer quan i quin és convenient usar, I'Us del llenguatge com a eina
interactiva que ajuda a 'aprenentatge, a la relacié social i a la cooperaciéo amb els altres, depén
també d’'una adequada accié educativa. D’aqui que una accié educativa que contempli aquests
aspectes resulta imprescindible.

L’autonomia

Com ja hem dit, un dels elements d’aquesta accid, és actuar intencionadament per fomentar
autonomia de I'alumnat.

S’ha de pensar en una accié educativa que fomenti que els nens puguin donar solucions propies
als problemes, que tinguin la seguretat que les seves propostes seran acollides amb respecte i
que serviran de base per continuar treballant, doncs sind, no seran capagos de prendre la
iniciativa ni a I’'escola ni quan estiguin fora de I'entorn escolar.

No és facil estar realment obert a les propostes de l'alumnat, i transmetre aquesta actitud
d’acollida de les seves possibles solucions, sobretot perquée en algunes ocasions, aquesta opcié
ens pot portar a acceptar que el plantejament que hem fet no era prou correcte, i en altres ens
pot sortir alguna iniciativa dificil de reconduir, davant d’aix0 el més facil és replegar-se i adoptar
una actitud més tancada i dirigista.
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Els nens capten amb facilitat aquestes actituds, i s’adapten a pensar que el mestre té una solucio
que vol que ells descobreixin, per tant, ni es plantegen pensar en solucions propies, simplement
en el millor dels casos, dediquen els esforgos a adaptar-se al maxim a les expectatives del
professor. Aquest és un dels temes a reconduir.

Treball en grup

Entre les diverses formes d’organitzaci6 que es poden donar en una classe, és important
considerar el treball en petit grup. Actualment el treball en petit grup és forga comu a les escoles,
encara que no sempre hiha unaintencionalitat clara del qué es vol promoure amb aquesta forma
d’organitzacio.

Massa vegades el treball en grup acaba essent treball individual de nois i noies que treballen de
costat. Interessa aclarir que del qué es tracta és de fer treball cooperatiu, de basar el treball en
I'intercanvi cognitiuien larelacié social dels membres del grup, doncs aix0 afavoreix tantla presa
de consciéncia del propi coneixement com l'establiment de vincles de relacié que reforcen la
pertinencga al grup.

L’aprenentatge cada vegada és més una questio social i la relacié entre membres del grup i la
interaccié verbal, tant importants com la mateixa tasca que el grup es proposa resoldre.

Aquest, és un dels factors a considerari a incorporar a la accio educativa en la linia de treballar
per la competéncia.

Diversitat de contextos

Perque es posa 'accent en la necessitat d’aprendre en contextos reals? Doncs en primer lloc
perqué els contextos reals aporten més riquesa que les situacions d’aprenentatge formal d’aula,
és en els contextos reals que es connecten coneixements de procedéncies diverses, on es veu
la gran riquesa de matisos, i on es poden generar més facilment respostes personals adequades
i, perqué quan s’ha aprés una cosa en context, és més facil aplicar-la a un altre context, mentre
que el que s’ha aprés descontextualitzat resulta més dificil tenir-ho present en el moment que
seria util.

Aixi doncs, pensem en el treball en context tant per usar coneixements apresos en altres
moments, com per desencadenar nous aprenentatges. A quina mena de contextos ens referim?
Doncs tant en els que es creen en situacions com les del treball per projectes, com en centres
d’interés, projectes de col-laboracié etc, i també en els que es desenvolupen a I'entorn d’una
excursié o un visita, en el decurs d’un joc, amb I’explicacié de contes o de cangons o amb les
rutines periddiques, com ara registrar la temperatura, mirar el calendari, comptar I'assisténcia a
classe etc.
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El canvi en aquest aspecte, hauria de tendir a omplir més de contingut el treball en contextos
reals, buidantde manera proporcional el treball seguint el llibre de text, fins a trobar la proporcié
adequada. Aix0 ha de ser un procés gradual, que ha de permetre a cada mestre controlar i
equilibrar la distribucié de la feina, per repercutir en uns aprenentatges més vius i aplicables a
situacions reals.

Gestio del coneixement

Recorre a les coses que es saben, i que s’han fet servir préviament per resoldre una situacio
nova, és quelcom que tots fem servir habitualment, perd d’aixd, com de tot, se’n ha d’aprendre.
Cal planificar la accio educativaper crear I'habitde pensar en qué hem fet en altres ocasions per
resoldre una situacié semblant, en quines diferéncies hi ha entre la situacio anteriorila que tenim
ara plantejada, i en quines de les coses que sabem o sabem fer ens poden ajudar.

Per ajudar als nens a fer aquest cami, cal tenir ben clar que es tracta de no donar mai la solucié
sin6 d’ajudar a trobar-la, tot fent preguntes i intervencions que ajudin a saber qué busquen, a
descartar el qué no ajuda a arribar-hi, a progressar en el seu raonament, perqué mica en mica
puguin anar trobant el fil que els porti a la solucié, i a I’'hora aprenguin com refer-lo sense tantes
ajudes en una propera ocasio.

Es important que aprenguin a planificar una solucié, que comencin el procés i que el controlin de
tal manera, que el puguin modificar sobre la marxa si veuen que el resultat obtingut no és el que
s’esperava. La interactivitat entre la planificacio i I'objectiu, ha de ser I’element que dirigeixi el
procés i que permeti valorar el resultat com a adequat o no.

En aquest procés, I'estat emocional juga un paper fonamental, la motivacié i la seguretat
personal son elements imprescindibles del planteig, i cal que es tinguin tant en compte com la
mateixa adquisicié de coneixements.

El llenguatge com eina d’aprenentatge

Un altre aspecte a reconsiderar en la acci6é educativa és 'us que fem del llenguatge. Massa
vegades a les escoles el llenguatge només es preveu en una sola direccio, del mestre cap a
lalumne, sense deixar espais perqué 'alumne parli del que esta aprenent.

Sovint, demanar que ens expliquin perqué han fetuna cosa de determinada manera és la Unica
forma que tenim de seguir el raonament que han fet. Massa vegades, donem interpretacions

sense comptar amb la seva intervencio i ens perdem informacions valuoses.

Es a partir de motivar i establir dialeg que es podran anar produint progressos, tant per I'esforg
de concrecid i d’'ordenacio que s’ha de fer per poder explicar el que s’ha feti el que s’ha entes,
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com perqué a partir de les informacions obtingudes podrem anar fent aportacions molt més
ajustades a les necessitats reals.

Cal que en aquest punt tinguem especial cura dels nens i nenes pels quals la llengua
d’aprenentatge no és la materna, per ells aquest procés presenta més dificultat, i sino s’hi presta
prou atencié poden perdre facilment el contacte amb el que han d’aprendre i amb l'us de la
llengua com a vehicle d’aprenentatge, amb repercussions negatives per al seu progrés en
’aprenentatge.

Fins ara hem fetreferéncia al llenguatge verbali especialment al llenguatge oral, cal considerar
també altres menes de llenguatge, concretament els anomenats llenguatges multimédia, que
poden complementar molt bé el llenguatge oral i aporten més estimuls i motivacié.

Definir Competéncies per a cada cicle

Finalment i per guiar 'actuacio, cal definir unes competéncies per a cada cicle, que concretin els
continguts que el curriculum selecciona per a cada edat en forma de tasques a realitzar.

Es tracta de saber veure quines situacions haurien de poder resoldre en una edat determinada,
i que ens demostraran que s’han adquirit els coneixements pertinents per fer-ho. Cal explorar
aquest terreny i acostumar-nos a pensar en aquests termes, tenint en compte que les
competéncies considerades basiques poden canviar amb el temps, ja que sén fruit d’'un pacte
social, i que probablement la primera seleccié feta no sera la definitiva.

Paral-lelament a la selecciéo de competéncies cal que assenyalem aquells continguts que en el
llenguatge usat perles comissions de la OCDE anomenen critics, en el sentitde continguts que
intervenen en la majoria de les competéncies i que son imprescindibles per poder-les abordar
amb éxit.

En aquest grup de continguts hi posen tant els continguts que formen part de 'aprenentatge de
codis (lectura, escriptura, numeracio, calcul) com aquells que si no es dominen comprometen
seriosamentla continuitatde I'aprenentatge. Es tracta de pocs continguts, perd considerats molt
essencials.
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5.- EXEMPLES

Com hem vist, I’'entrada del terme competéncia basica en el nostre panorama educatiu
representa un canvi, i els canvis, sin6é es presenten adequadament no es produeixen. Acabem
de veure-ho amb la implantacié de la Reforma, en molts casos, 'abast de les propostes que es
feien ha quedat reduit a un canvi de terminologia, incapa¢ d’arrossegar canvis de fons.

El canvi del que parlem ara és complex, hi ha molts factors que juguen en el fet de passar de
treballar partintde la proposta d’'una activitat a fer-ho partintde la resolucié d'una tasca complexa.

Per aconseguir canvis hi ha dues premisses basiques, una és comprendre en que consisteix el
canvi, doncs en el procés d’ensenyament-aprenentatge hi ha infinitat de situacions no previstes
que un ha de decidir sobre el terreny i que només pot resoldre en la direccié adequada si té clar
cap on vol encaminar I'actuaci6. L’altre és incorporar canvis que es puguin assumir.

En la primera part del treball, s’ha intentat aportar raons per comprendre el canvi i justificar-lo,
ara es tracta de fer propostes que ajudin a avangar en la direccié que marca aquest canvi. Dels
molts elements que es podrien aportar n’hem seleccionat dos.

Unéslaincorporacio d’eines que ajudin a concretar formes de representacié matematica flexibles
i transversals, la recta numérica és una forma de representacid6 que reuneix aquestes
caracteristiques i ho exposem en el primer exemple.

L’altre és la planificacié. En un marc com el que hem descrit en el treball, on I'important és
I'adquisici6 de competéncies basiques, a I'hora de planificar les situacions d’ensenyament-
aprenentatge hem d’anar més enlla de la tria de continguts irecursos, cal que tinguem en compte
en quin context ho treballarem, quina participacio té cada una de les arees del curriculum, com
plantejarem [I'acci6 educativa (grau d’autonomia, interaccid, gesti6 del coneixement,
representacio, ... )icom avaluarem. El segon exemple consisteix en una proposta de planificacio
per a educacio infantil.

S’ha escollit educacié infantil, perqué és una etapa educativa per a la que sovint no hi ha
propostes i s’han d’adaptar les propostes de primaria. En aquest cas el plantejament és a
I'inversa, la proposta és per a educacio infantil tot i que és una proposta que es pot adaptar a
qualsevol cicle de primaria.
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5.1.- La recta numérica
Proposta de treball per a educacié infantil i primaria

Es tracta de representar els numeros sobre una recta i demprar-la per operar i per descobrir
relacions entre ells.

Tots sabem que en el procés d’aprenentatge de la numeracié una representacié material dels
nombres ajuda a fer 'abstraccié que aquest aprenentatge requereix. Més endavant ens trobem
amb representacions dels nombres en situacions diverses: en grafiques estadistiques, en
funcions, en registres diversos, ... | cal saber-les interpretar. Aprendre a representari interpretar
representacions numeériques és necessari.

S’harepresentatels nombres amb els reglets de colors, amb els materials multibase, amb peces
agrupades en vasos o capses, en les graelles del 0 al 100, ... cada una de les representacions
posa 'accent d'una manera especial en algun aspecte de la numeracié i el calcul.

Sense treure valor a les altres formes de representacié que poden fer aportacions molt valuoses
i que en un moment determinat poden ser d’'una gran ajuda, volem exposar les diverses
aplicacions de la recta numérica i 'avantatge que representa, en relacido a les necessitats
exposades a I’entorn de les competéncies basiques.

Exposarem en primer lloc unes mostres d’activitats que es poden fer amb la recta numerica, i
valorarem posteriorment l'aportacié d’aquesta representaciéo a la lectura dels nombres, en
situacions molt diverses i a la flexibilitat en el calcul, que és una exigéncia molt clara en
I’'actualitat.

. La recta numérica per representar nombres

En un primer moment en la recta es materialitzen els element representats per boles
enfilades, de tal manera que hi ha una relacié un objecte-una representacié. Aquesta
necessitat de traduir els objectes reals a unitats es pot concretar de moltes maneres, amb
els dits de les mans, amb boles d’un abac, amb cubs encaixables, etc. en larecta numérica
inicialment es concreten en boles enfilades en una goma elastica.

KO - —oooo@oooooo—

Si presentem un enfilall de deu boles feta amb goma elastica, que canviin de color cada
5, la representaci6 que aconseguim recorda els dits de les mans i té 'avantatge que el dit
es situa (en el cas de I'exemple presentat) després de la bola que fa quatre, deixant a
’esquerra del dit les quatre boles que representen els objectes i a la dreta les que sobren.
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Aquesta representacié és molt fidel a la realitat que volem expressar, el quatre és tot el
grup de boles que queda a la esquerra del dit, i no indueix a la confusié que sovint es
presenta quan es fa amb els dits, consistent en pensar que el quatre és el nom del darrer
dit que hem comptat.

La recta numérica en grups de cinc i en grups de deu boles

La presentacié de l'enfilall de boles pot ser en un primer moment en grups de cinc i
canviant el color perfer servir la referéncia dels dits de les mans. Quan els nombres ja sén
més grans (a partir del 20) passem a representar simultaniament el cinc i el deu, de manera
que l'enfilall canvia de color cada deu boles, perd hi ha una indicacio (per exemple una
arandela, un botd, o qualsevol objecte que separi perd que quedi clar que no s’ha de
comptar

En grups de 5 fins a 20

— 0000000000000 O0O —

En grups de 10 fins a 100

— 0000000000 0000000000000V OO0eOOOOOOOOOOOOOOO

La recta per fer una lectura rapida dels nombres

Partint de |la recta representada per boles, cal practicar per fer-hi una lectura rapida de
nombres, aixi per exemple en la recta en grups de cinc podem automatitzar

— ooooqﬁoooooooooo — 5

— oooooooooo@ooooo — 10

— OOOOOOOOOOOOOOC@ — 15
_ooooo<@ooooooooo — 6(5+1)
_ooooooogyooooooo — 7(5+2)
—OOOOOOOOO@DOOOOO — 9(10-1)
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_OOOOOOOOOO@OOOO — 11 (10+1) E

i sobre la recta amb grups de 10 es pot automatitzar les lectures seguents:
Desenes senceres com ara, 10, 20, 30 etc.

ooooo-ooooo@ 00000+0000000000s000000000000000
Desenes més cinc com ara 15, 25, 35, etc.

0000000000 OOOOOOOOOOOOOOOO@)OOOOOOOOO-OOOOO

Desenes més U com ara 11, 21, 31, 41, efc.

O0000s00000 OOOOO-OOOOOO@OOOOOOOOOOOOOOO-OOOOO

Desenes menys 1 com ara 9, 19, 29, 39 etc.

0000000000 @ 00000000000V OO0O0eOOOOOOOOOOOOOOO

Desenes més 5+ 1 com ara 16, 26, 36, 46, etc.

0000000000 @ 000000000000 OOO0eOOOOOOOOOOOOOOO

Desenes més 5 - 1 com ara 14, 24, 34, etc.

O0000s00000 OOOQ@O-OOOOOOOOOOOOOOOOOOOOO-OOOOO

| passar després a desenamés 5+ 2, omés 5+ 3 com17,27,37,018, 28 38 o el que és
el mateix desena menys 2 o desena menys 3

0000000000 @ O0000e0000OOO0O0OO0e0OOOOOOOOOOOOOO

Per acabar amb desena més 2 o desena més tres, completantels 12, 22, 32,42 etc. i els
13, 23, 33, 43 etc.

O0000s00000 @ O0000e0OO00O0OO0O0OO0O0eOOOOOOOOOOOOOOO

Perferles lectures de nombres proposades i automatitzar-les, calferrelacions numeériques
i fent-les descobriran per exemple, que es pot pensar el 18 com a 20 menys dos o com a
15 més tres 0 34 com a 30 més 4 o com a 35 menys 1. Que aquestes relacions apreses
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en una desenadeterminada sdnigualmentvalides en les altres desenes, aixi perexemple,
si ha vist que 18 és 20 menys 2 descobrira que 38 és 40 menys 2 i 88 90 menys 2

Aquestes relacions ajudaran molt al calcul i donaran flexibilitat per a buscar les solucions
més facils en cada operacié

La recta numeérica buida

Sibé en un primer moment és interessant presentar la recta com un enfilall de boles, ben
aviat es pot presentar simplement una linia amb uns punts de referéncia i demanar que
imaginin els nombres on estan situats.

Cal presentar aquesta nova versio, que representa un pas més abstracte, comencgant per
quantitats abastables, per exemple, marcant el 0 i el 10 demanant que dedueixin quin
nombre deu representar la ratlla del mig i a continuacio si serien capagos de marcar on hi
deu haver el 4, el 9, I'1 el 6 , que sbén els nombres que queden prop dels marcats, i a
continuacioé completar tots els nombres entre 0 i 10. Mica en mica han d’anar entranten la
idea que hi ha unes relacions inalterables, les d’ordre, un nimero va abans o després d’un
altre, en canvi la distancia entre ells és relativa.

0 10

Seguint aquest mateix criteri es pot omplir la recta del 0 al 100, plantejant-ho com una
situacio de discussio col-lectiva que pot durar forga dies, a partirde penjarun cordillde cap
acapdelaclasse, ide tenir preparats els nombres escrits en un cercle de cartolina darrera
del qual hi haurem enganxat una pin¢a d’estendre la roba.

Es tracta d’anar enganxant cada un dels numeros al cordill valorant |la situacié respecte de
la totalitat de la linia i dels nombres que ja hi hagi col-locats, el grau de dificultat sera
diferent si donem enganxats des del comengcament les desenes senceres o si es van
enganxant tots a 'atzar.
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Les relacions que cal fer s6n basicament de doble i meitat i de situacié d’un nombre
respecte dels altres. Aquestes relacions sén molt atils per al maneig dels nombres i
proporcionen una bona base pel calcul.

La recta numeérica per representar altres nombres

Sobre la recta a més dels nombres naturals hi podem representar també:
Nombres del sistema sexagesimal
Nombres decimals
Fraccions

| caldra que s’adeqtiin les relacions a cada mena de nombres. Si representem per exemple
nombres del sistema sexagesimal cal tenir-ho en compte a I’hora de fer dobles i meitats,
aixi per exemple, si volem representarles 10:15 iles 10:30 a la recta, haurem de tenir en
compte que les 10:30 és exactament la meitatentre 10i 11,iles 10:15 una quarta partino
les 10:50 i les 10:25 com seria en el cas dels naturals

[ [ [ E— |
10 10:15 10:30 11

La recta també és util per representar decimals, doncs la imatge que entre dos nombres
naturals hi ha unainfinitat de decimals queda molt clara en aquests representacio, aixi per
exemple podem representarque entre 1i 2 hipodem trobarel1,5ientre 1,5i1,4 hiha1,45
i entre 1,451 1,46 hiha 1,455 ...

1 40 45 4650 2

La representacio de fraccions sobre la recta ajuda a madurar la noci6 de la fraccié com a
nombre. Molts nens que per situar un nombre natural o decimal a larecta marquen un punt,
donant per suposat un continu dintre del qual el nombre representat ocupa un lloc
determinat, en arribar a la representacio de fraccions se’ls fa necessari marcar el segment,
aixi per exemple si volen representar una quarta part de la unitat fan el segient:
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Deixant aixi ben clar que la quarta part és tot el segment acolorit en vermell. Aquesta
representacio lliga amb els primers moments de la representacié dels naturals, cal que es
superi, i es faci el pas a usar la representacié de la fraccié per un punt, igual que fem amb
els nombres naturals i decimals.

La recta numeérica no sempre comenga per 0 ni tots els intervals sén d’1

Com ja hem vist amb I'exemple dels nombres sexagesimals, la fracci6 de recta que
representem és la que ens cal per fer significativa la lectura de les dades, aixi si volem
representar les 9 del mati, la 1 del migdia iles 5 de la tarda, podem fer un fragment de
recta que comenci a les 8 del mati i acabi a les 8 del vespre.

Y Y O Y Y RO B S R O A B |
8 1 5

Mentre que si hi volem representarles 2 les 6, les 12,les 7 iles 11, caldra fer una recta
que vagi de les 0 a les 24 hores.

Una de les aplicacions de la representacio de les quantitats sobre larecta, ijustamentuna
de les que obliga a fer més interpretacions, és la de les grafiques estadistiques. Indicar
sobre I'eix horitzontal i el vertical les quantitats que relaciona una determinada grafica,
obliga moltes vegades a ajustar la representacio a les caracteristiques del grafic, és per
aixo que sovint trobem seqliéncies en que els intervals s6n de mil en mil, altres de deu
mil en deu mil, perd també de 3 mil en 3 mil com en I'exemple

El Maresme
18.000

15.000 B s

12.000

9.000 ——

6.000

3.000 —

Persones que hi treballen

‘ .
Camp Construccié Comerg
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Representar i llegir quantitats diverses en condicions determinades sobre una recta és
doncs una practica que a partd’ajudar a aprofundir en les relacions entre nombres té una
gran utilitat en situacions d’aplicacié.

Construir rectes numeériques

Una activitat interessant a realitzar amb nens i nenes de cicle superior, és donar tires de
paper de 60, 70 o 80 cm. de llarg i demanar que representin sobre la tira uns nombres
determinats, algunes de les propostes que els podriem fer serien les segients:

Representa: 8:30,10:00,9:45i12:15
1€,20cent, 5€, 10€
1/4, 2/3,1/2, 1/3
28 de febrer, 15 d’abril, 1 gener, 30 Novembre
1,25 1,05 1,8 2

Es pot fer cada una d’aquestes propostes a tot el grup en dies diferents, o donar-ne una
a cada grup iresoldre-les simultaniament. Es tracta que després expliquin com ho han
feti quins raonaments els han portat a cada solucid.

Les decisions que hauran de prendre per fer-ho, sén molt interessants: quin fragment de
la recta he de representar? On situo el comencamenti el final? En quantes parts hauria
de partir la recta? Com ho puc fer? (el fet de fer-ho amb una tira de paper facilita que es
pugui obtenir doblant) i en alguns casos cal reconéixer decimals i fraccions.

La recta numeérica, un bon instrument de calcul

La recta també és un bon instrument per a calcular. Si volem, per exemple sumar 5 + 8
imaginem que col-loquem sobre la recta primer el 5 i a continuacié el 8 cosa que ha de
serrelativament senzilla sis’ha fet practiques de llegir nUmeros com les que hem exposat
abans. Primer el 5ia continuacié 8 com a 5 + 3 la lectura del resultat és ben clara 10 +
3 reforgant aixi la concepcié del nombre com a quelcom que es pot descompondre de
maneres diverses.

— 0000000000 2 O0000s0O000O0O0O0OOO000

Si la operacio que volem representar és una resta, per exemple 27 - 12 tenim amb la
recta dues maneres de representar-la. Marcant primer el 27 i a continuacio el 12
comencant per 'inici de la recta. Per trobar el resultat cal sumar (8 + 7)o bé (5 + 5+ 3
+2)obé (10 + 2 +3)

— 0000000000 (<4 0000000 &OOOOOOOO.
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O bé marcant primer el 27 i després aprofitant que la visualitzacié ho afavoreix,
descomptar el 12 partint del 27, de manera que el resultat és més facil de llegir ja que és
veu el 15 (10 + 5) reagrupant les unitats i desenes de manera diferent

— 0000000000 &1 0000000 &BIOOOOOOOO.

Calcular usant la recta, proporciona com hem vist I'avantatge de permetre diverses
combinacions per trobar el resultat, sobretot en el cas de la resta i porta a buscar el
resultatsense recomptar des del comengament, la facilitat per visualitzar el resultat fa que
aixo sigui el més rapid.

La recta acaba essent una representacié mental, a la qual es pot acudir amb facilitat per
imaginar sumes o restes fent combinacions diverses relacionades amb les
descomposicions numeériques que s’han aprés. L’idea basica és que per sumar anem
endavanti per restar retrocedim i aquests moviments es poden combinar si pensem que
sumar 7 és com sumar 10 i restar 3

La representaci6é de la recta encara que sigui de manera esquematica i dels moviments
entesos com a salts sobre la recta donen suport a un calcul molt flexible i aplicable tant
a situacions de calcul exacte com aproximat

La recta numeérica ofereix una representacio dels nombres que permet una esquematitzacié
progressiva, des de les boles que representen els dits de les mans passant per les desenes de
la primera centena i passant posteriorment a la recta buida en la qual imaginem nombres i
recorreguts o salts que representin les operacions que volem fer.

Es una representacié flexible i dinamica, que ens permet imaginar nombres i que pot servir de
base per aun calcul mental solid. Que posa de manifest les semblances entre nombres diferents,
els naturals, els decimals, els fraccionaris i els del sistema sexagesimal poden ser representats
sobre la mateixa recta i els raonaments que cal fer per fer-ho posen de manifest unes relacions
que sovint en el tractament tradicional dels nombres no plantegen mai.

D’altre banda és una representacié que implica relacions geomeétriques i de mesura, i véiem
anteriorment la importancia de buscar maneres de trencar I'aillament entre els diversos blocs de
continguts dins les matematiques.

Si busquem un nombre dins la recta relacionem la magnitud del nombre amb ser lluny o a prop
d’un altre o en estar entre dos numeros determinats o fins i tot en la posicié abans o després de
tal o qual nombre, totes elles relacions espacials i geométriques. La mateixa representacio de la
suma i la resta com un moviment endavant o endarrera té components de desplagcament sobre
la recta en un sentit o en l'altre.
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La mesuratambé juga un paperen aquesta representacio, la distancia entre dos nombres és una
distancia relativa que cal trobar en funcié dels punts de referéncia que tinguem: longitud de la
linia, distancia entre els punts coneguts etc. La posicié d’'un nombre marca la quantitat que
representa, un nombre és més gran com més lluny esta de l'inici.

Aixidoncs larecta numeérica és un instrument, una forma de representacio, que reuneix una série
de caracteristiques que la fan especialment interessant, proporciona una imatge dels nombres
i del calcul molt manejable i flexible; és unaimatge que fa servir elements de mesura i de situacio
al’espaiique permetlarepresentacié de tot menade nombres;ifinalment, és una representacié
que s’usa en situacions de vida diaria com ara en les grafiques estadistiques, en les rectes del
temps, en graduacions diverses, etc.

Reuneix per tant, moltes de les qualitats que ens interessa destacar en el marc d’un treball de
competéncies basiques.
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5.2 .- Planificaci6é a 'educacio infantil

Si volem treballar en el sentit de desenvolupar competéncies a I’hora de planificar, cal tenir en
compte quelcom més que els continguts. Presentem el quadre dels elements que creiem que
caldria tenir en compte a I'hora de planificar, del quadre en surten enllagos amb els apartats on
es desenvolupa una mica més la idea que hi ha al darrera.

Quadre d’elements a tenir en compte en la planificacio

Llenguatge musical

Descoberta d’'un mateix

Descoberta de I'entorn

CONTEXT DELS APRENENTATGES ACCIO EDUCATIVA I
Joc Us del llenguatge I
Problemes
Rutines
Contes
Cancons I
Temes de treball
Altres
CONTINGUTS i
Aspectes qualitatius Aspectes quantitatius I
Transformacions |
CONNEXIONS AVALUACIO
Llenguatge verbal Continguts Critics
Llenguatge plastic Competéncies Basiques
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Context dels aprenentatges

En aquesta etapa educativa I'aprenentatge esta intimament lligat a I'evolucié personal i a la
insercid social.

Hauriem d’entendre I'aprenentatge com un dialeg entre el nen i I’entorn i fugir de les propostes
excessivament centrades en fitxes de paper, que dificilment responen als interessos dels nens
i nenes, i no en contemplen la necessitat d’accio i dialeg.

Es per aixd que el context dels aprenentatges de matematiques hauria de ser: el joc, les rutines
, els problemes, els contes, les cangons, a més d’altres activitats

El Joc

El joc és un medi privilegiat d’aprenentatge, especialment a ’educacié infantil. Com diu Piaget
(1969 ) citant a Karl Groos, el nen que juga desenvolupa les seves percepcions, la seva
intel-ligéncia, les seves tendéncies a I'experimentacio, els seus instints socials, etc. per aixo el
joc és una palanca de I'aprenentatge tant potent en els nens.

Cal tenir en compte les diverses menes de joc i el que aporten a 'aprenentatge.

. Eljoc motriu, treballa I'estructuracio de I'espaii la situacioé del nen respecte dels objectes,
i permet experimentar desplagaments: caminar, rodolar, saltar, girar, etc. que podrem
representar graficament i reconéixer en objectes.

. El joc simbodlic, proporciona moltes possibilitats d’organitzar els coneixements i
procediments. Per exemple parant taula per les nines, fan correspondéncies i
comparacions que els porten a descobrir aspectes quantitatius i a practicar operacions.
Jugant amb cotxes es fan relacions i desplagcaments que ajuden entre altres coses a
organitzar I'espai i a valorar distancies.

. El joc de construccions, integra molts elements de les altres menes de joc, com ara el
reconeixement d’aspectes qualitatius de les peces, la forma, el color, el tamany, a I'hora
que propicia la imaginacié espacial tant si és lliure com seguint un model.

. El joc de taula, o joc didactic com ara els puzzles, encaixos, mosaics, etc. també reuneix
moltes qualitats interessants en el desenvolupament matematic: reconeixement de

formes, colors, tamanys, posicions, seqiiéncies, etc.

. El joc de regles tot just s’inicia durant I'’educacid infantil, de tota manera se’n pot fer
versions senzilles, com ara el joc de bitlles, tirant la pilota i valorant quantes bitlles s’han
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tombat i quantes en queden dempeus, o tirant cartes i valorant qui ha tirant la més alta,
etc.

Les Rutines

Les rutines sén aquelles activitats que fem de manera regulari que tenen un clar paper educatiu.

Treballar rutines té una série d’avantatges:

. En apareixer la mateixa situacié de manera repetida dona possibilitats perqué cada nen
faci el procés seguint el seu ritme.

. Ajuda a anticipar-se a les demandes i en consequUéncia a preparar les respostes a
'avangada.

. Estimula per trobar formes més practiques de resoldre la situacio i

. Ajuda a situar-se en el temps.

Aixi doncs, mirar diariament el calendari, fixar-se cada mati en els nens que falten, fer la llista
dels que es queden al menjador, regar les plantes dues vegades la setmana, etc. representen
ocasions d’aprenentatge d’'una gran qualitat.

Contes

Els contes comparteixen alguns dels avantatges de les rutines, la repeticié afavoreix I'anticipacio
i propicia la interioritzacié d’algunes estratégies.

La musicalitat que molts contes incorporen, be siguiamb cancons o amb tornades, ajuden molt
a l'ordre i el record.

Son molt utils per treballar aspectes relacionats amb els continguts matematics d’educacié
infantil. Alguns dels contes que contenen clarament continguts matematics son:

Els camins del conte de la Caputxeta

Les correspondéncies en els Tres Porquets

Les ordenacions que presenten la Rinxols d’Or i les Set Cabretes o
La iteracié de la Formigueta que va a Jerusalem, o del Poll i la Puga ...

La presentaciéo en forma de conte ajuda a interioritzar les estructures matematiques més
facilment.
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Cancgons

En una cang¢é cal considerar sobretot el ritme, que ajuda a estructurar el temps amb els silencis
i les repeticions com a elements molt interessants en I'aprenentatge en general i de manera
particular en la matematica.

D’altre banda les lletres de moltes cancons fan referéncia a aspectes que treballem des de les
matematiques:

Els dies de la setmana (Margarideta lleva’t de mati)

Els nombres (ala una... el solilalluna, ales dues...)

Eituacions en les que anem afegint un element de manera progressiva (I'elefant que

es gronxava)

O a lainversa, n’anem perdent un cada vegada (les pometes del pomer)

| les cantarelles que serveixen per comptar (una plata d’enciam )

Els Problemes

Un problema, és una situacio, quantitativa o no, que demana una solucio pera la qual qui I'ha de
resoldre no coneix maneres evidents d’obtenir-la

A educacié infantil la majoria de les situacions sén problemes i la manera que tenen els nens
d’abordar-les és molt genuina.

La dificultatdoncs en aquestcicle, no és tant pensar en situacions que siguin de debo problemes,
com aprofitar més les situacions que es presenten diariament i saber fer 'actuacié adequada.
Algunes coses que val la pena tenir en compte son:

. Intervenir sempre en forma de pregunta, procurant que la pregunta encamini la soluci¢,
perd sense donar-la, com ara “Creus que per tota la setmana en tindriem prou?” “Et
sembla que hi cabria, o és massa gran?” “ Si en falten, llavors que hauras de fer?” Etc.

. Proposar comprovacions per valorar I'’encert del resultat, tant si és correcte com si no ho
és. Si prenem aquesta actitud en lloc de donar nosaltres la resposta i de convertir-nos en
els jutges, transmetem als nens que si un problema té un objectiu, el que cal és
comprovar que aquest objectiu es compleix, els fem per tant més autdbnoms.

. Estimular que expliquin i demostrin qué han fet per arribar a la solucié. A Educacié Infantil
cal estimular les explicacions orals perdo admetre que les complementin amb gestos,
dibuixos o materials. Verbalitzar ajuda a organitzar i fixar el que s’ha fet de manera més
0 menys intuitiva, i a hora permet als altres nens i al mateix mestre conéixer maneres
diverses d’arribar a la mateixa solucio.
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. Deixar temps. Resoldre una situacidé o un problema amb nens de parvulari és un procés
més llarg que fer-ho amb nens més grans, potrepresentar la feina d’'un dia, o convertir-se
en un tema sobre el que cal tornar-hi més endavant. Es tracta de dedicar-hi el temps que
calgui.

Altres

A més d’aquests contextos, hiha activitats com ara seleccionartotes les peces petites dels blocs
logics, 0 bé ordenaruna série d’objectes de gran a petit, que no entrarien en les categories abans
esmentades i que son igualment interessants.

Temes de treball

El treball plantejat per temes, ja siguin Centres d’Interés, Projectes, o qual altre forma
d’organitzacio, resulten també una bona ocasié per a 'aprenentatge matematic.

Una aportacié important d’aquestes formes d’organitzaci6 de la feina és el plantejament global
que comporten, global en el sentit de no inscrit en una sola area de coneixement. El tema, ja
siguin els animals, els bombers, o la festa de la castanyada son els protagonistes i per aprendre
coses sobre el tema cal escriure, comptar, mesurar, classificar etc.

Es important que el mestre en el moment de planificar el treball, tingui un esquema clar dels
continguts de llenguatge matematic en un sentitampli, no només comptar siné mesurar, ordenar,
classificar, transformar quantitats i formes, situar-se a I’espai i al temps, etc.

Son situacions que ofereixen contextos d’aprenentatge molt rics, perdo que cal planificar de
manera que la intencionalitat quedi ben clara.

Continguts

Els continguts del curriculum es poden agrupar en tres grans blocs clarament relacionats: un que
es centra en els aspectes qualitatius, un altre que ho fa en els aspectes de quantitati el tercer
que ho fa en les operacions, o les transformacions. Finalment hem de considerar un altre bloc
que en aquest cicle evoluciona de manera més independent, el de la situacié a I'’espai.

Presentar els continguts amb aquesta classificacio, pretén superar I'habit de tancar-los en
compartiments (els blocs) que sovintimpedeixen veure les relacions que hi ha entre ells. Aixi per
exemple, quan busquem propietats geometriques dels objectes: forma, cares, angles,
caracteristiques de les linies (rectes o corbes) etc. estem fent el mateix que quan es treballen
procediments per a la classificacio. | tant treballem aspectes relacionats amb la quantitat quan
comptem que quan mesurem, encara que en uns casos la quantitat sigui discreta i en els altres
continua.
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Les transformacions, o les operacions, representen la mateixa dificultat si el que canvia és la
quantitat: teniem dues coses ens en donen tres i ara en tenim... que si el que canvia és la
llargada, el pes ola forma. El que cal fer en tots els casos és el mateix, tenir clar que teniem una
situacié inicial, hi ha un canvi i com a resultat tenim una situacio final.

D’altre banda la situacidé a I'espai en aquest cicle té molt més de vivéncia personal que de
representacio, a partir de cicle inicial perd, es convertira en I'eix a I’entorn del qual evolucionen

la majoria dels continguts i sense el qual no hi ha progrés possible.

Aquest seria un esquema dels continguts i de les relacions entre ells.

Aspectes qualitatius: Aspectes quantitatius: nombre i mesura
Relacié entre objectes: Comparar grups:
forma, color Ordenar grups:
tamany, gruix... Us del nombre natural per comparar
Formes de figures i cossos geometrics Comparar magnituds:
Relacié entre grups Ordenar magnituds:
Definir-ne Els nombres escrits:
Formar subgrups La quantitat
Elements comuns a diversos grups L'ordre
Unib de grups La contracci6
Series, patrons La inclusio
Relacions per situacio a I'espai Mesura del temps

Transformacions:

Modificar quantitats discretes: Afegint, traient, repetint

Modificar quantitats com longitud, pes, etc. amb les
mateixes accions

Modificar linies i formes: tancant, tallant, repetint, etc.

Observar els canvis
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Aspectes qualitatius

Dels continguts del curriculum n’hi ha un gran bloc que fan referéncia als aspectes qualitatius de
la realitat.

Es important treballar amb material real inomés després d’haver treballatamb el material, fer en
alguns casos, la representacié sobre paper.

Convé tenir present pero, que tot i la importancia de la manipulacid, també s’ha de passar pel
llenguatge, hem de procurar que els nens defineixin les qualitats i les relacions que van
descobrint, perqué és el cami que porta als conceptes.

Si bé cal comencgar pels aspectes qualitatius, ja que s6n més concrets, el treball dels aspectes
quantitatius es pot anar fent de manera simultania.

Alguns d’aquests aspectes es poden veure, son perceptibles de manera directa, ens referim
basicament a la forma i el color i sén els primers que cal aprendre

Altres qualitats com ara el tamany, la posicio, etc. no sén perceptibles de manera directa sin6 que
son fruit de la relacié entre com a minim dos objectes. Només podem dir que un objecte és petit
si el comparem amb un més gran, i el mateix objecte seria gran si el comparéssim amb un més
petit. El treball amb aquests aspectes és més complex.

Relacié entre objectes

El primer pas és aconseguir que es reconegui una qualitat d’'un objecte, com ara la forma o el
color, que son qualitats que es poden veure i on la dificultat esta en fixar-se en aquella qualitat
i no en altres que també té el mateix objecte. Per exemple, veure que un tovallé de paper és
vermell i prescindir en aquell moment del fet que també és quadrat.

Reconéixerla mateixa qualitat en objectes diferents és el pas seguent. Per exemple, després de
veure que el tovallé6 és vermell, veure que el plat també és vermell, tot i que la forma no
coincideix. D’aquesta manera aconseguim que la qualitat és vagi veien de manera independent
de l'objecte.

A continuacié hauriem de proposar que busquin objectes que s’assemblin i que diguin perqué
troben que s’assemblen, aixd portara que uns nens agrupin els plats per un costati els tovallons
per l'altre -fixant-se en la forma- i uns altres agrupin els que s6n de color vermell i els de color
groc -fixant-se en el color- i barrejant plats i tovallons.

D’aquesta manera posem de manifest que, del mateix objecte ens podem fixar en una qualitat
0 en una altre.
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D’uns objectes en relacio a altres

Algunes qualitats no s6n propies d’un objecte, sén fruit de la relacié d’'un objecte amb una altre.
Eltamany per exemple, és una d’aquestes qualitats, només podem dir que un objecte és petit si
el comparem amb un altre més gran, ser petit doncs no és res que es pugi veure directament,
com la forma o el color, siné que és una relacié entre dos objectes.

Aquests aspectes qualitatius sén doncs més complexes i representen un pas cap a I'abstraccio.
Cal plantejar-los quan es comencen a dominar els més simples.

De formes de figures i cossos geomeétrics

Reconéixerles caracteristiques de les figures i cossos geomeétrics, segueix el mateix procés que
reconéixer altres qualitats.

Rodolar, o no, tenir cares en forma de rectangles o de triangles, tenir vértexs, etc. no s6n més
que aspectes qualitatius similars als mencionats anteriorment. Cal buscar maneres, de fer que
reconeguin clarament la qualitat a la que ens estem referint.

Hem de procurar presentar situacions d’experimentacié com ara, provarde ferrodolar un cilindre
i un cub, per veure a qué ens referim, i per poder observar que el cilindre en una posicié rodola
i en I'altre no, i el cub no rodola en cap posicid; o be fer estampacions amb cossos geomeétrics
per prendre consciéncia de qué és una cara, i de la forma que té.

Relacié entre grups

Definir
A més de reconeixer qualitats en elements aillats o en parelles d’elements, cal proposar que
agrupin tots els objectes que tenen una qualitat determinada.

Fer-ho ajuda aferuna comparacié de manera reiterada, és a dir, repetir la comparacié amb cada
element per decidir si pot formar part o no del grup, i obliga a recordar la qualitat que busquem
durant tot el procés, cosa que no és facil en els primers moments.

Demanar que diguin quina és la qualitat que tenen en comu els elements d’un grup donat, és la
proposta que complementa I'anterior.

Formacié de subgrups

Amb una mica de practica en la formacié de grups, podem comencgar a proposar la formacio de
subgrups. Es convenient fer-ho a partir de jocs, podem trobar situacions figuratives per exemple
demanant que després de seleccionar les pomes d’un grup de diverses fruites, posin en una
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cistella les de color verd, en una altre les de color vermell i en una tercera les de color verd. O
bé podem simular que el grup gran és un casa i els subgrups viuen en pisos, o un tren i els
subgrups estan allotjats en els diversos vagons, etc.

Elements comuns

En algunes d’aquestes classificacions trobarem elements que poden pertanyer a més d’'un grup
a I’hora i és bo que es fixin que tenen les qualitats que defineixen cada un dels dos grups. Els
plats vermells poden ser del grup de les coses vermelles i de les rodones.

Unio6 de grups

També cal plantejar situacions en les que unint grups s’en pot formar un més gran. Aixi, unint
motos, cotxes i camions formarem el grup dels vehicles i unint gossos, gats i peixos el d’animals
etc.

Séries, patrons

També cal proposar séries en les que es repeteixi de manera ordenada una qualitat: la forma,
el color, el tamany, ... a fi que vegin quina és la unitat que es repeteix i la continuin.

Es important tenir en compte que, tant important com continuar-la és saber veure quina és la
estructura que es repeteix, es tracta de plantejar com a primer tema de treball descobrir qué és
el que es repeteix

En aquest cas per exemple, el nucli que es repeteix és verd, blau, groc i per seguir la série que
hem donat s’hauria de posar una bola groga i continuar amb una verda i una blava, etc.

Altres vegades els patrons sdn séries que creixen, per exemple:

Els patrons no han de ser sempre acabats graficament, el segient per exemple, és per ser
reproduit ritmicament, picant de peus o de mans segons la silueta dibuixada

silueta silueta silueta silueta silueta silueta
peu mans mans peu mans mans
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Aquesta mena de propostes son interessants perqué treballen 'ordenaci6, perd també perque
descobrir patrons és un dels treballs més genuinament matematics.

Relacions per situacié a I'espai

La base de la geometria és larepresentacio mental de I'espai. A Educacid Infantil es treballa molt
I'espai viscut en relacié al coneixement d’'un mateix i de I’entorn, i concretament en les sessions
de psicomotricitat.

Cal perd que tinguem en compte d’anar fent propostes que els portin a representar-se I'espai
mentalment.

Si després de fer girs de manera real, els demanem que diguin qué els quedaria davant si
giressin mitja volta, pero sense fer-ho, llavors estem afavorint que ho facin mentalment.

Dela mateixa manera, sidesprés d’haverressegitmoltesliniesrectes, corbes, obertes, tancades,
dibuixades al terra, els demanem que, sense resseguir-la diguin si seguint una determinada linia
tornarien a passar o no pel mateix lloc, estem demanant que ho facin mentalment.

Cal que en finalitzar el parvulari els nens i nenes tinguin clares les nocions de situacié a I'espai
estatiques (devant, darrera, un costat I'altre costat, dintre, fora) tant d’ells mateixos com d’altres
objectes, i dinamiques (caminem endavant, endarrera, a un costat, a l'altre costat) referides als
seus propis desplagaments.

Aspectes quantitatius.

Podem considerardues menes d’aspectes quantitatius, els que fan referéncia als grups de coses
que les podem comptar d’'una en una, i el que es refereixen a quantitats continues magnituds
com ara la longitud, el pes, la capacitat. Tots dos aspectes sén importants en la comprensié de
la quantitat i el numero.

Per entendre la quantitat cal comparar, ordenar, i verbalitzar el que es va fent per tal de
conceptualitzar.

Comparar grups

Hi ha moltes situacions que permeten comparar grups: repartir llapis, tisores o caramels a tots
els nens de la taula; parar taula jugant amb les nines i veure si tenim prou plats, vasos i coberts
per a cada nina; valorar davant dues files de cotxes a quina n’hi ha més, etc. Es tracta de posar
situacions en les que sigui facil posar els elements en correspondéncia i anar superant els
enganys perceptius, com ara el de pensar que hi ha més cotxes a la fila més llarga sense
considerar si hi ha cotxes més grans en una fila que a l'altre.
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Mica en mica s’ha d’anar arribant al convenciment, que la quantitat no varia perqué canvii la
forma, el color, el tamany dels elements o I'’espai que ocupen.

La verbalitzacié d’aquestes comparacions és fonamental, i han d’apareixer de manera
progressivament més precisa expressions com ara: n’hiha prou, n’hi ha més, n’hi ha menys, en
sobren, en falten, per avangar en la conceptualitzacié de la quantitat.

Ordenar grups

També cal proposar situacions en les que calgui ordenar sistematicament de més a menys
elements. No sempre per fer-ho cal comptar, hi ha altres maneres de valorar la quantitat per
poder ordenar, per exemple les cartes de la baralla, o les peces del domino ofereixen
representacions ordenades de la quantitat que poden donar lloc a ordenacions.

Us del nombre natural

En alguns moments s’ha de plantejar I'is dels nombres per comparar, per fer-ho, en primer lloc
cal que els nens i nenes admetin que un nombre defineix un grup. Si acabem de comptar els
elements d’'un grup i sabem que n’hi ha 4, en comptem un altre i n’hi ha 5, llavors podem
comparar quatre i cinc i decidir que el primer grup és més petit que el segon.

Aixd no és facil pels nens d’educaci6 infantil, sovint, acaben de comptar els elements d’'un grup
i els de l'altre i la comparacio per ells no és evident. Perqué ho sigui han de reconéixer el nombre
com el definidor de I'aspecte quantitatiu del grup, i tenir prou interioritzat I'ordre de la série
numerica, per comprendre que tenir cinc elements, significa exactament tenir-ne un més que
tenir-ne quatre.

Comparar magnituds

També cal comparar objectes per la llargada, el pes, la capacitat, etc.

En un primer moment la comparacio ha de ser directe: acostant dues fustes per decidir quina de
les dues és la més llarga, sospesant dos objectes amb les mans per veure quin és més pesat,
abocantliquid o sorra, serradures, etc. d’'un recipienta un altre per valorar quin té més capacitat.

Més endavant, cal proposar comparacions que ja no es puguin fer directament. Per exemple la
llargada de dues parets, o el pes de dues fruites molt semblants, per provocar I'iUs de cintes o
serpentines per prendre la mida de cada una de les parets i comparar després la llargada de les
serpentines, o per usar les balances de bragos per comparar pesos amb més precisio.

Cap a finals de cicle es pot iniciar la mesura amb unitats no convencionals, és a dir pams,
passes, etc. i provocar la necessitat d’'usar unitats que siguin divisors de la unitat principal. Per
exemple pams i dits, o passes i peus. Aquest pas es potferamb mesura de longitud, resulta més
en canvi dificil fer-lo amb les altres magnituds i €és més prudent esperar a cicle inicial.
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Ordenar magnituds

De la comparacié de magnituds, n’ha de sortir 'ordenacié. Cal que ordenin diverses quantitats
d’una mateixa magnitud, perexemple llargades, ique ho facin comengantprimer per tres o quatre
elements, jaque en un primer moment només ordenen per parelles, maxim tres elements, en lloc
de tenir en compte tots els que tenen perordenar. Tant aviat com ja tinguin en compte els quatre
elements, naugmentarem la quantitat fins a 6, que sén els que poden captar de manera
perceptiva, i observarem com els ordenen per tempteig.l cap a finals de cicle podrem proposar
la ordenacié de 8 elements, quantitat que ja només poden ordenar a partir de raonar la relacio
que té cada element amb els altres.

L’'ordenacié de magnituds ajuda a I'ordenacio6 de la série numeérica i interessa ajudar a madurar
aquest raonament.

A partd’ordenarlongituds es poden ordenar pesos i capacitats, perd aquestes sén magnituds que
porten implicites altres dificultats com ara la de reconéixer la magnitud. Ordenar sis pots de
refresc plens de diferents quantitats de pedretes té una dificultat molt superior a ordenar sis
longituds.

Els nombres escrits

Aprendre els nombres norepresentanomés reconéixer les xifres, en el cas d’educacio infantil fins
al 9, sin6 que cal tenir en compte alguns altres aspectes importants del codi numeric.

La quantitat

El nombre es refereix a una quantitat i la quantitat pot presentar aspectes diferents. Per tant no
es tracta de memoritzar la xifra, en relacié a una representacio de la quantitat (com ara una série
de boles negres amb la distribucié que acostuma a tenir la quantitaten un dau), siné que en vegin
formes, distribucions, i aspectes diferents.

L’ordre

El nombre no té sentit siné esta en relacio als altres nombres de la série numérica. Aixi el 3 no
té cap valor sin6 es sap que representa un més que dos, iun menys que quatre. Ordenar tots els
nombres a mesura que es van coneixent, deduir quin nombre falta en una recta incompleta, i
treballar I'estructura de la serie, és a dir, que qualsevol nUmero representa un més que l'anterior
i un menys que el posterior, és fonamental per la construccié del nombre.

També cal desenvolupar la capacitat de comptar seguintun ordre pre establert, de manera que

puguem assegurar que hem comptat tots els elements i que cada un '’hem comptat una sola
vegada.
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La contraccio

El numero representa una contraccio de la quantitat. Expressem amb un nimero un objecte,
exactament igual que un grup de tres objectes i que un de nou. Encara que la quantitat creix
clarament, la representacio continua essent d’'una sola xifra.

Aixd representa una dificultat pels nens, que al mateix temps i de manera simultania estan
aprenentel codidel llenguatge escrit, en el qual, quan la paraula és curta hi ha menys lletres que
quan la paraula és més llarga.

Cal entendre doncs la necessitat que manifesten molts nens a E.l. de representar les quantitats
pertants signes (ratlletes, creus, etc.) com elements té el grup, iescriure elnimero a continuacio.
Hem de permetre que convisquin les dues representacions mentre sigui necessari, respectant
que dediquin el temps que calgui a reconéixer que é€s més practic usar un sol simbol, el nombre.

La inclusié

També ens cal assegurar que interpreten correctament el significat del nombre, és a dir, que
entenen que quan compten fins a vuit assenyalant diversos objectes el vuit no és el nom del
darrer objecte que han assenyalat, sin6 el de tots els objectes que ha comptat fins arribar a vuit.

Aixo significa tenir clar que el vuitinclou el 5iel 3,0el6iel2,0el4iel4,.. peraixd és tant
important treballar la descomposicié dels nombres, simultaniament al seu reconeixement.

Mesura del temps

Una magnitud que segueix un procés moltdiferenta les esmentades abans és eltemps. El temps
no el podem comparar directament i sabem que la seva percepcié és molt subjectiva.

La mesura de temps que cal iniciar a educacié infantil és la del temps ciclic. El pas del dia, el de
la setmana, el de les estacions de I’'any i el dels mesos. La realitzacié d’activitats que diferenciin
el mati de la tarda o els diferents dies de la setmana, ajuden a aquesta primera percepcio del
temps i afavoreix que el nen es situl.

Cal també preveure I'Us de calendaris, adaptats a les necessitats de cada edat per fer-ne el
registre. Aixi, sifem un rellotge d’activitats, en el que en el lloc dels nimeros hi hagi el dibuix de
I'activitat que es fa de manera habitual en aquella hora, perexemple, ales 9 entrar,ales 11 anar
al pati, amigdia dinar, etc. podem anar movent 'agulla per marcar el pas del temps durant el dia.
De la mateixa manera, un calendari setmanal on es vegin les activitats propies d’alguns dies de
la setmana, com ara el dia que es fa educacio fisica, o el que es va a classe de musica, el dia de
mercat etc. ajudaran a situar-se respecte de la setmana. A final de cicle es pot seguir el calendari
de tot el mes.

-52 -



Tenir una bona estructura del temps ha de permetre als nens i nenes saber que passa ara, que
ha passat abans, i que passara després, i aix0 é€s imprescindible pel raonament i per les
operacions.

Transformacions:

Les operacions son accions que modifiquen la situacio. Per tant, podem reconéixer un abans i
un després de la operacié.

Una operacié pot:
- Modificar quantitats discretes: Afegint, traient, repetint, repartint
- Modificar quantitats com longitud, pes, etc. amb les mateixes accions
- Modificar linies i formes: tancant, tallant, repetint, canviant, projectant, reflectint etc.

Hem de plantejar situacions de transformacio, i de manera sistematica observar els canvis i
reconéixer I’'accié que ha provocat el canvi.

Les operacions van doncs més enlla de 'aspecte numeric i de calcul. Convé que a educacié
infantil dediquem temps a plantejar situacions que els facin pensar en com resoldre la situacio,
més que amb el resultat.

Accié Educativa

Contrariament a la creenc¢a que a I'educacio infantil, com que els nens sén petits no se’ls pot
donar gaire autonomia, val la pena pensar que cal aprofitar que els nens d’aquestes edats tenen
molta espontaneitat, que sila fomentem podem aconseguir propostes moltinteressants, ique és
important no estroncar-la sin6 afavorir-la.

De com plantegem les coses en depén, que tinguin la sensacié que les seves aportacions poden

ser valuoses, o que comencin a pensar que els altres tenen les respostes, i ell ha de prescindir

del que pensa i fer el que els altres -en molts casos la mestra- digui.

Com hauriem d’actuar per fomentar la iniciativa, 'autonomia i la seguretat personals?

. Presentant activitats provocadores, és a dir, no situacions amb una sola solucié, o fitxes
en les que només cal pintar, siné propostes obertes en les que les coses es puguin

interpretar de maneres diferents.

. Tant interessant com presentar activitats és saber intervenir en les que sorgeixen de
manera espontania, tant en situacions de joc com en situacions de vida diaria.
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. Les activitats que presentem, han de tenir una certa dificultat, no excessiva, pero si
suficient com perque els representin un esforg, i es sentin valorats com a persones amb
capacitat per fer aquest esforg.

. Les intervencions han de ser sempre en forma de preguntes, de suggeriments i no de
solucions. Si donem la solucié no fem que aprenguin, i la propera vegada que es trobin
en una situacié semblant, tornaran a necessitar que algu els doni la solucié.

. L’acceptacié franca de les propostes que facin els nens juga un paper molt important.
Davant de qualsevol resposta, el mestre ha de pensar en qué li diu aquella resposta de
com pensa el nen, i com el pot ajudar a continuar-se acostant a la solucié. Per fer-ho pot
ajudara contrastar la proposta amb 'objectiu, fer-lo adonar d’alguna premissa que ell no
ha considerat, recordar-li alguna dada que no ha tingut en compte, etc. Cal que el nen
senti que el mestre accepta de veritat la seva proposta.

. Ajudara recordar situacions semblants. Una de les coses que calaprendre és a gestionar
el coneixement que es té, tant si és coneixement conceptual com procedimental o
actitudinal. Recordar el que s’ha fet en altres ocasions i com s’han resolt situacions
semblants, ajuda a crear aquest habit, i el mestre hi pot ajudar encaminant-ho amb
preguntes pertinents.

. Tenint en compte aquells nens que no s’incorporen espontaniament a aquesta manera
d’actuar, i buscant estratégies per aconseguir que les emocions (por, vergonya, falta de
seguretat ...) no els impedeixin aprendre.

Amb actuacions com aquestes treballem per aconseguir fonamentalment tres coses:
Autonomia, és a dir que cada nen es senticom un individu diferenciat dels altres, que pensi que
té dret a veure i a pensar les coses de manera diferent al grup i a dir-ho, i que la seva aportacié
pot ser valuosa.

Interactivitat, en el sentit que des del comengament capti que aprendre és un fet viu que es
completa constantment en contacte amb els altres. Per tant, exposar el propi punt de vista i

buscar el contrast és una manera d’aprendre.

Pertinenca al grup, cal al mateix temps, que s’aprengui a conviure en grup a prendre acords, a
lideraro a col-laborar segons els casos, iaresoldre conflictes tant sisén de relacié com cognitius.
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Us del llenguatge

Elllenguatge és unaeinafonamental en 'aprenentatge, através del llenguatge podem saber com
s’han entés les coses, i quines propostes s’estan generant en conseqiéncia. Aquesta utilitzacio
del llenguatge que anomenem verbalitzacié té un gran poder de fixacié del pensament.

Convé doncs que es tingui present, i que es considerin individualment els casos dels nens i
nenes que han de verbalitzar en una llengua que per ells no és la materna, per la dificultat
afegida que aixd suposa.

D’altre banda, el llenguatge també ens ha de servir per narrar, és a dir, hauriem de proposar de
manera més o menys sistematica, que després de qualsevol activitat, be sigui un joc, la resolucio
d’un problema, la realitzacié d’un treball, etc. expliquin qué han fet seguint ordenadament les
passes de l'actuacié.

Aquesta darrera funcié del llenguatge, la de narrar, s’ha d’ampliar a altres llenguatges a més del
verbal, I'ls de dibuixos, fotos, presentacions en programes com Kid Pix o Power Point etc. s’han
de potenciar. Preparar un reportatge sobre quelcom que hem aprés, obliga a refer i a fer-se
conscient del procés seguit, i convida a presentar-lo als altres accentuant aixi la interactivitat.

Cal no oblidar que el llenguatge és també una via cap a la conceptualitzaci6, per tant, després
d’haver experimentat o jugat per aprendre, el llenguatge ens pot ajudar a concretar i a anar cap
als conceptes.

Connexions

Encara que el curriculum d’Educaci6 Infantil estiguidividiten tres grans arees, cal teniren compte
que dificiiment es poden treballar aillades. Hem de tenir-ne consciéncia i veure en quines
situacions és més adient treballar cada cosa.

Llenguatge verbal

El llenguatge és una eina fonamental d’aprenentatge, en l'apartat de llenguatge ja hem
assenyalat les funcions de verbalitzacié com una forma de fixar el pensament, i la de narracié
com una manera de prendre consciéncia del procés seguit en la realitzacié d’un treball.

A més d’aquestes funcions, quan es treballen els aspectes qualitatius dels objectes, es fa un

treball de llengua en el que I'ampliacié de léxic és molt significativa. Aprendre a parlar de
propietats dels objectes amb precisié és una bona font de vocabulari.
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L’aprenentatge dels aspectes de situacio a I’espai també garanteixen I'oportunitat per aprendre
a expressar situacido de manera precisa, la capsa és sobre 'armari, dins del calaix hi ha el llapis
etc.

Les estructures linglistiques que serveixen per expressar la comparacio, es poden treballar tant
a I’entorn dels aspectes qualitatius com els quantitatius, per tant les expressions de I'estil “el ...

€s més gran que ... “ es poden treballar junt amb aquests aspectes.
Les expressions que indiquen quantitat: n’hi ha prou, en falta, n’hi ha una per cada u etc. també
poden quedar treballades junt amb els aspectes quantitatius.

Finalment hi ha les expressions causals que serveixen per expressar el procés i resultat de les
operacions “ en tenia tantes, me’n han donat més i ara en tinc ... “
Aquesta darrera estructura és la que pot iniciar les estructures narratives més complexes.

Llenguatge plastic

Els continguts del llenguatge plastic, posen molt I'accent en aspectes que també apareixen en
el llenguatge matematic, com ara la percepcié de qualitats sensorials, I'analisi d’elements com
linia, superficie, forma, color, volum etc. la representacioé d’elements i situacions viscudes, etc.
D’altre banda algunes de les activitats que ens serveixen perressaltar qualitats d’'un objecte, com
ara estampar una de les cares potesdevenir un treball de plastica, de la mateixa manera que les

simetries, i les composicions en dues i tres dimensions i els patrons.

Es tracta de pensar també en I'aspecte plastic quan es plantegin determinades activitats per
coneixer cossos i formes.

Llenguatge musical
L’analisi de les caracteristiques dels sons i de la freqliéncia en que es repeteixen tenen molt a
veure amb el treball de séries o de patrons. Els patrons ritmics tenen molta relacié amb el fet de

comptar.

La canc¢é, element molt important a 'educacié infantil, és un vehicle privilegiat d’aprenentatges,
tant per la seva estructura com per les lletres.

Descoberta d’'un mateix
Els continguts de I'area Descoberta d’'un mateix, que es relacionen més clarament amb el

llenguatge matematic sén els que fan referéncia a la orientaci6 en I'espai i la direccié, aixi com
la percepcié temporal a partir de les activitats quotidianes.
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Ambdds aspectes han de ser considerats un mateix aprenentatge i ser abordats de manera
simultania.

Descoberta de I'entorn

La majoria dels continguts d’aquesta area es relacionen amb els del llenguatge matematic, els
tres grans procediments que s’hi mencionen:

- Observacio, exploracio directa i observacié indirecta de qualitats perceptibles amb els
sentits.

- Experimentacié i manipulacié d’elements de I'entorn immediat, i
- Organitzacié de la vida humana a partir de la propia realitat.

Coincideixen plenament amb els aspectes que cal tractar des de I'area de llenguatge matematic.

AVALUACIO

Evidentment hi ha d’haver una avaluacié de continguts, els objectius per a aquesta avaluacio6 es
troben al curriculum, repetir-los no representaria cap aportacio.

Es interessant, en canvi, avancgar en dos fronts nous en I'avaluacid, un el de definir continguts
critics que son els que ens han de donar la seguretat que es pot seguir aprenent sense déficits.
En els documents esmentats anteriorment i generats per la OCDE es parla que hi ha uns
continguts critics que intervenen en moltes competéncies i que sind es tenen assolits
comprometen seriosament I’'exercici de la competéncia. En aquest sentit, la identificacio
d’aquests continguts ha de servir perdonar coheréncia a I'’escola assegurant que en acabar cada
cicle aquests continguts estan assolits.

Continguts critics
Si considerem continguts critics, aquells que sin6 es tenen poden comprometre la continuitat de
I'aprenentatge, a educacié infantil s’hauria de considerar d’aquesta naturalesa la capacitat per

orientar-se i situar-se a I’espai i la d’aillar propietats d’un objecte.

Teninten compte que I'etapa d’educacié infantil no és obligatoria, cal fugir d’alld que representi
molt clarament un aprenentatge escolar.
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La capacitat per dir que un objecte determinat és blau o rodd, o que és una cosa de menjar, no
té les caracteristiques d’un aprenentatge escolar, i si s’inicia la primaria sense poder fer aquest
petit esforg d’abstraccio pot representar un seriés impediment per al progrés dels aprenentatges.

De la mateixa manera, cal que un nen es pugui orientar en I’espai, que tingui consciéncia de si
és dins o fora d’un lloc, si esta més amunt o més avall que un punt determinat, o si ha de tombar
0 seguir recte per anar on vol.

Competéncies basiques

Ens referim a les tasques que considerem que hauria de poder fer un alumne que hagi estat
escolaritzat durant I'’etapa d’educacié infantil.

Recordem que les competéncies s’organitzen a l'entorn de tasques complexes i que la
complexitat ha de créixer en funcié de I'edat dels nens, en tot cas, es pot pensar en tasques
complexes tutelades de tal manera que es converteixin en diverses tasques més senzilles.

Caldra definiri consensuar quines sén les competéncies basiques per educacié infantil, tenint en
compte que han de ser globals i no separades en arees

2.1.- Aspectes Socials

Estem immersos en una profunda transformacié social, que porta la societat a fer canvis molt
rapids. Aquests canvis afecten tantles estructures socials, com les persones. La forta interrelacio
d’aspectes tecnoldgics, econdmics i culturals i la falta de perspectiva en el temps, en dificulten
I’analisi i la presa de consciéncia.

Davant aquests canvis, I'escola esta demostrant poca capacitatde reaccio, en pateix els efectes
per exemple: en forma de crisi d’autoritat, de falta de motivacioé per 'aprenentatge, de dificultat
per incorporar llenguatges diferents al verbal i I'escrit; perd no mostra una actitud creativa en la
recerca de solucions.

Cal reconéixer que no és facil, perqué en els processos de canvi, la desorientacié és la
caracteristica fins que s’arriben a estabilitzar, i resulta complicat fer prediccions de com
s’estabilitzaran algunes coses. Malgrat aix0, crec que cal intentar connectar amb aquestes
transformacionsiadaptar-hilesrespostes educatives, enlloc d’esperaramb respostes clarament
superades a que els temes es clarifiquin.

Els canvis que s’estan produint sén els propis del pas de la societat industrial, on I’energia era
la forga motriu, a 'entorn de la qual s’organitzava el treball, 'economia, la culturaila familia, cap
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a la societat de la informacid, on el coneixement i la informaci6é prenen el relleu a I'energia, i
condicionen les relacions socials i personals.

2.1.1.- Redefinicié del paper de I'’escola

Per on haurien d’anar els canvis a I'escola? Doncs en primer lloc per un nou enfocament en el
tema dels coneixements. L’escola com a transmissora de coneixements!", encara molt vigent, no
lliga amb la gran facilitat amb la que es pot obtenir informacié actualment, ara cal ensenyar a
aprendre més que informar.

D’altre banda, la consciéncia que el coneixement és efimer, fins al punt que els coneixements
basics en la vida d’'una persona canvien en un periode de temps inferior a la seva vida, i també
a la seva vida laboral, hauria d’implicar la transmissié d‘aquesta idea de coneixement en
construccié constant.

Laforta influéncia dels mitjans de comunicacié com a transmissors d’informacié, obliguen I’escola
a compartir el paper de formadora, i a acollir i organitzar el coneixement informal que el nen
aporta al’'escola. Perinfluéncia dels multimedia, les imatges s’estan convertint en un llenguatge
tant o més habitual que el llenguatge escrit. A I’'hora, i com a conseqlUéncia de I's d’aquests
mitjans, cal considerar que lainteraccié és una caracteristica basica en I'aprenentatge no formal.
L’escola hauria d’incorporar aquests llenguatges i aquesta forma d’aprendre.

El model de familia tradicional, en I’actualitat, €és només un dels models de familia entre una gran
varietat de models alternatius. Fins i tot quan en una casa conviuen una parella i un o més fills,
el repartiment de rols, i la funcidé de la unitat familiar, no és la mateixa amb la que es podia
comptar en un passat recent.

La familia molt sovint no assumeix la cura dels nens, i delega aquestes funcions a altres
persones, Castells remarca'? que “tenim una socialitzacié de la infancia fora del model patriarcal,
i que aquest fet afectara la seva personalitat,” s’espera segons ell, “‘que seran persones amb
personalitat més complexa, menys segura, i amb més capacitat d’adaptacié a rols i contextos
diversos”.

La perdua de 'estructura familiar tradicional, ila manca d’'un model alternatiu que superiles velles
contradiccions, crea un temps de transicié que Castells creu “que provocara angoixa individual
i violéncia social’.

( http://www.uoc.es/web/cat/articles/joan-majo.htim

1 CASTELLS, M. (1994): Nuevas perspectivas criticas en educacién, Barcelona: Paidos
Educador
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Aquests canvis en la situacié familiar afecten de manera determinant el rol del mestre,
I'aprenentatge ha de partir de la cooperacio, del consens, i de la negociacio, i aixd per raons
pedagogiques. Ara perod, aquest canvi s’ha de realitzar de manera indefugible, per 'evolucié que
ha sofert el terme autoritat. Aixo representa un canvi molt important en la cultura de I'escola ien
la vivéncia de molts mestres.

En l'aspecte cultural, cal considerar el contacte entre cultures que s’ha accentuat a partir de
I'arribada d’immigracié al nostre pais. L’escola ha de donar resposta a aquesta questié a molts
nivells, perd unade les consequéncies més clares és lanecessitatd’acollirde manera indefugible
el coneixement informal dels nens, i partir d’ell per negociar significats comuns.

Els aspectes considerats, mostren fins a quin puntles demandes socials s’estan allunyant de la
realitat de I'escola, i deixen veure a I’hora, la magnitud dels canvis que tenim a sobre. Al'escola
encara hi ha molts plantejaments que parteixen de comptar amb nens de families tradicionals,
amb una cultura més o menys hegemonica, i amb uns esquemes d’ensenyament que han
incorporat poc els llenguatges multimedia, 'ensenyar a buscar informacié i a construir el propi
coneixement, i la interactivitat.

La dificultat és evident, i les adaptacions de gran abast, com diu Joan Majo, que ha fet des del
meu punt de vista, una tasca important de divulgacio de les causes dels canvis que estem vivint
i la mena de respostes que caldra donar, “Per molt bé que funcioni un sistema educatiu, s’ha de
canviar de dalt baix, perqué es va dissenyar per a un objectiu completament diferent del d’ara”.

2.1.2.- Alfabetitzacidé i competéncia matematica

La matematica que es necessita en la societat, en la actualitat, parteix d’'uns pressupostos
diferents als tradicionals. Un aspecte a tenir en compte és la generalitzacié de I'ensenyament
i lademocratitzacié de la informacio. Generalitzacié, no només entesa com a escola per a tothom
en el periode d’ensenyament obligatori, siné6 també com a la prolongacié de I'aprenentatge al llarg
de tota la vida de les persones. La democratitzacié de la informacié és un fet, en la actualitat les
persones disposen d’una quantitat important d’informacié i de dades, que se suposa que I’han
d’ajudar a prendre decisions amb criteri; és basic que puguin comprendre-les, utilitzar-les, i
descobrir els paranys que inevitablement li posaran.

En aquest context, s’actualitza un missatge que ja Paolo Freire havia divulgat, i es posa en
circulacioé un terme, que inicialmentnomés s’usava per al'aprenentatge de la lecturail'escriptura,
i que ara també fa referéncia a la matematica: alfabetitzacié -en anglés literacy- que en alguns
casos, quan es refereix a I'alfabetitzaciéo matematica en diuen -Quantitative literacy- o directament
Numeracy, Elterme “literacy”, ampliament usat en les publicacions anglo-saxones, sorgeix de
laidea cada vegada més generalitzada, que qualsevol persona perdesenvolupar-se amb facilitat
en la vida quotidiana, ha de poder comprendre i tenir criteri en aspectes clau, que abracen tant
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la lectura, com els aspectes quantitatius o de ciéncia, atesa la quantitat d’informacié que la
societat actual genera, i posa a I'abast de tothom, perqué puguin prendre decisions.

En el cas concretde la matematica, cada vegada es fa més evident la necessitat que qualsevol
ciutada tingui facilitat per comparar quantitats, incloses les grans quantitats, pugui operar
rapidament i de manera aproximada, per fer-se una idea de la magnitud que tindra un resultat,
comprengui missatges expressats en forma de tant per cent, pugui llegir una grafica estadistica,
sigui capag de relacionar preus amb mesures, ja siguin de pes, superficie o altres, es surti de
dosificar medicaments o aliments, pugui situar-se en un mapa o un plano, i interpretar
correctament una representacio en tres dimensions, entre altres coses.

(Steen 2001)P!diu, “Els ciutadans necessiten conéixer més que formules i equacions, necessiten
tenirla predisposicié de mirar el mon amb ulls matematics, i veure els beneficis iriscos de pensar
quantitativament sobre dificultats quotidianes i aproximar-se a problemes complexos amb
confianca en el raonament correcte. L’alfabetitzacié quantitativa dona poder als ciutadans, i els
ofereix eines per pensar ells mateixos, fer preguntes intel-ligents als experts, i confrontar els
punts de vista de l'autoritat amb confianga. Aquestes son les habilitats requerides per reeixir en
el mon modern”

Es ben clar doncs, que quan parlem d’alfabetitzacié quantitativa, no parlem de les matematiques
que cal aprendre per estudiar una enginyeria o una carrera técnica, estem parlant de la
matematica lligada a situacions reals, concretes i quotidianes, a fi que es pugui comprendre els
interessos d’un préstec, els descomptes d’unes rebaixes, les opcions de contractacié del servei
més favorable, els resultats d’'una consulta médica, etc. i amb la idea que sigui extensiu a la
totalitat de la poblacié, inclosos els que continuaran fent estudis superiors. Actualment hi ha
persones amb formacid universitaria, que no tenen aquesta formacioé.

Pel que fa al terme competéncia, expressa sobretot la necessitat d’obtenir uns aprenentatges
prou ductils per adaptar-se a situacions diverses i canviants, combinant-se si cal amb altres per
obtenir 'objectiu esperat.

En aquesta linia van les aportacions que es fan des del moviment “New Math Movement” i que
Christine Keitel resumeix dient que “la matematica, segons ells, no s’ha d’aprendre ni ensenyar
per rad de la mateixa disciplina, sin6 en el marc de temes o grups de temes amb vincles
interdisciplinaris explicits. En aquest marc els objectius també canvien, en lloc de proposar-se
una qualificacié en les disciplines, es passa a donarimportancia a la possibilitat que els ciutadans
puguin actuar en una societat democratica. Les matematiques i les ciencies, s’aborden com a

BI STEEN, L.A. (2001) Mathetatics and Democracy The Case for Quantitative Literacy:
National Council on Education and the Disciplines. United States of America

4" Christine Keitel (1997) Matematicas i realidad en la clase, UNO: Revista de Didactica
de las matematicas N° 12 .Barcelona, GRAO
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mitjans per a resoldre problemes reals que interessin directament als alumnes i I’entorn, en la
mesura del possible. La tria d’aquests entorns, esdevé una tasca compartida per experts i
usuaris, i el paper del professor es veu més lligat al procés de generacié de coneixements, que
al de transmissor del coneixement en una visio tradicional”.

L'aportacié de Keitel va en el sentit de demanar que no es desaprofiti una ocasié, probablement
Unica en la vida de les persones, de reflexionar sobre les matematiques que hi ha implicites en
les nostres estructures socials, a fique els treballs en context no es basin en elles de manera poc
critica.

Del tema competéncies en parlarem de manera més amplia posteriorment, assenyalar aqui
només, que aquesta necessitat sorgeix també, de la generalitzacidé i democratitzacié de
lensenyament.

2.1.3.- Donar comptes de la feina feta

En la societat en la que I'escola esta immersa, el consum és un factor que marca el ritme
economic de manera clara. La qualitat dels productes ha esdevingut la gran preocupacié
econdmica i cada vegada més, és parla de 'educacié com un producte de consum sobre el qual
cal mantenir un control de qualitat.

Sovint aquesta consideracié es veu com una falta de valoracio, en sectors com I'educacié o la
sanitat, en els que hi ha més consciéncia de servei que de produccid, perdo és un fet que
actualment en el tractament d’aquests serveis, la valoracié dels aspectes econdmics en termes
de despesa, i I'exigéncia de resultats s’han generalitzat.

La societat vol informacié sobre el funcionament dels sistemes educatius, perqué es té
consciéncia de la importancia que té una bona formacioé pel futur dels individus i de la societat,
perd a I’hora, vol que es donin comptes del rendiment que té una inversié tant gran com la que
els sistema educatiu representa.

Joan Mateu (2000) diu: “després d’'una epoca de gran expansio en la despesa en educacié que
comencga després de la Segona Guerra Mundial, ens trobem en un context d’una incipient
conscienciacio sobre el final d’un cicle expansiu dels sistemes educatius, basat en 'augment de
les aportacions economiques. S’esta abandonant el concepte d’educacié com a inversié i s’esta
prenen consciéncia que és una activitat que genera despesa. La concepcio de l'avaluacio6 té en
aquest marc un doble proposit: com instrument de control al servei d’una societat que vol
conéixer els objectius cap als que s’orienta I'educacio, i quin és el rendiment que s’obté d’un
esforg economic tant important, i també, com un instrument de millora i optimitzacié del propi
sistema i dels seus resultats, expressat en forma de qualitat educativa’.
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Aquest canvi de consideracioé dels serveis, que en poc temps han passat a regir-se per criteris
progressivament més empresarials, costa de quallar en la cultura de les escoles que sovint ho
veuen com una agressio i una falta de consideracio per la seva feina.

2.2.- Aspectes relacionats amb I'avaluacio

Ja hem comentat abans, que el terme competéncia va entrar per la via de 'avaluacio, de fet, des
de I'escola s’entra en contacte amb la formulacié de competéncies basiques a partir de 'anunci
d’'una prova per a 'alumnat de 10 i 14 anys

Avaluar segons Mateu (2000)®' és assignar valor, el que avaluem és el qué valorem; segons
aquesta definicié, quan decidim qué volem avaluar estem plasmant les nostres idees sobre queé
ésimportant,i qué voliem aconseguiren una situacio determinada. Aquesta idea també la reforga
Jaume Jorba', quan afirma que “I'avaluacié posa de manifest el curriculum ocult del professorat,
segons ell, plantejaments didactics aparentment innovadors poden ser discutits quan s’observa
que i com s’avaluen els aprenentatges que es promouen, en aquest moment es reconeixen
facilment els objectius implicits que tenia I’ensenyant, que sén segurament els que va promoure
de manera significativa en el procés d’ensenyament, i que I'alumnat va percebre com els més
importants”.

Partint d’aquest suposit, hem de considerar que el Departament d’Ensenyament ha donat un
valor indiscutible al tema Competéncies Basiques, atés que I'ha escollit com a protagonista de
la primera prova d’avaluacié d’ambit nacional del nostre sistema educatiu.

2.2.1.- Funcions de I'avaluaci6
L’avaluacié segons Fortuny (1990)"], té funcions d’informacié i control, en funcié de per a qué es

busca aquesta informacio i és fa el control, podriem distingir basicament les seglients funcions:
social, politica, pedagogica i professional, Giménez (1997)®

[5] MATEO, J. (2000): La evaluacion educativa, su practica y otras metaforas. Barcelona:

ICE-Horsori

61 JORBA, J. SANMARTI, N. (1993): La funcién pedagdgica de la evaluacién.
Barcelona AULA n°20

[7] FORTUNY, J.M. (1990) “Informacién y control en la educaciéon matematica” en

Llinares, S. y Sanchez, V. : Teoria Y Practica De La Educacion Matematica. Sevilla:

Alfar

(8] GIMENEZ, j. (1997) Evaluacién en matematicas Una integraciéon de perspectivas,

Madrid: Sintesis

- 63 -



La funcio6 social fa referéncia ala incidéncia que té 'avaluacié en el progrés de tots els estudiants
ienl’enriquimentdel projecte de centre, perd també, a la funcio classificadora que inevitablement
té, sobre tot al finalitzar les etapes educatives, per més que en 'actualitat aquest tipus de funcio
es moderi molt, i fins i tot gairebé desaparegui en les etapes d’ensenyament obligatori.

La funcié etica i politica, es refereix a les opcions que hi ha en la mateixa concepcié de
lensenyament. Acceptar I'error com a manifestaci6 d’un moment de la construccié del
coneixement que cal millorar i complementar, és una opcié diferent a considerar-lo una
deficiéncia personal que cal castigar. De la mateixa manera que ho és usar l'avaluacio per
homogeneitzar la cultura de I'alumnat en favor de la cultura dominant, en lloc de valorar les
aportacions de les diverses cultures existents.

La funci6 pedagogica, és la que fa referéncia a la regulacié i control de I'aprenentatge, a partir
d’ella, el mestre pot obtenir informacié sobre com es produeix I'aprenentatge i quines dificultats
sorgeixen, i té la possibilitat d’ajudar a 'estudiant a regular el seu propi procés d’aprenentatge.
A més, ofereix la oportunitat de promoure la revisié de les estratégies i possibles errors del
mestre.

La funcié professional es centra en valorar fins a quin punt 'avaluacié esta servint per al progrés
del professorat, és per tant una avaluacié del propi sistema avaluador. Segons Giménez,
’avaluacio és viable, si s’adequa als interessos dels qui hi estan implicats, i és util si serveix per
a la promocié i control dels progressos.

2.2.2.- L’avaluaci6 al nostre sistema educatiu

La LOGSE" estableix que I'avaluacié del sistema educatiu s’orientara a la seva adequacio
permanentales demandes socials, i a les necessitats educatives, i s’aplicara sobre els alumnes,
el professorat, els centres, els processos educatius i sobre I'’Administraci6 mateixa. LA
LOPAGCD!"? dedica el titol Il a 'avaluacié de I’educacié i crea 'INCE Instituto Nacional de
Calidad de la Educacion.

Si bé la normativa estatal fixa la filosofia i les condicions de I'avaluacidé, aquest és un tema que
ha estatconcebutdes del primer moment com a descentralitzat, pertant, la normativa que regeix
’avaluacio a Catalunya la fixa I'Ordre de 20 d’octubre del 97 del Departament d’Ensenyament,
moment en el que a Catalunya s’havia completat la implantacié de la LOGSE a tota la primaria.

f9] Llei d’Ordenacié General del Sistema Educatiu 1/1990 de 3 d’octubre (BOE 4-10-90).

(1% | |ei Organica de Participacid, Avaluacié i Govern dels Centres Educatius 9/1995, de

20 de novembre (BOE 21-11-95)
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En lI'esmentada Ordre, es contempla l'avaluacié interna i externa i fixa dos objectius:
“proporcionar als centres elements per reflexionar sobre la propia praxi i poder actuar en
conseqliencia, i proporcionar a '’Administracié educativa informacié sobre processos i resultats
de l'accié educativa i assoliment dels objectius educatius per part de I'alumne, a fi de poder
prendre les decisions de millora que corresponguin al respecte”. D’altre banda, es contempla
també l'actuacié del Consell Superior d’Avaluacié com a organisme extern per tal d’obtenir
indicadors globals propis de Catalunya.

Elmodel d’avaluacio6 proposat en el nostre curriculum és, segons diu J. Gimenez en |'obra citada,
un model integrador, orientatiu-reflexiu, que posa en funcionament una avaluacio integrada en
un procés metodoldgic actiu i participatiu. Un dels aspectes que en remarca, és el fet que en
aquest plantejamentes valoriels Centres ino només els individus, prenentel centre i el professor
com a participant en el sistema.

Val a dir que fins el moment de la prova de competéncies basiques, I'avaluacié interna ha estat
la formula més emprada, la Unica en moltes escoles, doncs les actuacions d’avaluacié externa
fetes per Inspecciéo d’Ensenyament no han estat gaire abundants. La pregunta obligada en
aquest cas és: I'avaluacio interna sense cap contrast extern, és suficient per a garantir que el
procés d’ensenyament-aprenentatge es fa amb tot el rigor? |, el contrast extern realitzat des
d’Inspeccidé ha estat suficient fins ara?

Es evident que I'avaluacié interna és la que s’adapta més bé a les caracteristiques d’una escola
i d’'un grup determinat, perd és un procediment que requereix d’'un nivell important de formacio
dels equips docents, i d’'una voluntat i un habit de reflexié personal i en equip que no tots els
equips docents tenen. Només cal veure el material elaborat pel Departament!'’), i enviat a les
escoles com a orientacions per a I'avaluacio interna, per fer-se una idea del grau de reflexio i de
presa de decisions que es demana.

La dificultat per a dur a terme una tasca d’aquesta mena és a la vista de tots. Bona part del
personal docent en actiu en aquests moments a les escoles de Catalunya, no ha tingut una
formacié que el prepares per a una tasca d’aquestes caracteristiques. La formacié que s’ha
realitzat per a la posada en funcionament del pla d’avaluaci6 s’ha dirigit als Caps d’estudis, i
sabem prou bé les dificultats que hi ha des dels equips directius per a engrescar els claustres en
tasques d’aquesta mena, entre altres raons, perque no hi ha I’habitni es preveu el temps suficient
per a fer un bon treball en equip.

(1] GENERALITAT DE CATALUNYA, DEPARTAMENT D’ENSENYAMENT, (1997)
Avaluacio6 interna de centres. Barcelona, Servei de Difusié i Publicacions
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2.2.3.- Proves estandarditzades

Com podem saber fins a quin punt dins I'ambit d’'un centre determinat es fa la interpretacio
correcte del curriculum? Sembla clar per exemple, que objectius com ara “usar habitualment el
calcul mental i mitjans técnics (calculadora i ordinador) selectivament, amb preferéncia sobre el
calcul escrit”, objectiu que forma partdels anomenats preceptius, no han aconseguit canviarunes
practiques, que donen el protagonisme als algorismes escrits i continuen deixant de banda I'is
de la calculadora, cosa que hem pogut comprovar abastament en la nostra feina d’assessors de
centres. Com es pot redrecar una interpretacié com aquesta dels objectius partint Uunicament de
I'avaluacié interna?

La diversitat de percepcions del curriculum és més important en 'area de matematiques que en
les altres arees, iaixies pot veure en eldocument de la prova de competéncies basiques Sintesi
de resultats'”? on es dona compte de les respostes de les escoles a la pregunta “Les proves
s’adequlen al curriculum?” Les respostes per a les diferents arees és entre 3,30 i 3,40 sobre 4
i en 'area de matematiques queda en 3,12 3,20, per el quadern B1 (que fa referéncia a calcul)
iel B2 (que planteja altre mena de temes), respectivament. La desviacioé tipicatambé és més alta
que en la resta d’arees, prova d'una polaritzaci® més gran entre maneres d’interpretar el
curriculum.

Considerant els resultats publicats pel Consell Superior d’Avaluaciéo™®, on es comparen les
proves efectuades en el marc de l'avaluacié proposada per I'INCE Instituto de Calidad y
Evaluacion, a nens de 6é el curs 1994-95 any en qué encara es cursava Educaciéo General
Basicaiels del curs 1998-99 en qué ja estava totalment implantada la Primaria, cal dir, que sibé
en general els resultats sén millors en la segona prova que en la primera en totes les arees, el
tant per centglobald’encerts es pot considerar en general baix, i especialment baix en I'area de
matematiques.

Mirant els resultats per blocs de contingut, veiem que en nombres i operacions els encerts
passen del 44% al 54% i en magnituds i mesures del 45% al 49% També la geometria millora
resultats i passa del 44% al 52% d’encerts i el bloc d’organitzacio de la informacié obté un 67%
de respostes correctes, sense comparaciéo amb el resultat anterior atés que no figurava en els
programes d’Ensenyanca General Basica.

(12l GENERALITAT DE CATALUNYA, DEPARTAMENT D’ENSENYAMENT (2001) Sintesi
de resulats. Barcelona: Servei de Difusi6 i Publicacions

31 GENERALITAT DE CATALUNYA, DEPARTAMENT D’ENSENYAMENT, CONSELL
SUPERIOR D’AVALUACIO (2000) Sistema d’indicadors d’Ensenyament de Catalunya.
Barcelona, Departament dEnsenyament
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Sense considerar el bloc d’organitzacié de la informacio, per alqual no hiha contrast, s’ha passat
del 44'33% al 51,6% de mitjana, un creixement esperancador, pero un resultat objectivament
dolent si pensem que aixo representa prop del 50% de respostes no encertades.

Crec que una situacié com aquesta demana una resposta. Alguna cosa no funciona quan tants
nensinenesno aconsegueixen aprendre alld que s’ha considerat necessari. Des de secundaria
es reclama que els nens que arriben de primaria, tinguin els coneixements que es suposa que
han d’haver aprés en aquesta etapa. Hiha un problema real? O és una apreciacié de professorat
de secundaria. En tot cas, aquest ha estat un dels detonants de les proves estandarditzades.

El plantejament que es va fer de les proves estandarditzades de competéncies basiques, en el
moment de la presentacié feta en public per la Consellera d’Ensenyament a tots els directors i
directores de primaria i secundaria, va deixar moltclar que pretenia encarar aquest problema: es
proposava identificar unes competéncies basiques i comprovar fins a quin punt els nens i nenes
escolaritzats en el 4rt curs de primaria i el 2on curs d’ESO les havien assolit, amb laintenci6 de
poder compensar aquestes mancances abans de la finalitzacié de les respectives etapes.

Aquest tipus d’avaluacié és criticada per molts mestres; el document elaborat pel MRP per
exemple s’himanifesta en contra, valorant molt més les actuacions d’avaluacié interna, queixant-
se de la manca de coordinacio de les proves d’avaluacio interna i externa, i considerant que les
proves estandarditzades de competéncies treuen valor la feina feta fins ara pels centres i van
contra la seva autonomia.

Si bé alguns dels arguments en contra de les proves estandarditzades sén completament
explicables, concretament el de no tenir en compte la diversitat de situacions, o la distorsié que
representa que totes les propostes siguin presentades per escriti per a una resolucio individual,
la situacio d’abans de realitzar la prova de competéncies, en que no es podia comptar amb cap
punt de referéncia, tampoc era comode per a molts mestres que es confessaven desorientats
respecte de fins a quin punt el seu grau d’exigéncia, o el de la seva escola, era semblant al de
les altres escoles.

Si com hem exposat, partim de la base que la situacié actual de I'area de matematiques no és
bona, que els resultats de 'aprenentatge coneguts mostren un elevat fracas en aquesta matéria,
ique les actuacions fetes fins ara no semblen suficients perfer-la remuntar, crec que calen noves
propostes que intentin treure’ns d’aquest atzucac.

Una opcio era la realitzacié de la prova estandard, toti les mancances que una prova d’aquestes
caracteristiques té. Aquesta opcid, permetia presentar un model del qué es creu que s’hauria
d’aconseguir, a fi que cada escola pogués valorar si anava en la direccid correcte. En el cas de
I'area de matematiques, les propostes de calcul mental i aproximat, I'abséncia d’algorismes i
I'’enfocament funcional de la majoria de propostes tenien aquesta funcié. Potser a algunes
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escoles els hauran ajudat a veure que aix0 és el que demana el curriculum, i a abandonar
practiques més tradicionals amb seguretat.

S’hauria pogut substituir la prova estandard per un seguimentmés minuciés de I'avaluacié interna
per partd’Inspeccio, a fi de fer una reorientacio de latasca més adaptada a cada escola. De tota
manera, Inspeccié també esta intervenint en I'orientacio a les escoles a partirde les dades de les
proves

L'actuacié del Departament perd, no es pot quedar aqui, cal continuar buscant les causes de I'alt
index de fracas i sobretot ajudar a posar-hi solucié. Hi ha si més no, un parell de vies en les que
probablement s’hauria d’actuar: una és en la validacié dels objectius terminals d’etapa, -per
increible que sembli els objectius terminals d’etapa no s’han sotmés a avaluacio per a determinar
si sOn prou adequats de nivell- l'altre en proporcionar formacio i recursos per a compensar la
dificultat de dur a terme una veritable atencié a la diversitat.

2.2.4.- Resultats de les proves de Competéncies Basiques 2000-2001

Enles pagines seglients esreprodueixen els resultats de les proves de competéncies realitzades
el curs 2000-2001, i publicats al llibret Sintesi dels resultats. Primer es presenten en un quadre
general de l'area, i després, el detall dels resultats agrupats en relacié als factors habitat i nivell
socioecondmic.

Una mirada als resultats, mostra una diferéncia de rendiment molt important entre el grup
d’escoles que aconsegueix millors i pitjors resultats, la forquilla va del 74% al 51%. Es
interessant constatar, que els millors resultats els aconsegueixen les escoles que estan en
poblacions de menys de 1.000 habitants, i no les que estan en poblacions grans, o molt grans,
i amb nivell socioecondmic alt. Crec que cal explorar quines de les caracteristiques d’aquestes
escoles ajuden a I'aprenentatge d’una manera tant clara, per veure si és possible reproduir-la en
altres indrets.

D’altre banda, el grup que presenta resultats més dolents és el de les escoles que estan en

ciutats mitjanes entre 10 i 100 mil habitants i nivell socioecondmic baix, amb un rendimentinferior
a les del mateix nivell socioecondmic en ciutats més grans.
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Vies per conduir 'area de matematiques dels continguts a les competéncies

Resultats de I'assoliment de les competéncies,
agrupades per ambits

Els resultats s'expressen en percentatge per tal de poder establir-ne les comparacions pertinents.

Ambit matematic

Percentatge d'alumnat que assoleix les competéncies de I'ambit matematic

% d’alumnat

Competéncies - Ambit matematic que assoleix
la competéncia

M1 M1a Calcul exacte amb temps 1%
‘o
Aplicar el coneixement del sistema de numeracié coritolat
decimal i de les operacions per comparar, relacionar M1b Calcul exacte amb temps 54%
; . no controlat
nombres i operar amb rapidesa, buscant segons la
situacié un resultat exacte o aproximat. M1¢ Caleul aproximat 73%
-
M2
Utilitzar amb soltesa t&cniques i convencions de la representacié geométrica bidimensional, 20%
en particular compondre i descompondre formes geométriques complexes a partir de
formes simples.
M3
s ; 78%
Emprar amb precisio i criteri les unitats de mesura.
| ma |
| i i st G ; . 59%
‘ Usar instruments i técniques per dibuixar, mesurar i calcular, quan calgui.
‘ M5
Planificar i sequir alguna estratégia per resoldre un problema i medificar-la, si no és 53%
‘ prou eficac.
| M6 Méa Dibuix 92%
L!sar i |.nterpretar IIenguatge mat?matlc, com ara xifres, Méb Grafic 73%
signes i altres representacions grafiques o dibuixos per -
descriure fenomens habituals. Méc Xifres 51%
T
M7
Interpretar la funcié que fan els nombres quan apareixen en un context real: expressar 75%
quantitat, identificar, temps, mesura, intervals, etc. i usar-los d'acord amb les seves
caracteristiques.
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Resultats de les proves de competéncies basiques del curs 2000-2001 en I'ambit matematic,
agrupats en relacié als factors habitat i nivell socioecondmic.

@ Centres en poblacions de ® Centres en poblacions de

menys de 1.000 habitants 1.000 a 10.000 habitants

M1 a 43,00% M1 a 41,00%

M1 b 64,00% M1 b 54,00%

M1 c 81,00% M1c 76,00%

M 2 81,00% M2 70,00%

M 3 87,00% M3 82,00%

M 4 73,00% M 4 61,00%

M 5 65,00% M5 55,00%

M6 a 96,00% M6a 93,00%

M6 b 83,00% M6b 73,00%

M6c 59,00% M6c 52,00%

M7 82,00% M7 79,00%

Mitjana 74,00% Mitjana 66,91%

® Centres en poblacions @ Centres en poblacions d’entre @ Centres en poblacions d’entre
d’entre 10 i 100 mil habitants 10 i 100 mil habitants 10 i 100 mil habitants
Nivell socioeconomic baix Nivell socioeconomic mitja Nivell socioecondomic alt
M1 a 33,00% M1 a 40,00% M1 a 44,00%
M1 b 46,00% M1 b 53,00% M1 b 56,00%
M1 c 58,00% M1 c 71,00% M1 c 80,00%
M 2 45,00% M 2 73,00% M 2 78,00%
M3 59,00% M 3 80,00% M 3 87,00%
M 4 48,00% M 4 58,00% M 4 69,00%
M 5 40,00% M 5 52,00% M5 57,00%
M6 a 89,00% M6 a 92,00% M6 a 94,00%
M6 b 59,00% M6 b 71,00% M6 b 83,00%
M6 c 32,00% M6c 51,00% M6 c 59,00%
M7 55,00% M7 76,00% M7 83,00%
Mitjana 51,27% Mitjana 65,18% Mitjana 71,82%
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® Centres en poblacions en més @ Centres en poblacions en més de ® Centres en poblacions em més
de 100 mil habitants 100 mil habitants de 100 mil habitants
Nivell socioeconomic baix Nivell socioecondomic mitja Nivell socioeconomic alt
M1 a 33,00% M1 a 42,00% M1 a 45,00%
M1 b 51,00% M1 b 53,00% M1 b 60,00%
M1 c 62,00% M1 c 73,00% M1 c 80,00%
M 2 69,00% M2 69,00% M 2 73,00%
M 3 67,00% M3 78,00% M3 80,00%
M 4 55,00% M 4 57,00% M 4 59,00%
M5 47,00% M5 51,00% M5 61,00%
M6 a 88,00% M6 a 91,00% M6 a 92,00%
M6 b 65,00% M6 b 73,00% M6 b 76,00%
M6 c 47,00% M6 c 50,00% M6 c 59,00%
M7 62,00% M7 74,00% M7 84,00%
Mitjana 58,73% Mitjana 64,64% Mitjana 69,91%

S’han ombrejat els resultats que no arriben al 50%, i es pot observar faciiment que el calcul
exacte amb temps controlat esta sota el 50% d’encerts en totes les tipologies d’escola, és a més,
I'nic item que té aquesta caracteristica.

Resum de les mitjanes de les diferents tipologies de centre:

@ Centres en poblacions de ® Centres en poblacions de 1.000

menys de 1.000 habitants a 10.000 habitants

Mitjana 74,00% Mitjana 66,91%

@® Centres en poblacions @ Centres en poblacions d’entre @ Centres en poblacions d’entre
d’entre 10 i 100 mil habitants 10 i 100 mil habitants 10 i 100 mil habitants

Nivell socioeconomic baix Nivell socioeconomic mitja Nivell socioecondomic alt
Mitjana 51,27% Mitjana 65,18% Mitjana 71,82%

® Centres en poblacions en @ Centres en poblacions en més ® Centres en poblacions em
més de 100 mil habitants de 100 mil habitants més de 100 mil habitants
Nivell socioeconomic baix Nivell socioecondomic mitja Nivell socioeconomic alt
Mitjana 58,73% Mitjana 64,64% Mitjana 69,91%
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Quines en poden ser les causes? Hi ha més diversitat en les ciutats mitjanes que en les grans,
on els nuclis més grans poden portar més homogeneitat entre la poblacié?

Seria interessant veure la desviaci6 tipica de cada una d’aquestes zones, per comprovar fins a
quin punt les mitjanes sén fruit d’un rendiment molt desigual entre alumnes o si els resultats
individuals s’acosten molt a la mitjana.

D’una analisi a fons de les dades se’n podrien treure conclusions i vies per a la millora; crec que
no podem caure en el conformisme de pensar que aix0 és inevitable. Un apartat del textelaborat
perla Federacio de Moviments de Renovacio Pedagogica, citat anteriorment, resumeix un estat
d’anim que crec que s’ha de combatre amb fets. El reproduim textualment:

“Es cert que a primaria, i en general a tot 'ensenyament obligatori, no esta resolt el tema dels
diferents ritmes d’aprenentatge, i que una concepcio socialitzadora de treball en el grup, present
en molts centres, impedeix que s’adoptin mesures individualitzades que, per altre banda, s’ha
demostrat que no resolen els “endarreriments” en els processos d’aprenentatge. Sembla que
tothom ho acceptiija ho hem comentat quan parlavem del tractament de la diversitat. Aixi doncs,
ens trobem que l'alumnat que entra en una dinamica diferent en el seu procés d’aprenentatge
no aconsegueix sortir-se’n. Els endarreriments son un problema cronic que en gran part no
superaran fins molt més tard, ja en la vida adulta. Davant d’aquest problema els centres
decideixen que no repeteixi tal o qual alumne/a, perqué les solucions que es plantegen no “li
serveixen”. Llavors, per quina ra¢ s’insisteix a parlar d’aquests aspectes? | per qué lligar-ho a les
competencies basiques i els examens als 10 ials 14 anys?”

Sembla que la realitat demostra que és cert que els tema dels diferents rimes de treball no esta
resolt, i probablement també ho és que les alternatives en forma de mesures individualitzades
no han tingut tot I’éxit que es voldria. Perd creiem que en lloc de desistir de buscar solucions i
acceptar que “els qui entren en una dinamica diferent en el seu procés d’aprenentatge, no
aconseguira sortir-se’n” s’ha de demanar plantejaments radicals en favor de la igualtat
d’oportunitats de tots els nens i nenes

L’esforg fet en la realitzacio de la prova, ha de tenir unarelacio amb les mesures que es prenguin
per reconduir la situacié. Sindé es fa aixd, no haura servit per res, i caldra donar la raé als qui
malfien de les veritables intencions d’operacions d’avaluacié d’aquest tipus.

Keitel i Kilpatrick "“les pregunten quin paper tenen les actuacions d’avaluacié promogudes pels
governs, i diuen que sovint només estan interessats en la competicid, en el seu paper en el
ranquing, en el prestigi que proporciona ocupar unbon llocila preocupacio perles repercussions
economiques en cas de quedar en mala posicio.

04 KEITEL, C. KILPATRICK, J. (1999) La racionalidad e irracionalidad de los estudios
comparativos internacionales. UNO n° 20. Barcelona, GRAO
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Hem d’esperar coheréncia en les actuacions que parteixin d’aquesta avaluacié.
2.3.- Aspectes relacionats amb el concepte de competéncia

Si prenem l'etimologia de la paraula competéncia, trobem que el terme ve del llati “competere”,
que en castella es pot traduir de dues formes: Competer i Competir J. Mateu!" diu que “des de
la primera accepcio parlem de persones competents quan ens referim a persones aptes o
adequades. En aquest cas, una competéncia fa referéncia al domini d’una capacitat.”

“Pel que fa a la segona accepcid, competir vol dir pugnar, rivalitzar. El terme competencia faria
referencia, doncs a I'accié de pugnar o rivalitzar. En catala com en llati, s’ha conservat un sol
terme: competir. Es evident, pero, que quan parlem de competéncies basiques ho fem clarament
des del primer referent.”

2.3.1. Cronologia de I'introduccié del concepte competéncia al nostre pais

S’exposa la cronologia de la introduccié de competéncia, perqué creiem que és util per a veure
quina és I'idea que s’han pogut fer des de les escoles sobre el seu significat.

Els treballs del Consell Superior d’Avaluacié i de la Conferéncia Nacional d’Educacié.

Amb anterioritat a la formulacio del compromis per I'assoliment de les competéncies basiques
en el programa Educacié 2000-2004 del Departament d'Ensenyament, el mateix Departament,
havia impulsat un estudi per la identificacié de les competéncies de base, que I'alumnat hauria
de tenir en acabar I’escolaritat obligatoria

El llistat de competéncies posades a consideracid, en 'enquesta realitzada en el marc d’aquest
estudi, es pot consultar en la publicacié, i té un grau de concrecié molt desigual, va des
d’enunciats com “conéixer les quatre regles de calcul’ fins a “Tenir coneixement dels conceptes
basics d’economia”, en 'esmentat document, s’hi pot trobar també els resultats obtinguts.

En aquell moment, i en 'ambit d’aquell estudi, es feia servir el terme competéncia practicament
com a sindnim d’objectiu terminal.

La difusié d’aquest estudi va ser limitada fins que es va publicarl’any 2000, moment en que com
veurem, el terme competéncia ja s’havia introduit per altres vies

51 Mateo, J. Documentintern de la UB
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Programa Educaci6 2000-2004 del Departament d’Ensenyament

El terme competéncia entra a formar part dels referents oficials al nostre pais a partir del
programa “Educacié 2000-2004" del Departament d’Ensenyament, presentat el febrer del 2000
al Parlament de Catalunya en el que es diu textualment:

“ElDepartamentd’Ensenyament determinarales competéncies basiques a assolir
en l'ensenyament obligatori i concretara quines i en quin grau o nivell s’han
d’aconseguir en cada un dels cicles i etapes ..”

Resoluciéo de 18 de maig de 2000 que dona instruccions per a l'organitzacio i el
funcionament dels centres docents d’educacio infantil i primaria de Catalunya per al curs
2000-2001

Per posar en marxa aquest compromis, hi ha una série d’instruccions en la Resolucioé d’inici del
curs 2000-2001. Hi trobem el paragraf seglient:

“I'objectiu prioritari de I'educacio per a tothom és el de garantir que tota persona
que resideixi a Catalunya adquireixi aquelles competencies basiques que li han
de permetre progressar de manera autonoma i integrar-s’hi socialment i
laboralment”

| concreta les actuacions en I'apartat dedicat a 'Avaluacioé de Centre de la mateixa Resolucié,
on diu:

“El nou Pla d’avaluacié interna de centre haura d’incloure I'avaluacio de
I'adquisicié de les competéncies basiques dels alumnes de final de cicle mitja. Amb aquesta
finalitat, el Departament d’Ensenyament proporcionara als centres proves estandarditzades que
S’hauran de passar abans de finalitzar el curs 2000/2001 Els resultats de les proves hauran de
servir per donar elements que permetin la reflexié i discussié al si del claustre de professors i
facilitin la presa de decisions sobre aspectes de gestio del curriculum i resultats d’aprenentatge
no tan sols del cicle mitja sin6 de l'inicial i el superior”

Es la primera vegada que es fa referéncia a aquest tema en una Resolucié, per tant en un
document oficial, i també per primera vegada s’anuncia una prova estandarditzada en el Sistema

Educatiu a Catalunya.

Per saber quin significat cal donar a 'adquisicié6 de competéncies basiques, que en la Resolucié
es diu que cal garantir, en la mateixa Resolucié hi podem llegir:

“El domini del llenguatge i del calcul, el coneixement fisic i social de mon,
especialment de la historia i la cultura que determinen les caracteristiques de la
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societat catalana, i el conjunt de valors que donen maduresa i autonomia com a
personaicapacitat d’insercioé i convivéncia socials, constitueixen el nucli sobre el
qual es defineixen les competéncies basiques a assolir per 'alumnat en
I'ensenyament obligatori.

El curriculum de les etapes obligatories les recull en sentit ampli i extens, per la
qual cosa convé d’explicitar els seus aspectes fonamentals en objectius concrets
a assolir en cada un dels cicles.

Mentre no es disposi d’aquesta concrecié, com a conseqliéncia de diferents
treballs i actuacions que s’estan realitzanten aquestcamp i de les conclusions de
la mateixa Conferéencia Nacional d’Educacio, els centres docents disposen de
diverses fonts que els poden servir de referéncia:

- en el objectius generals de l'etapa,

- en els continguts i seqlienciacié del capitol Continguts fonamentals de
les arees dins de la publicacié Curriculum Educacié primaria (Serveide
Difusié i Publicacions del Departament d’Ensenyament, 1992) i

- en la relacio de l'annex2, extracte del document Identificacié de les
competéncies basiques enl'ensenyamentobligatori (vegeu la pagina Web:
http://www.gencat.es/ense/compet.htm )

Aixi doncs, per a més informaci6 s’adreca a dos apartats del curriculum: els Objectius Generals
d’etapa i els Continguts fonamentals de les arees, i al document d’ldentificacié de les
Competéncies Basiques elaborat pel Consell Superior d’Avaluacio del Sistema Educatiu.”

Guia d’aplicacié i correccié!"® de les proves de Competéncies Basiques

D’altre banda, en el moment de la realitzacié de les proves estandarditzades d’avaluacié (tercer
trimestre del curs 2000-2001), a les escoles va arribar la Guia d’aplicacid i correccid i en la
introduccio es pot llegir:

“Per competencies s’entén la capacitat de posar en practica de forma integrada
aquells coneixements adquirits, aptituds i trets de la personalitat, que permeten
resoldre situacions diverses. El concepte de competéncia inclou tant els sabers
(coneixements teorics) com les habilitats (coneixements practics o aplicatius) i les
actituds (compromisos personals) i va més enlla dels “saber” i del “saber fer o
aplicar” perqué inclou també el “saber ser o estar”

(161 GENERALITAT DE CATALUNYA, DEPARTAMENT D’ENSENYAMENT, (2001) Guia
d’aplicacié i correccié. Barcelona, Servei de Difusié i Publicacions
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Competéencia vol dir capacitat d’usar funcionalment els coneixements i habilitats
que tenim en contextos diferents i implica comprensio, reflexié i discerniment.”

Aqui es proporciona doncs, una primera definici6 de Competéncia tot i que encara no es
considera definitiva, i s'’emplaca a les conclusions de la Conferéncia Nacional d’Educacio i a
I'estudi dels resultats de les proves que es diu :

“hauran de permetre un aprofundimentimillora en la definici6 més acurada de les
competéncies basiques i els elements d’avaluacioé d’aquestes competéncies.”

En la mateixa guia hi ha un llistat de competéncies seleccionades per les proves del curs 2000-
2001, que per I'area de matematica son les seguents:

. “Aplicar el coneixement del sistema de numeracié decimal i de les
operacions per comparar, relacionar nombres i operar amb rapidesa,
buscant segons la situacié un resultat exacte o aproximat

. Utilitzar amb soltesa les tecniques i les convencions de la representacio
geométrica bidimensional, en particular compondre i descompondre
formes geométriques complexes a partir de formes simples

. Emprar amb precisio i criteri les unitats de mesura
. Usar instruments i técniques per dibuixar, mesurar i calcular quan calgui
. Planificariseguir alguna estrategia perresoldre un problema i modificar-la

si no és prou eficag

. Usar i interpretar llenguatge matematic, com ara xifres, signes i altres
representacions grafiques o dibuixos per descriure fenomens habituals

. Interpretar la funcié que fan els nombres quan apareixen en un context
real: expressarquantitat, identificacio, temps, mesura, intervals, etc. iusar-
los d’acord amb les seves caracteristiques

. Indicar un itinerari de manera clara usant punts de referéncia, direccions
i girs; entendre i usar indicacions de les mateixes caracteristiques”

Aquests sén els textos que marquen la incorporacié del terme competéncia basica al nostre
sistema educatiu, i el recull de la informacié que fins ara tenen els mestres i les escoles de les
competéncies basiques, renovats en les instruccions pel curs 2001-2002 amb els mateixos
termes.
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Conferéncia Nacional d’Educacié

Parallelament a aquest procés, a finals del 2000 el Departament d’Ensenyament inicia la
Conferéncia Nacional d’Educacié una secci6 de la qual, la VII, és dedicada a les Competéncies
Basiques i té per objectius:

- “Determinaridefinir les competéncies basiques de I'ensenyament obligatoria Catalunya
i en referencia als coneixements, procediments i actituds que comporta el seu domini.

- Graduar la consecucio d’aquests aprenentatges al llarg de les diferents etapes i cicles.
- Dissenyar i elaborar instruments per avaluar la seva consecucio

- Avaluar el domini de les competéencies apuntades en una mostra d’escolars de
Catalunya”

El treball de la Conferéncia Nacional d’Educacié pren com a document de base I'estudi realitzat
pel Consell Superior d’Avaluacio, i el posa a debat en el marc dels treballs de la Conferéncia.

El resultat, presentat en la clausura de la Conferéncia realitzada el passat dia 15 de juny,
consisteix en un llistat de competéncies redactades en forma d’objectius, seqlienciats per
primaria i secundaria.

2.3.2.- Definicions de competéncia

Des del Departament d’Ensenyament, i instancies properes a ell, s’han fet diverses definicions
del terme competéncies basiques:

La definicié donada pel mateix Departament en la presentacié de les proves de competéncies diu
textualment:

“Per competencies s’entén la capacitat de posar en practica de forma integrada
aquells coneixements adquirits, aptituds i trets de la personalitat que permeten
resoldre situacions diverses. El concepte de competéncia inclou tant els sabers
(coneixements teodrics) com les habilitats (coneixements practics o aplicatius) i les
actituds (compromisos personals) i va més enlla dels “saber” i del “saber fer o
aplicar” perque inclou també el “saber ser o estar”

Competencia vol dir capacitat d’usar funcionalment els coneixements i habilitats
que tenim en contextos diferents i implica comprensio, reflexié i discerniment.”

La definicié presentada per Joan Mateu, que assessora al Departament en temes d’avaluacio,
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i que esta exposada en el document intern de I'lUniversitat de Barcelona citat anteriorment diu

textualment:

“Per competéencies basiques fem referéncia al conjunt minim de capacitats necessaries
que ha de dominar un subjecte, per tal de poder exercir i créixer com a ciutada en una
societat moderna i democratica.

Les competéncies impliquen una forma diferent de conéixer. No es tracta
unicament del domini conceptual d’un coneixement, sind, i sobretot, de la nostra
capacitat d’aplicar-lo de manera practica i transversal.

Aquesta capacitacié per tal de fer us d’'un coneixement en ambits diversos,
suposa una metacognicié del propi coneixement i una amplia analisi i practica
reflexiva de les seves possibilitats d’aplicacid”

Pel que fa al Consell Superior d’Avaluacio, en la recerca realitzada 'any 97 i publicada el 2000
i ja citada anteriorment, dedicaun apartat alconcepte de competéncia, perd no acaba de formular
cap definicid, en el darrer paragraf hi podem llegir:

“S’hi ha d’afegir que el concepte de competencia que hem utilitzat inclou tant els
sabers (coneixements teorics) com les habilitats (coneixement practics o
aplicatius) i les actituds (compromisos personals) El concepte de competéncia,
entés com una caracteristica general de l'acci6 humana, comprén [l'accié
comunicativa, I'accié tecnica i I'analisi del context per tal de poder establir una
relacio interactiva i simbolica. Aquesta relacio exigeix un procés d’abstraccio que
permet prendre decisions al marge dels continguts i del context.”

La Conferencia Nacional d’Educacié ha adoptat la definici6 donada pel Departament
d’Ensenyament en la presentaci6é de les proves d’avaluacio, afegint-hi alguns aspectes de la
definicié del treball del Consell Superior d’Avaluacio, de manera que el redactat queda aixi:

“Capacitat de posar en practica de manera integrada aquells coneixements
adquirits i trets de personalitat que permeten resoldre situacions diverses. Inclou
tant els sabers (coneixements teorics) com les habilitats(coneixements practics
o aplicatius) i les actituds (compromisos personals). Va més enlla del "saber" i
"saber fer o aplicar” perque inclou també el "saber ser o estar".

Es la capacitat d' usar funcionalment els coneixements i habilitats que tenim en
contextos diferents i implica comprensio, reflexié i discerniment.

Elconcepte de COMPETENCIA s'entén com una caracteristica general de I'accié

humana, compren l'accié comunicativa, I'accié técnica i I'analisi del contextper tal
de poder establir una relacié interactiva i simbolica. Aquesta relacié exigeix un
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procés dabstraccio que permet prendre decisions al marge dels continguts i del
context”

La falta d’acord en una definicié queda palesa, i fa evident que aquest és un concepte en
construccié. De tota manera, més enlla de les definicions, cal veure quines idees hi ha darrera
de l'avaluacié de competéncies, doncs aqui és on es pot veure de manera més o menys clara
siel que es plasma a la prova és la idea de contingut minim, o la d’'un enfocament funcional de
'’ensenyament-aprenentatge, que son en definitiva les dues interpretacions que s’han anat veient
implicites en els diversos missatges que s’han anat emetent sobre el tema.

En aquest sentit, creiem que la balanga esta clarament decantada cap a la funcionalitat dels
aprenentatges. Les situacions que es plantegen son situacions que conviden a posar en
funcionament aprenentatges fets combinant-los Iliurement per a obtenir el resultat que es
demana, per exemple: partir d'una recepta de pizza per 4 persones i trobar els ingredients
necessaris per 8, i per 6 persones. De la mateixa manera, saber imaginar el desenvolupament
pla de diversos cossos geomeétrics, o detectar I'equivaléncia entre diverses expressions de
mesura, que son altres exemples d’activitats avaluades, no demanen només coneéixer uns
continguts sin6 demostrar capacitat per posar-los en funcionament, per tal de resoldre una
situacio determinada.

2.3.3.- Les aportacions de la OCDE

L’OCDE en els darrers anys ha posat en funcionamentun programa d’avaluacié anomenat PISA
(Programme for International Student Assessment), que es proposa avaluar de manera
sistematica i a llarg termini els resultats de I'escolaritzacié a final de 'ensenyament obligatori,
concretament a 15 anys. Un analisi previ de les competéncies a avaluar, va confirmar I'abséncia
d’un marc conceptual per guiar el treball. El programa DeSeCo (Definicid i Seleccié de
Competéncies: Fonaments Teorics i Conceptuals) va néixer per cobrir aquest buiti treballar per
a aconseguir un consens en la definicié del terme i la seleccié de competéncies.

Els documents de treball d’aquesta comissié, accessibles a través de la seva WEB!""! aporten
elements per a fer-nos una idea de que cal entendre per competéncia. El seu enfocament no és
estrictament escolar, i les fonts a les que recorren sén multidisciplinars i diverses, amb una visié
amplia de la competéncia que no consideren un tema estrictament de resultats escolar, sin6
necessari pel mercat laboral, per la participacio ciutadana, pel ben estar personal i familiar, per
respondre als canvis, per 'economia competitiva, per la societat del ben estar, etc.

71 Web de la comissié de TOCDE que treballa en la definicié i seleccié de competéncies

Http://www.deseco.admin.ch
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Dediquem aquest apartat de manera integra a presentar les aportacions realitzades per aquesta
Comissio, per la incidéncia que els seus treballs poden tenir en la generalitzacié d’aquest
concepte.

En el document que recull uns primers resultats que la comissié aportats a la INES (Indicators
of National Education Systems) Assemblea del 2000!"® que es pot trobar a la Web abans
esmentada, hi trobem un resum interessant dels documents tedrics més amplis elaborats perla
comissio.

Els treballs d’aquesta comissio tenen un abast més enlla de I'escola. Diuen de manera explicita,
que el coneixement cognitiu transmeés a través dels programes en les institucions escolars no és
’'Unic parametre a considerar per determinar les competéncies, i remarquen la importancia
d’habilitats, qualificacions i conductes, aixi com d’actituds i valors que queden fora dels
programes d’estudis.

Definir el terme competéncia

Basant-nos doncs en el material generat per aquesta comissido, ens sembla bo realgar
I'enfocament que fan a I’hora de parlar de la definicié del terme, fruit de constatar la diversitat
d’interpretacions que hi ha sobre aquest tema, diuen:

“Parlant en general, els conceptes sén socialment construits sobre nocions que
faciliten la comprensié de la realitat mentre es construeix. Nocions com la de
competéncia clau i nucli d’habilitats, s’han posat de moda en el discurs social i
politic. Per aixo, la seva clarificacié s’ha considerat un prerequisit per definir i
seleccionarles competéncies clau, ... cal reconéixer que en les ciéncies socials
no hi ha una manera unitaria d’usar el concepte de competéncia, no hi ha una
definici6 amplia ni una teoria unificada. El significat del terme varia ampliament
depenen de la perspectiva cientifica, del punt de vista ideoldgic i dels objectius
tant a nivell politic com cientific. Per aixo DeSeCo adopta una aproximacié
conceptual pragmatica, limitant I'us del concepte amb criteris més o menys
explicits, plausibles i cientificament acceptables.”

Tenint en compte les caracteristiques abans esmentades, pragmatisme i limitaciéo de I'is en
termes més o menys explicits, plausibles i cientificament acceptables, entren a diferenciar
coneixement i competéncia i a assenyalar-ne les caracteristiques més rellevants

[18]

Dominique S. Rychen i Laura H. Salganik (2000) Ines General Assembly, Deseco
Expert Report. Swiss Federal Statistical Office, Neuchatel
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Competéncia i coneixement

“Les competéncies sébn més amplies que els coneixements i les habilitats,
DeSeCo es centra en una aproximacio funcional que enfronta l'individu amb
demandes complexes posant en primer pla el concepte de competéncia. D’acord
amb aquest punt de vista les competencies estan estructurades a 'entorn de
demandes i tasques.”

L'opcié d’estructurar les competéncies a I’entorn de demandes i tasques, creiem que diferencia
clarament competéencia de contingut. A I’hora de pensar doncs en competéncies, no ens hem de
limitar a enunciar continguts, hem de pensar en tasques i en tasques complexes, encara que la
complexitat caldra graduar-la en funcié de I'’edat dels nens i nenes als que vagi adrecada la
proposta.

Més endavant, eldocumentintenta precisar més la diferéncia entre continguti coneixementdient:

“Mentre el concepte de competencia es refereix a I’habilitat de resoldre demandes
d’un alt grau de complexitat i implica complexes sistemes d’acci6, el terme
coneixement s’aplica a fets o idees adquirits per l'estudi, la investigacid,
I'observacioé o I'experiencia i es refereix al cos d’informacions que és compres per
lindividu. El terme habilitat, usat per designar I'is de coneixement adquirit amb
una relativa facilitat, es refereix a tasques relativament senzilles. Cal reconéeixer
que la frontera entre habilitat i competéncia és borrosa perdo la diferencia
conceptual entre termes és real.”

La diferéncia entre competéncia i habilitat -o procediment, en el llenguatge que fem servir més
habitualment nosaltres- queda més clara si llegim qué entenen pertasca complexa en el cas de
les competéncies.

“Resoldre tasques complexes requereix no només coneixements i habilitats sin6
que també implica estrategies i les rutines necessaries per aplicar els
coneixements i habilitats aixicom unes emocionsi actituds adequades i un efectiu
govern d’aquests components.”

En aquesta descripcid sobre la complexitat de les tasques, hi ha una aportacié realment
interessanti és 'enumeracié dels components d'una competéncia. Aquest plantejament va més
enlla de la integracié dels continguts que tenim en el curriculum (conceptes, procediments i
actituds), i entra a considerar les emocions com ara la seguretat, la por, la iniciativa o confianca
en un mateix, i el govern del conjunt de tots els components. Es doncs un pas més, que
considera els continguts curriculars de manera integrada, perd també aspectes de gestid del
coneixement i de control personal que fins ara no s’havien considerat de manera explicita a
I'escola.
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Hi ha encara una altre precisié sobre els continguts quan diu, en la resolucié de competéncies:

“. es combinen trets estables, resultats d’aprenentatges, sistemes de creences,
habits i altres trets psicologics. En aquest enfocament, llegir, escriure i calcular,
son habilitats basiques i components critics de nombroses competencies.”

Assenyalar llegir escriure i calcular com habilitats basiques, dona a aquests continguts una
categoria diferenciada dels altres. Aquests son continguts que un no pot aprendre quan ho
necessita, com es podria fer amb molts continguts de tipus conceptual; cal, com a minim, haver-
ne iniciat I'aprenentatge i de manera imprescindible ja que no dominar-los compromet
seriosament I’éxit en nombroses competéncies.

Aquestes sén algunes de les aportacions que en els documents esmentats es fan sobre qué és
competéncia i com es diferencia de coneixement. Hi ha també algunes aportacions sobre la
naturalesa de les competéncies.

Les competéncies s’aprenen

Per la influéncia que ha tingut en el nostre entorn cultural la teoria de Noam Chomsky, que
considera la competencia linglistica en llengua materna com una competéncia innata,
especifiquen que estem parlantd’'una mena de competéncies que s’aprenen, a I’hora que també
remarca que I'escola no és I'inic lloc on s’aprenen.

“‘Adquirir competéncies és un procés d’aprenentatge que dura tota la vida, i es
desenvolupa en diferents llocs a més de l'escola, per exemple, la familia, la
parella, la feina, la vida publica, religiosa, cultural etc. La concepcié de
competencia com quelcom que s’apren contrasta amb les competéncies innates.
L’aprenentatge de les competéncies no és només fruit de l'esfor¢ personal. El
desenvolupament de les competencies necessita un entorn favorable social i
ecologicament parlant que inclou la satisfaccié de les necessitats basiques
(menjar, casa, salut, etc.) També depén de la quantitat i qualitat d’oportunitats
d’aprenentatge que s’hagi tingut. Per tant, l'estructura de I'economia i de les
institucions socials juga un paper important en el desenvolupament de les
competéncies.”

Aquest enfocament casa perfectament amb la idea que I'aprenentatge és una qliestid que cal
plantejar-la de manera més extensa, que no és una questié exclusivament escolar siné propia

de molts ambient a més de I'escola, i que I'aprenentatge és quelcom que dura tota la vida.

Encara que en el desenvolupament de les competéncies es reconeguin escenaris i temps
diferents al de I'escola, sobretot quan es parla d’una tasca per a tota la vida, i d’'unes condicions
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ambientals minimes, hi ha una afirmacio rotunda: “adquisici6 de competéencies depéen de la
quantitat i qualitat d’oportunitats d’aprenentatge que s’hagi tingut” i aixo obliga molt 'escola qué
és el lloc on per definicid, s’han de crear oportunitats d’aprenentatge.

2.3.4.- Seleccio de competéncies

La comissié de 'TOCDE, a més de la funcio de definir, té també la de seleccionar competéencies
i de consensuar aquesta selecci6 en I’ambit dels paisos participants.

La selecci6o de competéncies ha passat per un llarg procés d’elaboracio, en primer lloc es va
recollir entre una série d’experts el seu punt de vista sobre les competéncies necessaries, tant
per la vida personal com per la social.

De les respostes dels experts se’n van elaborar diverses classificacions, i se’n van extreure
caracteristiques, a continuacio, es va obrir un debat amb els paisos participants als quals es va
demanar la participacié a través d’'un questionari, i la participacié directa en un congrés que es
va realitzar el febrer del 2002, els resultats definitius encara no estan disponibles, perd es pot
accedir a tots els esborranys i al material del congrés a la web DeSeCo abans citada

A continuacié es presenta una sintesi de les propostes fetes per experts de cinc camps socials

diferents: filosofia, antropologia, economia, psicologia i sociologia. En els documents originals es
pot travar aquestes aportacions de manera extensa:
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Disciplina Autors Consideracions sobre les Competencies necessaries per la
competencies vida
Filosofia Monique |Aconseguir triar el propi Copiar amb complexitat
Canto- cami a través de la vida (reconeixer patrons)
Sperber Comprendre’s un mateix i el |Competencies perceptives
Jean mon. (discriminar entre caracteristiques
Pierre Gaudir de relacions rellevants i irrellevants)
Dupuy personals profundes Competencies normatives
(Escollint els mitians adequats per
arribar a l'objectiu, valorant les
diverses oportunitats ofertes, fent
judicis morals i aplicant-los)
Competencies cooperatives
(cooperar i confiar amb els altres,,
posar-se al lloc de laltre)
Competenices narratives (danar
sentit al que pasa a la propia vida i
a la dels altres, describint el mon
com un lloc real i desitjable per ell
mateix)
Antropologia Jack Rebutja entrar en una
Goody discussié sense context i
creu que cal fer-ho en el
marc de les cultures doncs
no seria bo la
homegeneitzacio
Psicologia Helen Considera la persona com |Adaptar-se i assimilar els canvis
Haste un esser social i pertantles |tecnologics a la practica social

competencies fruit d’un
temps i un context concret i
proposa I’ equilibri entre
innovacié i continuitat com
l'objectiu de les
metacompetencies
Defineix com a competent
personalment qui és
autosuficient, pot centrar
I’atencié i planificar la
orientacio pel futur, és
adaptable al canvi, té sentit
de la responsabilitat, creu
en les seves possibilitats i
és capac de comprometre’s

Buscar l'equilibri entre ambigditat i
diversitat

Trobar i mantenir relacions socials
Governar motivacié i emocio

i centrar-se en moralitat,
responsabilitat i ciutadania
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les competencies que un
necessita per moure’s amb
llibertat exercint la propia
autonomia en diversos
camps socials

Economia Frank Creuen que els recents Habilitats en lectura i
Levy and |canvis social a causa de la |matematiques, no només per fer-
Richard tecnologia i la globalitzacié |ne un us instrumental siné com a
Murnane |han canviat les base d’aprenentatge durant tota la
competencies que es vida..
necessiten en els llocs de Habilitats de comunicaci6 oral i
treball i centren les seves escrita
propostes en les Habilitats per treballar
necessitats dels productivament en grups socials
treballadors per tenir bons |diferents
resultats en el mercat de Intel-ligencia emocianal i habilitats
treball per cooperar amb altre gent
Les competéncies Familiaritzacié amb la informaci6
seleccionades afecten tecnologica
selectivament el grup de
persones que estan en el
mercat laboral
Sociologia Philippe Centra la seva seleccié en |ldentificar, avaluar i defensar els
Perrenoud

propis recursos, drets i limits
Projectar, conduir i desenvolupar
estratégies, de manera individual i
col-lectiva

Analitzar situacions i relacions
Cooperar, actuar amb sinergia i
liderar la part que correspon a un
mateix

Construir i operar en
organitzacions democratiques y
sistemes d’actuacié col-lectiva
Gestionar i resoldre conflictes
Comprendre elaborar i aplicar
regles

Negociar més enlla de les
diferencies culturals

Malgrat I’heterogenitat d’enfocament de les disciplines esmentades, la comissié n’ha extret tres
competéncies genériques:

. Actuar de manera autonoma i reflexiva
. Utilitzar eines de manera interactiva
. Vincular-se i funcionar en grups socials heterogenis

Es interessant veure com entenen cada una d’aquestes competéncies, atesa la importancia que
se’ls dona com a referent per a la seleccio. Per aixd exposem els textos que s’han usat com a
document de treball del congrés traduits de I'angles.

-“Actuar de manera autonomaireflexiva en les societats occidentals és un valor
central, el sistema de valors promou la autonomia com la base de la identitat
personal. Actuar amb autonomia significa defensar els propis drets i interessos,
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pensar i actuar per un mateix, iniciar interaccions amb [’entorn fisic i social,
impulsanticonduintprojectesidesenvolupant estrategies peraconseguirobjectius.

Un us reflexiu de I'autonomia requereix coneixementi comprensio del propi entorn:
com funciona icom s’hi accedeix . Conéixer els sabers, valors, regles, rites, codis,
llenguatges, lleis, institucions, etc. propis del grup, és a dir conéixer les regles del
joc. També requereix tenir consciencia del joc que un hi juga. El fet que un hagi
interioritzat les normes socials en el context de la relaci6 amb els altres no és
incompatible amb l'autonomia. Examinar i reflectir aquestes normes i relacions és
part del creixement individual i de la maduraci6 de l'identitat.

Es indiscutible que en determinats entorns, la possibilitat d’actuar autbnomament
és restringida. En aquest cas, cal intentar ser tant autonom com sigui possible
dintre dels limits.”

-“Usar eines de manera interactiva. AqQuiesfa unainterpretacié amplia del terme
eina que compren entitats fisiques, llenguatges i coneixements, lleis, etc. que sén
rellevants pel dia a dia i per les demandes professionals de la societat moderna.
Les eines sén vistes com instruments per un dialeg actiu entre individu i entorn.
Subratllem aquesta idea, les eines configuren el sentit que donem al nostre moén,
com esdevenim competents en la nostra interacci6 amb el mén i com negociem
amb la transformacié i el canvi. Usar eines en aquest sentit implica no només tenir
les eines i utilitzar-les efectivament sin6é també comprendre com les eines afecten
la nostra interaccio amb el medi. Per exemple, les competéncies associades a la
informacié tecnologica inclouen tenir consciencia de noves formes de interacci6
que son possibles amb l'ordinador (com ara chats, emails, i altres tipus de
comunicacio virtual) i I'habilitat d’adaptar-s’hi aixi com I’habilitat técnica necessaria
per manipular els ordinadors. Usant eines de manera interactiva sén possibles
noves maneres de conéixer i noves practiques socials.”

-“Vincular-se ifuncionaren grups socials heterogénis. La tercera competencia
clau generica, fa referencia a la dependéncia que tenim els humans dels altres,
tant per finalitats materials com psicologiques. Les relacions sé6n necessaries per
sentir-se un mateix amb proposit tant d’identitat com socials. A la llum de les
demandes de les societats democratiques contemporanies, els individus han de
tenir capacitat per formar, pertanyer i funcionar de manera efectiva i democratica
en multiples i complexos grups socials heterogenis.

- Pertanyer i funcionar en grups heterogenis consisteix en un determinat nombre
de components. Un component important és percebre i comprendre la posicié de
l'altre. Un altre component és negociar conflictes d’interessos amb altres trobant
una solucio acceptable per ambdues parts, operant democraticament en el grup,
construint negociacions més enlla de les diferencies culturals i podent
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desenvolupar estrategies conjuntes. Aixo requereix equilibri entre el compromis
amb el grup i les seves normes i la capacitat per actuar autonomament.

Els estudis futurs sobre les competéncies generiques clau han de considerarcom
estan interrelacionades. Aixo és una crida tant a un treball tedric com empiric.”

D’altre banda també s’assenyalen quatre elements conceptuals de les competéncies clau, que es
creu que poden serun puntde partida per conceptualitzar i descriure competéncies des d’un punt
de vista teoric.:

. Les competencies clau sén multifuncionals

. Les competéncies clau son transversals a diversos camps socials

. Les competencies clau es refereixen a un alt ordre de complexitat mental
. Les competéncies clau s6n multidimensionals

“L es competéncies clau sé6n multifuncionals, d’acord amb el plantejament que les
competencies s’estructuren a l'entorn de demandes complexes, el concepte de
competéncia clau es fa servir per designar només aquelles que marquen la
diferencia per la seva importancia en demandes de la vida diaria professional i
social. Les competencies clau son necessaries per arribar a importants objectius
i per resoldre multiples problemes en diversos contextos.”

- “Les competencies clau sén transversals a diversos camps socials. El terme
transversalitat és usat aqui, no com a quelcom compartit per diverses disciplines
sin6é com atransversal en diversos aspectes de la existencia humana. Per aixo les
competencies clau soén rellevants per la participaci6 nho només a l’'escola o al
mercat laboral sin6 també en el procés politic, les xarxes socials i les relacions
interpersonals inclosa la vida familiar i de manera general per desenvolupar el ben
estar personal.

Aquesta conceptualitzacio esta basada en la teoria dels camps socials, en la qual
I’entorn és concebut com una estructura de multiples camps socials, cada un dels
quals té una part d’aspectes importants com ara relacions de poder, codis socials
inormes. Elconcepte de camp social és un element util per construir competencies
clau en un context social determinat.”

- “Les competéncies clau es refereixen a un alt ordre de complexitat mental. Quan
es parla de competéncies clau és important fer explicit el nivell de complexitat
mental implicat. Les competencies clau assumeixen 'autonomia mental, la qual
implica una aproximacié activa i reflexiva a la vida. No es refereix només al
pensament abstracte i a I'auto-reflexié, pero si que demana un cert distanciament
d’un mateix respecte del propi procés de socialitzacio i dels propis valors que son
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En el resum presentat a 'INES General Assambley 2000 s’assenyalen les tres competéncies
genériques iels quatre elements conceptuals com a base per explorariestudiar formes concretes

a l'origen de la posicié de cada u. Perposar uns quant exemples, a la feina intentar
ser auto iniciat, auto corregir-se i auto avaluar-se més aviat que dependre dels
altres per resoldre els problemes, iniciar reajustaments o determinar qué esta
acceptablement bé. Com a ciutada d’una societat diversa, intentar resistir la
tendéncia a trobar bé i veritat el que és simplement familiari dolent o fals el que és
foraster, examinant i avaluant els valors i creences de la propia psicologia i
herencia cultural més que esdevenint-ne captiu. A l'escola s’implica en pensament
critic i esdevé el propi director del seu aprenentatge amb iniciativa, marcant els
propis objectius i standards, usant experts, institucions i altres recursos per
aconseguir els objectius.

Aquesta aproximacié activa i reflexiva es basa en un model d’evolucié i
desenvolupament huma en el qual els individus poden incorporar alts nivells de
complexitaten el seu pensamentiaccions. Una varietat de recerques suggereixen
que la gentté un potencialgradualment més ric d’alts nivells de complexitat mental,
a mesura que avanga la seva vida.”

“‘Les competéncies clau soén multidimensionals També és atil en la
conceptualitzacio de les competencies clau considerar-les compostes de multiples
dimensions representantprocessos mentals. Estan compostes de sabers, habilitats
analitiques, critiques i comunicatives aixi com de sentit comu.”

de competéncies.

A l'espera de les conclusions del Congrés, que no seran publics fins a finals del 2002, aquest
document orienta for¢ca sobre alldb que es considera que ha de guiar la seleccié de competéncies.

2.3.5.- Sobre 'educaciéo matematica

Si bé els documents internacionals que hem anat consultant fins ara per la definicié i seleccié de
competéencies, tenen un ambit més ampli que I'escolar, els del Projecte PISA es refereixen de
ple al periode d’ensenyament obligatorii en referéncia al’educacié matematica aporten la seglient
Visio:

A tall de definicié els documents del Projecte PISA " diuen que:

[19]

OCDE (2000) Measuring Student Knowledge and Skills The PISA 2000 Assessment of

Reading Mathematical and scientific literacy. Paris OECD, Publications Service
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“La formacié matematica és la capacitat de I'individu per identificar, comprendre i
resoldre situacions matematiques i de fer judicis ben fonamentats sobre el paper
que juguen les matematiques per resoldre necessitats de la seva vida actual i
futura en situacions privades, de feina, socials, de parella i relatives a una vida de
ciutada compromes, constructiu i reflexiu.”

Aquesta definicid, en elplantejamentde I’'avaluacio la subdivideixen en tres dimensions: el procés,
el contingut i el context

Tenint en compte el procés, es contemplen els seglients aspectes: el pensament matematic,
largumentaci6 matematica, la modelitzacid, la resolucié i reconeixement de problemes, la
representacié (descodificar, interpretar i distingir entre diverses formes de representacio
matematica triant la més adequada a la situacié proposada), simbolitzacié i formalismes
(descodificaritraduir llenguatge matematica llenguatge comu), comunicacio, ius d’ajudesi eines.

| reconeix tres nivells, un primer nivell de competéncia fa atencié a la reproduccié, definicio i
computacions, un segon nivell a connexions i integracio per a resoldre problemes, i un tercer nivell
fa referéncia a la matematitzacio, al pensament matematic, la generalitzacio i la intuicio.

Respecte del contingut, el projecte PISA posa I'’émfasi en alguns grans temes: canvii creixement,
espaiiformes, atzar, raonament quantitatiu i relacions d’incertesa i dependéncia, presentantuna
organitzacio diferent a la del curriculum.

Pelque fa alcontext, es tracta d’assegurarque s’'usen matematiques en una varietat de situacions
com ara la vida personal, I'escolar, el treball, i els esports i la vida social

2.4 .- Aspectes relacionats amb el curriculum

Tenim un curriculum vigent, calque ens plantegem com s’ha de relacionarcompeténcies basiques
i curriculum. Hem de situar aquests termes i saber que canvia a partir d’ara i si cal prescindir
d’algun dels elements que fins ara hem considerat.

2.4 1.- Relacié elements del curriculum i competéncia

El primer nivell de concrecié del curriculum vigent, concreta les capacitats que l'alumnat ha
d’haver assolit en finalitzar I'etapa. Es concreten unes capacitats generals, i unes més
especifiques de cada area.

Podriem trobar aqui un antecedent delterme competéncia, encara que si busquem la definicié de

capacitat veurem que fa referéncia a 'aptitud, la suficiéncia, la disposicié per entendre una cosa,
una visié doncs més passiva que la de competéncia.
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Una definicié de capacitatla dona Giménez™"idiu: “Una capacitat és una forma de manifestacié
de l'estudiant, en algun moment, que pot fer alguna cosa que impliqui una construccié de
coneixement especific”.

Per contra, competéncia, segons la definicié feta per Joan Mateu?" fa referéncia al domini d’una
capacitat, és a dir hi ha més intencionalitat d’Us. El terme competéncia proposat per la comissié
de 'OCDE, que treballa en una definici6 consensuada a nivell de tots els paisos membres,
relaciona competéncia amb tasquesiamb tasques complexes, com hem vist de manera detallada
abans.

Sianalitzem els objectius generals de I’'area de matematiques veurem com responen a la definicio,
és tracta “d’'una forma de manifestacié de l'estudiant, en algun moment’, té per tant una
interpretacio estatica, és com un estat que s’espera que I'alumnat assoleixi perd no porta implicit
I’ds, vegem-ho:

“Objectius Generals d'area: Matematiques'??

1.- Valorar les matematiques com una eina util per comprendre el moén que l'envolta i per actuar
sobre el seu entorn immediat.

2.- Abstreure perinduccié conceptes irelacions matematiques a partir de reconeixer semblances
i diferéncies entre un conjunt de situacions viscudes, captant allo que es manté i allo que canvia
en una situacié sobre la qual s'hi fan modificacions.

3.- Utilitzar els llenguatges verbal, visual i simbdlic, per descriure, representar i comunicar
situacions i experiencies reals o simulades i també per interpretar-les.

4.- Usar habitualment el calcul mental o mitjans técnics (calculadora, ordinadors) selectivament,
amb preferéncia sobre el calcul escrit.

5.- Predir aproximadament el resultat, comprovar l'existéncia de la diversitat de camins de
resolucio, saber seleccionar-ne un i valorar el resultat respecte del calcul, de la resolucié de

problemes i de la mesura directa.

6.- Comprendre les operacions aritmetiques (concepte i algorisme) i coneixer com i quan s'ha

(200 GIMENEZ, j. (1997) Evaluacién en matematicas Una integracion de perspectivas,

Madrid: Sintesis

11 MATEO, J. (2000): La evaluacién educativa, su practica y otras metéforas. Barcelona:

ICE-Horsori

221 GENERALITAT DE CATALUNYA, DEPARTAMENT D’ENSENYAMENT (1992)
Curriculum Educacié Primaria. Barcelona, Servei de Difusio i Edicions
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d'utilitzar una operaci6 especifica.

7.- Percebre les figures iles relacions suggerides pels objectes i moviments i elaborar ne models
(construccions i dibuixos) on fer observacions i recerca de propietats geometriques.

8.- Analitzar i interpretar models geomeétrics com a representacions concretes de I'espai real.

9.- Utilitzar les matematiques que coneix per provar de resoldre problemes i situacions diverses
triant d'entre els recursos que té el que consideri més adient i explicant-ne I'eleccio.

10.- Reconéixer i representar funcions elementals numeériques i estadistiques.”

Termes com valorar i abstreure, que trobem en els dos primers objectius, tenen aquesta lectura
de capacitat que un pot posar al servei d’'una tasca en algun moment, perd que en tot cas la
definicié no en pressuposa cap. Fins i tot aquells objectius que venen encapgcalats pel verb usar,
o utilitzar, no queda clar quan niper a que calfer-ne Us. El quart objectiu per exemple, parla d'usar
el calcul sota uns criteris determinats, perd no menciona en quines situacions, i el cinqué que parla
de la capacitat per predir resultats, especifica en quins ambit, perd no diu per a resoldre quina
mena de tasques.

Crec que es pot reconéixer perfectament la capacitat com un antecedent de competéncia, perd
cal convenir que el terme competéncia n’amplia I'abast, hi afegeix significat donant-li un caire
basicament més actiu.

Un altre antecedent de competéncia en el curriculum, és la funcionalitat dels aprenentatges. En
les bases psicopedagogiques del curriculum, es remarca la necessitat de vetllar perqué
I'aprenentatge sigui el més funcional i significatiu possible, i com diuen C.Coll il.Solé ! “S’entén
que un aprenentatge és funcional, quan la persona que I’ha realitzat pot utilitzar-lo d’'una manera
efectiva en una situacioé concreta per a resoldre un problema determinat; aquesta utilitzacio es fa
extensiva a la possibilitat d’utilitzar el que s’ha apres per a abordar noves situacions, perefectuar
nous aprenentatges.”

Aqui és on podriem trobar I'antecedent més clar del que més endavant es concretara en
competéncia, cal reconéixer perd, que malgrat la repeticié constant d’aquesta idea en el discurs
de lareforma, la falta de mesures per fer-la operativa ha fet que en molts casos no passes de ser
una bona intencié.

Tenim doncs alguns elements en el nostre curriculum que podriem considerar 'embrié del
concepte de competéncia, en aquest sentit, es pot dir que I'aparicié del terme competéncia no
representa un trencament amb el que s’ha fet d’enga de la implantacié de la LOGSE, sin6 una

(231 COLL, C. SOLE, I, (1990) Cuadernos de Pedagogia especial Reforma, en catala.
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continuitat. Alguns dels elements del curriculum que havien tingut fins ara un paper poc rellevant,
ara estan prenen un paper protagonista i en alguns aspectes s’han vist complementats.

2.4 .2- Continguts, objectius, competéncies

El nostre curriculum esta organitzat en continguts i objectius, com diu en el primer nivell de
concrecio, “s’entén per continguts el conjunt de formes culturals i de sabers socialment rellevants,
seleccionats per formar part d’una area en funcié dels objectius generals d’aquesta”.

D’objectius al curriculum en podem trobar de dues menes: els generals expressats en forma de
capacitats, que ja hem comentat anteriorment, i els terminals que expressen el tipus i grau
d’aprenentatge a assolir en finalitzar I'etapa.

Quan parlem de competéncies diu J.Mateu®, “no ens referim al domini d’un coneixement, siné
i sobretot, a la capacitat per aplicar-lo de manera practica i transversal. AqQuesta capacitacio per
tal de fer us d’un coneixement en ambits diversos, suposa una metacognicié i una amplia analisi
i practica reflexiva de les seves possibilitats d’aplicacio”

No estem parlant d’introduir coneixements nous, sin6 dels mateixos continguts que ja hi ha al
curriculum gestionats de manera diferent. Estem parlant d’'un canvi en I'enfocament de
I'aprenentatge d’aquests continguts per a aconseguir que sigui més transversal, més funcional,
més flexible i adaptable a ambits diversos, ique I'alumnat tingui una actitud més activa en I'is dels
coneixements que el porti a seleccionar el qué li pot ser util, a planificar la seva actuacio, i a
reconsiderar-la si no s’adequa a I'objectiu fixat.

Una forma de concretar aquest canvi pot ser 'enumeraciéo d’'unes tasques que es creu que
'alumnat ha de saberresoldre en un moment determinat, ja sigui un canvi de cicle o d’etapa, i que
orienti I'actuacio del mestre al planificar les situacions d’ensenyament-aprenentatge. Aquesta
opcio esta en la linia del que proposa 'OCDE com hem vist anteriorment.

Una proposta d’aquesta mena topa amb una dificultatimportant, la transversalitat. Dificilment una
tasca implica coneixements d’una sola area de coneixement, més aviat a '’entorn d’una tasca s’hi
acostumen a aplegar coneixements molt diversos, per a la definicié6 d’aquestes tasques s’hauria
de coordinar l'actuacié que acostumem a pensar des d’arees diferents.

2.4 .3.- Aportacions del terme competéncia
Vista la interpretacié que s’ha anat configurant de Competéncia Basica, creiem que hem de

reconéixer que es tracta d’'una aportacié de qualitat als plantejaments escolars, que es pot
reconéixerfacilmentla continuitatamb elements presents en el curriculum vigent, i que aporta una

24 MATEU, J. U.B. Document intern
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revaloritzaci6 d’aspectes com I'autonomia en 'aprenentatge i la funcionalitat.
Les aportacions que fa la formulacié de competéncies es podrien concretar en:

. Funcionalitat: no només es demana que el que es sap es pugui fer servir, sind que
s’aprengui fent-ho servir.

. Pro-activitat: per contrast amb la idea de capacitat, la competéncia demana activitat,
participacid, iniciativa.

. Contextualitzacio: el fet d’organitzarles competéncies a I'entorn de tasques posa 'accent
en el context, una de les caracteristiques de la competéncia és que es pugui usar el que
s’ha aprés en contextos diferents.

. Transversalitat: una tasca dificilment implica continguts d’una sola area, aquest
enfocament obliga a tenir una visi6 més transversal de 'aprenentatge

. Metaconeixement: es demana que 'alumnat prengui consciéncia de qué sap, de com ho
potferservir, en quines situacions li és util i que prenguidecisions per planificar i reconduir
el que ha planificat, si cal.

La funcionalitat dels aprenentatges es menciona expressament en les bases psicopedagogiques
del curriculum, quan diu que la significativitat de I'aprenentatge esta molt directament vinculada
a la seva funcionalitat, i afegeix: un aprenentatge és funcional en la mesura que l'alumne/a el
pugui utilitzar quan una situacié li ho exigeix, i que pugui relacionar-lo amb un ventall més ampli
de noves situacions i de nous aprenentatges.

Es doncs un terme que queda prou ben definit i no representa cap novetat, perd en el
plantejament actual es va més enlla, i no es demana només que el que sap ho pugui fer servir,
sind que les situacions d’aplicacio siguin situacions d’aprenentatge.

La idea de pro-activitat apareix en relacié a I'aprenentatge, es demana com a condicioé per
I'aprenentatge significatiu quan es diu que I'alumne ha de tenir una actitud favorable, i ha d’estar
motivat per relacionar el que aprén amb el quée sap. En el moment actual és demana pro activitat
en la posada en practica dels aprenentatges, és el pas que separa capacitat de competéncia.

La idea de contextualitzacid i la de transversalitat es pot entreveure en el plantejament de la
globalitzacié, encara que en les bases psicopedagogiques del curriculum es fa més atenci6 als
aspectesrelacionats amb I’estructura psicoldgicade I'aprenentatge, que en lesformes didactiques
de la globalitzacié. L’'aportacié de la formulacié de competéncies en aquests termes és, per tant,
gairebé una novetat.
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Finalment cal comentar, que el que representa una aportaci6 nova és la demanda de
metacognicié. Aquest és un terme que no apareix en cap moment en el curriculum, i que
representa l'aportaci6 més clara de la competéncia. Es demana en aquest aspecte tenir
consciéncia del que es sap, mostrar capacitat d’introspeccié, poder combinar els diversos
coneixements per a resoldre una demanda, reconduir les propostes si no porten al resultat
esperat, etc.

Propostes en aquestsentit les podriem trobaren els procediments per alaresolucié de problemes
en l'area de matematiques, perd0 no en formulacions generals i comuns a totes les arees.
L’ensenyamentde la resolucié de problemes ha generatreflexions interessants sobre la necessitat
d’ajudar a desenvolupar una consciéncia dels passos que es van fent en el procés de resolucio,
i dels recursos personals per a arribar a una solucié, Mason, J.”** parla de la necessitat d’adonar-
se dels aspectes del raonament que es van produint en el nostre cervell, i de I'impacte emocional
que deixen alguns moments en aquest procés, i proposa desenvolupar un monitor interior que
dirigeixi el procés des de dintre.

A un altre nivell, resulta interessant la definicio de les tres competéncies genériques: autonomia,
interactivitati pertinencga al grup, ja que poden ajudar a seleccionar activitats i a enfocar la accié
educativa des d’'una optica coherenti actualitzada.

Es especialment important considerar 'autonomia personal i la pertinencga al grup, un component
basic de I'aprenentatge per a tot 'alumnat, i especialment per al que té més risc de marginacio i
de fracas.

La interactivitat aplicada a les eines i a les situacions d’aprenentatge, aporta la idea de la
construccio social del coneixement, i s’adiu totalment amb els llenguatges multimedia.

3.- SINTESI PERSONAL

Davant la falta de concrecié sobre el concepte de competéncia en la presentacié del tema a les
escoles i la coexisténcia de dues maneres d’interpretar-ho, crec que cal clarificar aquest tema,
diferenciar-lo clarament d’objectius minimsirelacionar-lo amb el curriculum vigentiles demandes
socials.

3.1.- Definir competéncia
Com hem vist, definir competéncia no sembla una tasca senzilla, i seria una temeritat fer una

proposta individual de definicié, sobretot perqué sino hi ha un procés de negociacio i consens
sobre els significats, les definicions serveixen de ben poca cosa.

231 MASON, J. et altri (1988) Pensar matematicamente. Madrid: MEC-Labor
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Malgrat aixo, després de comparar les diverses definicions donades, crec que es pot fer un recull
d’aquells elements que semblen més explicatius i que pensem que haurien d’aparéixer en una
definicié completa, i s6n els seguents:

. Enfrontar I'individu amb tasques complexes perqué posi en joc les seves competéncies.

. Planificar una forma d’abordar la situacid, i control de fins a quin punt s’estan aconseguint
els objectius fixats per tal de reconsiderar, si cal, la planificacio6.

. Integrar els continguts perd en un sentitampli, és a dir, no limitata conceptes procediment
i actituds, sin6 fent-lo extensiu a altres menes de coneixement, iincloent les emocions i
el govern o la gestio del coneixement que es posseeix.

. Plantejar una forma diferent de conéixer, basada en la capacitat d’'usar funcionalment els
coneixements i habilitats que tenim, en contextos diferents.

. | finalment, la idea de prendre consciéncia de qué es coneix i de I'Us que se’'n pot fer, és
a dir la de reflexio i discerniment, o dit d’'una altre manera la de metacognicié

3.2.- Minim o basic

Per completar la definicio del terme encunyat com Competéncies Basiques, hauriem d’aclarir
també qué hem de considerar basic, ja que aquest com ja hem vist, és un altre tema que ha
generat confusions.

En el diccionari trobem que basic significa “fonamental, pertanyent a la base o bases sobre les
que s’aguanta una cosa”, mentre que minim “és el superlatiu de petit, allo que ja no es pot reduir
meés”.

Sibé aquests s6n termes que sovintes confonen, basic dona la idea de cobrir alld que amb més
probabilitat un pot necessitar, pensant en un ventall que permeti una vida confortable; en canvi,
minim fa pensar en el qué és estrictament imprescindible.

Creiem que hauriem d’entendre per Competéncies Basiques aquelles que han de permetre
I'individu, afrontar una gamma amplia de situacions que se lipoden plantejar en la vida quotidiana
amb facilitat i eficacia, i que seria desitjable que tothom qui ha passat per un periode determinat
d’ensenyament obligatorihagués adquirit. Qué és basiciqué no, és quelcom que en cada moment
s’haura d’anar determinant, doncs no és un terme absolut siné fruit del consens social i per tant,
pot variar en funcié de les circumstancies.

L’adjectiu minim es podria aplicar als continguts o als objectius, perd seria un contrasentit aplicar-
ho a competéncia, doncs la competéncia suposa una mena de resposta que no es cenyeix a uns
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coneixements concrets.

Si parlem de competéncies basiques ens estem referint a la totalitat de 'alumnat, en canvi si
parlem d’objectius minims ens adrecem nomeés a uns quants, els que suposadament no poden
aprendre més.

3.3.- Competéncies Basiques # Objectius Minims

En el nostre curriculum hi ha explicitats els objectius d’aprenentatge i els de capacitat, que es
considera que s’han d’assolir en finalitzar I'etapa. També hi ha un llistat de continguts anomenats
fonamentals distribuits per cicles, atés que sén continguts en els que cal guardar un certordre per
respectar I'estructura de l'area.

Tornar a llistar objectius no porta a on volem anar. Les definicions donades fins ara de
competéncies totes posen I'accent en I'Us dels coneixements, idea que s’expressa amb frases

com:

. Capacitat de posar en practica els coneixements adquirits

. Aptituds i trets de la personalitat que permeten resoldre situacions diverses

. Capacitat d’'usar funcionalment els coneixements i habilitats que tenim, en contextos
diferents

. Capacitats que ha de dominar un subjecte, per tal de poderexerciricréixer com a ciutada.
No es tracta unicament del domini conceptual d’'un coneixement, sind i sobretot, de la
capacitat d’aplicar-lo de manera practica i transversal

. Comprén l'accié comunicativa, 'accié técnicail'analisi del context, per tal de poder establir
una relacié interactiva i simbolica

. Capacitat de posar en practica de manera integrada els coneixements adquirits

Son frases extretes de les definicions ressenyades. Com veiem, totes indiquen la necessitat de
fer servir el que s’ha aprés, les frases relacionades posen en evidéncia la necessitat d’imprimir a
I'aprenentatge accio, interactivitat, funcionalitat. Joan Mateu en 'obra citada anteriorment, diu fins
i totque és una forma diferentde conéixer, perqué es tracta d’aprendre aplicant, actuant, resolent
situacions.

Si aquesta és la intencid, o al menys la manifestada en les definicions, a que treu cap presentar
un llistat d’objectius d’aprenentatge, com ha fetla Conferéncia Nacional d’Educacié?
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En la Web de la Conferéncia Nacional d’Educacié®®, es barregen les dues idees, ja que per una
banda la definicié parla de funcionalitat, mentre per I'altre es manifesta:

“Respecte al concepte previ de les competéencies basiques, creiem que és molt
important comentar i fer ben explicit que el concepte de competencies basiques i
la recerca d'aquestes per a la vida obeeix a:

1) La intenci6 de SIMPLIFICACIO DEL CURRICULUM a partir de la reflexi6 sobre
qué és ESSENCIAL, BASIC, FONAMENTAL D'ESSER APRES en resposta a la
"inflacié" dels continguts de 'ensenyament fruit de la pressié social sobre I'escola.
En consegqiiéncia, s'intenta determinar QUE ES ALLO REALMENT IMPORTANT
QUE CAL APRENDRE per integrar-se adequadament a la vida social.

(...)

3) El fet de buscar MINIM S que siguin assolibles per tots els alumnes, inclosos els
que actualment formen el grup de I'elevat tant per cent que fracassen al final de
I'educacié obligatoria, no pot interpretar-se com una rebaixa del curriculum, siné
com una resposta davant un fet que exigeix als educadors DETERMINAR |
CONEIXER id'alguna manera la possibilitat de responsabilitzar-se que la formacié
que aquests alumnes han rebut sigui GLOBALMENT SUFICIENT” .

Sembla que s’esta parlant de dues coses ben diferents, en realitat en les definicions de
competéncia ni tan sols es menciona una prioritzacio de continguts, ni tampoc una seleccio dels
continguts del curriculum. Es en la accié educativa on hi ha d’haver canvis, és aqui on es
proposen modificacions i els llistats de continguts seleccionats no ho reflecteixen.

La Conferencia Nacional d’Educacié també menciona aquest aspecte, que queda clarament
expressat en un altre paragraf de la seva pagina Web

“El fet de plantejar-se el procés didactic amb aquestes premisses comporta un
canvi d'orientacié pedagogica, coherent amb l'esperit endegat amb la reforma de
la LOGSE i que no és facil de portar a la practica, ja que implica una diferent
metodologia d'ensenyament-aprenentatge, aixi com diferents formes d'avaluacié
dels aprenentatges. Avaluacié que precisament no busca la sortida facil del
sistema, sin6 l'avaluacié d'una persona com a competent, és a dir, que esta en
possessio d'unes capacitats generals integrades per coneixements, habilitats i
actituds que |li permetran prendre decisions i tenir actuacions adequades en
circumstancies diverses.”

[26] http:/www.gencat.es/cne/p10resum.html
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Creiem que més que seleccionar continguts i fixar objectius, el qué caldria és fer un recull de
tasques que s’espera que un nen/nena en acabar I'’etapa primaria pogués resoldre, tasques que
a més de conceptes, procediments, i actituds, requeririen entre altres coses: treball en equip,
autonomia personal, control de les emocions, interactivitat, capacitat de reflexié i decisio, etc.
Les tasques en la vida real no s6n exclusives d’'una area de coneixement, siné qué aglutinen
coneixements de diverses arees. Si cal, es pot detallar quina participacié ha de tenir cada area
en aquest conjunt, perd cal formular els objectius que ja hi ha al curriculum en termes d’aplicacio
i de funcionalitat.

S’ha de clarificar el missatge, i dir a les escoles si volem que s’avanci cap un aprenentatge més
funcional, o si ens quedem en un llistat d’objectius minims. No s’han de confondre els termes i
si es volen fer objectius minims, llavors no se’n han de dir competéncies basiques, no es pot
anunciar una cosa i donar-ne una altre.

3.4.- Epileg

Els canvis socials en els que estem immersos i les dificultats de I'escola per adaptar-se a les
noves condicions, creen un abisme entre I'alumnat i I'’escola. L’alumnat, a 'escola no hi veu
reflectits els seus interessos, les seves aficions, la seva manera de relacionar-se i d’entrar en
contacte amb els altres i amb la informacio, ... i aixo I'aboca a canalitzar els seus interessos al
marge del que I’escola li ofereix.

No sembla que hi hagi una falta d’hores de dedicacid ni de concrecié d’objectius, sin6 el resultat
d’'un desfasament entre I'oferta de I'escola i les necessitats de I'alumnat i de la societat actual.

Concretar els resultats de 'aprenentatge en competéncies basiques, i tot el que aixd comporta,
pot ajudar a reorientar la tasca escolar en el sentit en que s’orienten els canvis.

La presentacio de les competéncies com una avaluacio estandarditzada ha estat també una
manera d’introduir la necessitat de contrastar els resultats d’escoles, si més no les que tenen
condicions semblants, és interessant del punt de vista de trencar 'aillament, d’impulsar a buscar
ajuda si cal, i de buscar sortides col-lectives a problemes que ens afecten a totes les escoles en
més o menys grau.

S’haurien de formular els objectius en forma de competéncies de manera que en lloc d’estar
organitzats per arees i blocs de contingut, s’organitzessin a I'entorn de tasques complexes i
quedessin reflectits els continguts i el grau d’autonomia, creativitat, interactivitat, cooperacio,
control del procés, representaciod i expressio que s’espera que demostrin.

D’altre banda, la coincidencia entre les propostes que es fan des de les competencies i des del

curriculum, donen la tranquillitat de pensar que estavem en la bona linia, i que el que cal és
aprofundir més en algunes de les coses que ja fa 10 anys formaven part de les bases
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psicopedagogiques del curriculum.

El reconeixement de les semblances amb les propostes del curriculum, no ens ha de fer perdre
de vista que les aportacions noves tenen capacitat per generar canvis substancials en les
relacions d’ensenyament aprenentatge, i aquest és el tema que ens interessa aprofitar.

Organitzarles competéncies al’entorn de tasques, plantejar els aprenentatges en situacions reals,
fer atencio a la presa de consciéncia de com es produeix I'aprenentatge i de quines coses de les
que sabem podem servir en un moment determinat, i ensenyar a prendre el timo6 de la resolucio
de les situacions plantejades, de manera que es pugui anar valorant sobre la marxa si
s’aconsegueix I'objectiu, o calreferl’estratégia, sén aportacions que ens fa la introduccié delterme
competéncia i que hem de trobar maneres d’integrar a la nostra tasca diaria.

Una lectura com aquesta de Competéncia Basica aporta molt més a I'escola que la concrecié
d’uns objectius minims. En primer lloc perque s’adrega a tot 'alumnati no només als que tenen
dificultats, en segon lloc perqué ajuda a construir una alternativa que superi el desencert en el que
esta immersa I'escola.

4.- BASES PER A AVANCAR CAP A LES COMPETENCIES

Una vegada que s’ha realitzat la prova d’avaluacié de competéncies, creiem que cal ajudar els
centres amb propostes que possibilitin la millora de la seva tasca. Aquest era un dels objectius
explicits del treball, fruit del convenciment que si no es fan algunes concrecions del qué
representa posar elterme competéncia basica en el puntde mira de 'ensenyament, es pot quedar
tot Unicament en una declaracié de bones intencions.

Després de delimitar el significat del terme, i d’acord amb I’enfocament justificat en els apartats
anteriors, d’entre les possibles propostes n’hem escollit tres que ens semblen especialment
rellevants.

4.1.- Connectar continguts

L’'opcié de fer un enfocament funcional del terme competéncia i de estructurar-les a 'entorn de
demandes i tasques, porta a un replantejament de I'actual presentacié dels continguts en blocs
tematics (numeracié i calcul, mesura, geometria, estadistica i probabilitat), i fins i tot fa qlestionar
la presentacio dels continguts en arees.

El tercer nivell de concrecié del curriculum, no pot seguir la mateixa estructura que el primer, és

a dir, una estructuracié per arees de coneixement sense connexio entre elles, i aixo és el que es
veu a les escoles amb molta freqiéncia i el que proposen els llibres de text.
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Es un contrasentit presentar a 'alumnat els continguts compartimentats per blocs i sense relacié
entre ells, i esperar com aresultat dels aprenentatges que els nens i nenes siguin capagos de fer-
los servir de manera combinada, per a resoldre tasques concretes.

Per resoldre una demanda o una tasca, fem servir coneixements procedents de disciplines
diverses. Generalment, un cert coneixement de I'entorn, de I’'espai i el temps, i delllenguatge sén
necessaris per a enfrontar qualsevol situacio, isila tasca és de naturalesa matematica dificilment
es pot classificaren un Unic bloc de continguts , gairebé sempre es combinen calcul amb mesura,
o0 bé mesura amb geometria, numeracio i estadistica, etc.

Cal doncs incorporar maneres de combinar i connectar coneixements diversos, tant per poder
resoldre tasques concretes, com per destacar aspectes dels continguts que ens perdem sense
aquesta visid. Si es treballala numeracié sense cap referéncia geométrica, ens perdem una part
de la seva interpretacid, pensem sin6 en com es complementa la idea de potencia expressada
numericament 22, al veure-la representada per quatre cubs col-locats formant un quadrat 2 x 2

Hem de tenir prou coneixement dels continguts a ensenyar per poder veure com es connecten i
potencien uns als altres, i veure-ho tant dins d’'una mateixa area, com entre arees diferents. Aixo
passa tant per trobar altres criteris per classificar els continguts, que posin més de manifest
aquestes connexions, com per usar eines d’aprenentatge que tinguin una orientaci6 més
transversal, com per exemple la recta numerica.

Aquest és un dels temes que pot aportar la visi6 de competencies a la situacié actual de les
escoles, on llevat de moments puntuals en que es plantegen treballs més globals, es treballa
encara de manera majoritaria amb els continguts molt aillats. L’'Us excessiu de llibres de text
fomenta molt aquesta situacid, i és al meu entendre, el principal obstacle per reconduir-la.

Els intents per trobar formes d’organitzaciéo de I'area de matematiques que fugin dels blocs
tradicionals sén molts, moltes de les propostes fan referéncia a nivells d’ensenyament superior
iqueden moltlluny de les matematiques que es treballen a'etapa primaria. Dels que queden més
propers al’etapa, hiha elque proposa el projecte PISA, exposatanteriorment, iel dels Estandards
Curriculars®®”’de 'NCTM National Council Teachers of Mathematics, en els que s’avenca en una
estructura que ells consideren provisional i on es classifiquen els continguts en temes com: Les
matematiques com a resolucié de problemes, les matematiques com a comunicacié, les
connexions matematiques, I'estimacio, el sentit numeric, entre altres.

Un canvi tant radical en la organitzacié dels continguts, en aquest moment probablement
desorientaria molt als mestres, en canvi creiem que seria un pas important reagrupar els

271 NCTM, National Council Teachers of Mathematics, (1991) Estandares Curriculares y

de Evaluacioén para la Educaciéon Matematica Sevilla: S.A.E.M. THALES
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continguts de forma que els mestres puguin reconéixer els blocs originals i a 'hora comencin a
veure una nova organitzacio.

Es tractaria de fer una organitzacié en la que es pogués veure la importancia que tenen els
continguts de situacio6 a I'’espai enrelacié a la resta de continguts i agrupes aspectes quantitatius
(numeracio, calcul, mesura, estadistica) aspectes de coneixementde les formes, i transformacions
(tant numeériques com geomeétriques) Aixo podria representar un pas en la direccié de veure més
interrelacions entre els continguts de sempre.

L’us de determinades eines i representacions també afavoreixen una visio transversal de l'area,
la recta numérica és una d’aquestes representacions, que en els primers nivells es concreta en
qguelcom que compta fins i tot amb el moviment i la manipulacié.

La representacioé de la série numérica sobre la recta afavoreix entre altres, la idea d’ordre dels
nombres, lade distanciarelativa entre els nombres, la de posicié d’un nombre respecte dels altres,
la de mesura, i al mateix temps ofereix una base per a un calcul flexible on les operacions es
poden traduir per moviments en un sentiti altre sobre la recta. L’Us d’eines com aquesta poden
ajudara concretar les multiples relacions entre continguts pertanyents a la mateixa area, i fins ara
allunyats per estar classificats en blocs diferents, i ajudar a tenir una visi6 més global dels
conceptes.

La recta numérica (plena i buida) és una representacié que reuneixe aquestes condicions®j
representa un instrument adequat per afavorir aquesta manera més transversal de concebre la
matematica. En aquest sentit en I'exemple 1 presentem un recull de propostes de treball amb la
recta numeérica a educacio infantil i primaria.

4.2.- Aprofundir en I'acci6 educativa

La accio educativaés la pecga clau per al treball de competéncies. Hi ha diversos aspectes que en
depenen, un és I'autonomia de I'alumnat, un altre la capacitat de reconéixer i usar coneixements
en una varietat de contextos, també en depén que s’aprengui a gestionar el coneixement i a
reconéixer quan i quin és convenient usar, I'Us del llenguatge com a eina interactiva que ajuda a
I'aprenentatge, a la relacié social i a la cooperacié amb els altres, és també una eina fonamental.
D’aqui que una accié educativaque contempli aquests aspectes resulta imprescindible.

L’autonomia
Com ja hem dit, un dels elements d’aquesta accié educativa, és actuar intencionadament per
fomentar 'autonomia de I'alumnat. Aquest és un tema que no ha avancgat tant com caldria en els

KLEIN, A.S. (1998) Flexibilization of mental arithmetic Strategies on Different Knowledge
Base: The empty number linein arealistic versus gradual program design. Utrech,
Freudenthd Institute
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darrers anys a les escoles. Els comentaris en boca de molt mestres donen fe de la insatisfaccio
que hi ha en aquest front, es constata que els nens demanen que se’ls digui qué cal fer, que no
s’esforcen per comprendre les instruccions escrites, i que tenen una evident falta d’iniciativa.

Ens podriem preguntar fins a quin punt aquesta actitud esta lligada a la voluntat d’evitar I'esforg,
al convenciment que no s’esperen respostes creatives sin6 solucions préviament dissenyades,
i que en consequléncia es tracta d’ajustar-se al maxim a les expectatives, o a dificultats reals per
comprendre missatges escrits.

Es evident que en alguns casos hideu haver problemes de comprensié de missatges escrits, perod
en altres, el tema és clarament de falta de motivacié.

S’ha de pensar en una accié educativa que fomenti que els nens puguin donar solucions propies
als problemes, que tinguin la seguretat que les seves propostes seran acollides amb respecte i
que serviran de base per continuar treballant, doncs sind, no seran capagos de prendre la
iniciativa ni a I'escola, ni quan estiguin fora de I'entorn escolar.

No és facil estar realment obert a les propostes de l'alumnat, i transmetre aquesta actitud
d’acollida de les seves possibles solucions, sobretot perquée en algunes ocasions, aquesta opcio
ens pot portar a acceptar que el plantejament que hem fet no era prou correcte, i en altres, ens
pot sortir alguna iniciativa dificil de reconduir, davant d’aixd el més facil és replegar-se i adoptar
una actitud més tancada i dirigista en la qual es controla més facilment la situacio.

Els nens capten amb facilitat aquestes actituds, i s’adapten a pensar que el mestre té una solucié
que vol que ells descobreixin, per tant, ni es plantegen pensar en solucions propies, simplement
en el millor dels casos, dediquen els esforgcos a adaptar-se al maxim a les expectatives del
professor. Aquest és un dels temes a reconduir.

Treball en grup
Entre les diverses formes d’organitzaci6 que es poden donar en una classe, és important
considerar el treball en petit grup. Actualment, el treball en petit grup és forgca comu a les escoles,
encara que no sempre hiha una intencionalitat clara del qué es vol promoure amb aquesta forma
d’organitzacio.

Massa vegades el treball en grup acaba essent treball individual, de nois i noies que treballen de
costat. Interessa aclarir que del qué es tracta és de fer treball cooperatiu, de basar el treball en
I'intercanvi cognitiu i en la relacié social dels membres del grup, doncs aixo afavoreix tantla presa
de consciéncia del propi coneixement, com I'’establiment de vincles de relacié que reforcen la
pertinenca al grup.

L’aprenentatge cada vegada és més una questid social i la relacié entre membres del grup i la
interaccio verbal, tant importants com la mateixa tasca que el grup es proposa resoldre.
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Aquest, és un dels factors a considerar i a incorporar a la accié educativaen la linia de treballar
per la competéncia.

Diversitat de contextos

Perqué es posa l'accent en la necessitat d’aprendre en contextos reals? Doncs en primer lloc
perque els contextos reals aporten més riquesa que les situacions d’aprenentatge formal d’aula,
és en els contextos reals que es connecten coneixements de procedéncies diverses , on es veu
la granriquesa de matisos, i on es poden generar més facilment respostes personals adequades,
i perqué, quan s’ha aprés una cosa en context, és més facil aplicar-la a un altre context, mentre
que el que s’ha aprés descontextualitzat resulta més dificil tenir-ho presenten el moment que seria
atil.

Aixi doncs, pensem en el treball en context tant per usar coneixements apresos en altres
moments, com per desencadenar nous aprenentatges. A quina mena de contextos ens referim?
Doncs tant en els que es creen en situacions com les del treball per projectes, com en centres
d’interés, projectes col-laboratius etc, i també en els que es desenvolupen a I'entorn d’una
excursidé o un visita, en el decurs d’un joc, amb I'explicacié de contes o de cangons o amb les
rutines periddiques com ara registrar la temperatura, mirar el calendari, comptar I'assisténcia a
classe etc.

La situacié actual a les escoles és contradictoria en aquest tema, doncs tot i que a moltes classes
es donen diversos contextos d’aprenentatge, el que marca el progrés per a molts mestres és de
manera gairebé exclusiva el treball seguint el llibre de text. Cal per tant, replantejar aquesttema
i veure quin paper ha de jugar cada un dels contextos en el conjunt d’objectius que volem
aconseguir, a fide no transmetre la idea que quan es segueix el llibre és quan es treballa, i quan
es fan altres coses només son formes més o menys interessants de passar el temps.

Aquest és un repte dificil, que exigeix tenir clar qué és el que ens proposem en cada moment,
quins contextos son els més adequats per proposar-ho i com ho fem per no superposar
aprenentatges innecessariament. Es ben coneguda la tendéncia dels mestres a afegir elements,
tan d’aprenentatge com de metodologia, als que ja s’estan fent servir, i la dificultat per prescindir
de cap dels habituals per por a deixar-se alguna cosa fonamental.

El canvi en aquest aspecte, hauria de tendir a omplir més de contingut el treball en contextos
reals, buidant de manera proporcional el treball seguint el llibre de text, fins a trobar la proporcié
adequada. Aix0 ha de ser un procés gradual, que ha de permetre a cada mestre controlar i
equilibrar la distribucié de la feina, per repercutir en uns aprenentatges meés vius i aplicables a
situacions reals.

Gestio del coneixement

Recorre ales coses que es saben, i que s’han fet servir préviament per resoldre una situacié nova
és quelcom habitual, pero d’aixd, com de tot, se’n ha d’aprendre. Cal planificar I'acci6 educativa
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per crear ’habit de pensar en qué hem fet en altres ocasions per resoldre una situacié semblant,
en quines diferéncies hi ha entre la situacié anterior i la que tenim ara plantejada, i en quines de
les coses que sabem, o sabem fer, ens poden ajudar.

Per ajudar als nens a fer aquest cami, cal tenir ben clar que es tracta de no donar mai la solucié
sind d’ajudar a trobar-la, tot fent preguntes i intervencions que ajudin a saber qué busquen, a
descartar el qué no ajuda a arribar-hi, a progressar en el seu raonament, perqué mica en mica
puguin anar trobant el fil que els porti a la solucid, i a 'hora, aprenguin com refer-lo sense tantes
ajudes en una propera ocasio.

Es important que aprenguin a planificar una solucié, que comencin el procés i que el controlin, de
tal manera, que el puguin modificar sobre la marxa si veuen que el resultat obtingut no és el que
s’esperava. La interactivitat entre la solucid i el resultat ha de ser I’element que dirigeixi el procés
i que permeti valorar el resultat com a adequat o no.

En aquest procés, 'estat emocional juga un paper fonamental, la motivacié ila seguretat personal
son elements imprescindibles del planteig, i cal que es tinguin tant en compte com la mateixa
adquisicio de coneixements.

Com diu F.E. Weinert ?(1999) Una accié educativa com cal ha de fomentarla metacompeténcia,
és a dir la consciéncia del que es sap, i de com es pot gestionar el que es sap per obtenir els
resultats adequats. Aixd requereix una certa capacitat d’'introspeccio i la possibilitat d’evocar i
planificar un procés mentalment.

En general les nostres escoles estan més enfocades al contingut que al procés, i a I'accié que a
la reflexié. Preocupa més que aprenguin, que planificar formes d’aprenentatge que els permetin
“aprendre a aprendre”, i que posin 'accent en la interactivitat de I'aprenentatge. Cal insistir en
aquest punt, doncs si no ho fem estem fomentant una dependeéncia, que no és bona ni per la
relacié educativa mestre-alumne ni per fomentar I'interés de I'alumnat per 'aprenentatge.

El llenguatge com eina d’aprenentatge

Un altre aspecte a reconsiderar en la accidé educativa és I'is que fem del llenguatge. Massa
vegades a les escoles el llenguatge només es preveu en una sola direccié, del mestre cap a
'alumne, sense deixar espais perqué I'alumne parli del que esta aprenent.

Sovint, demanar que ens expliquin perqué han fetuna cosa de determinada manera, és la Gnica
forma que tenim de seguir el raonament que han fet. Massa vegades, donem interpretacions
sense comptar amb la seva intervencio i ens perdem informacions valuoses.

(2% WEINERT, F.E. (1999) Concepts of competence, DeSeCo Expert Report. Swiss
Federal Statistical Office, Neuchatel

- 104 -



Es a partir de motivar i establir dialeg que es podran anar produint progressos, tant per I'esforg
de concrecid i d’'ordenacié que s’ha de fer per poder explicar el que s’ha feti el que s’ha enteés,
com perqué a partir de les informacions obtingudes podrem anar fent aportacions molt més
ajustades a les necessitats reals.

Cal que en aquest punt tinguem especial cura dels nens i nenes pels quals la llengua
d’aprenentatge no és la materna, per ells aquest procés presenta més dificultat, i sino s’hi presta
prou atencié poden perdre facilment el contacte amb el que han d’aprendre i amb l'us

de la llengua com a vehicle d’aprenentatge, amb repercussions negatives per al seu progrés en
’aprenentatge.

Fins ara hem fetreferéncia al llenguatge verbali especialment al llenguatge oral, cal considerar
també altres menes de llenguatge, concretament els anomenats llenguatges multimédia, que
poden complementar molt bé el llenguatge oral i aporten més estimuls i motivacié.

4.3.- Definir Competéncies per a cada cicle

Finalment i per guiar 'actuacio, cal definir unes competéncies per a cada cicle, que concretin els
continguts que el curriculum selecciona per a cada edat en forma de tasques a realitzar.

Es tracta de saber veure quines situacions haurien de poder resoldre en una edat determinada,
i que ens demostraran que s’han adquirit els coneixements pertinents per fer-ho. Cal explorar
aquest terreny i acostumar-nos a pensar en aquests termes, tenint en compte que les
competéncies considerades basiques poden canviaramb eltempsique probablementla primera
seleccio feta no sera la definitiva.

Paral-lelament a la seleccié de competéncies cal que assenyalem aquells continguts que en el
llenguatge usat perles comissions de la OCDE anomenen critics, en el sentit de continguts que
intervenen en la majoria de les competéncies i que sén imprescindibles per poder-les abordar
amb éxit.

En aquest grup de continguts hi posen tant els continguts que formen part de 'aprenentatge de
codis (lectura, escriptura, numeracio, calcul) com aquells que si no es dominen comprometen
seriosamentla continuitatde I'aprenentatge. Es tracta de pocs continguts, perd considerats molt
essencials.

En aquest moment no tenim cap guia que ens ajudi a dirigir els aprenentatges en aquesta
direccio cicle per cicle, comptem unicament amb la seleccié de competéncies que acompanyaven
les proves de competéncies, i que tenien un handicap important, I'exigéncia de ser comprovades
de forma escrita i estandarditzada, exigéncia que no té perqué marcar la seleccié que orienti el
treball diari.
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Aqui per tant es planteja un canvi, que consisteix no en prescindir dels objectius per cicles sin6
de refondre’ls i llegir-los en clau de tasques a resoldre i de continguts a aprendre, de manera
prioritaria.

Resumint, per tant, per adaptar la situacié actual del nostre sistema educatiu a les noves
propostes, i concretament a un enfocament basaten les competéncies, calintervenir en el sentit
de:

. Reorganitzar els continguts a fi de posar de manifest les connexions entre ells

. Aprofundir en la accié educativa amb I'objectiu de:

- Tendir a treballar més en contextos reals,

- Avancar en el desenvolupament de I'autonomia de I'alumnat,
- Ensenyar a gestionar el coneixement i

- Fer intervenir el llenguatge com a eina d’aprenentatge

. Seleccionar unes competéncies basiques per a cada cicle que orientin el treball diari.

No podem pas considerar que siguin propostes que trenquin amb la linia del que es venia
proposant a partir de la LOGSE, ben al contrari, simplement representen un pas més en la
mateixa direccid, la d’aconseguir aprenentatges el més funcionals i significatius possible.

El mestre hauria de tenir en compte els factors esmentats a I’hora de planificar 'ensenyament:
En quin context el vol proposar? Quina acci6 educativa plantejara? Fins a quin punt vol donar
ajuda? Quines passes planifica per avancar cap a 'autonomia? Plantejara les coses en gran
grup? En petit grup? De forma individual? Quines connexions tenen els continguts que pensa
treballar en les diferents arees del curriculum? Qué es proposa? Qué avaluara?

Planificar 'ensenyament és basic. En el procés de planificacié es pren consciéncia del que un
es proposa, i aixo es reflecteix en els resultats de I'accié educativa, en 'Exemple 2 es presenta
una proposta que pot ajudar als/les mestres d’educacié infantil a planificar tenint en compte tots
aquests factors.

S’ha desenvolupat un exemple per a la educacié infantil perqué és un cicle que al tenir
caracteristiques forca diferents dels cicles de primaria, sovint sén els que disposen de menys
materials de suport. Es podrien desenvolupar materials per als tres cicles de primaria seguintun
esquema semblant.

L’exemple esta pensat en forma d’instrument que pot ajudar a tenir presents els aspectes
esmentats, i que el mestre pot usar selectivament, doncs la presentacio esta pensada per un
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format hipertext que permet escollir els aclariments o suggeriments que en un moment donat es
puguin necessitar.

4 4. Consideracions finals

Aquesta és una recerca que ha permeés, d’'una banda clarificar termes i veure que pot aportar la
formulacio d’objectius d’aprenentatge en forma de competéncies basiques, miratdes del punt de
vista de les matematiques en I'etapa primaria. De I'altre, presentar linies de treball que caldria
desenvolupar en un futur immediat, per tal que les Competéncies Basiques signifiquin, no un
canvi del curriculum, sin6 una nova visié6 del mateix, especialment dirigida al seu
desenvolupament i gestio.

En aquest sentit, s’han presentat dues mostres d’aquest tipus de treball: una d’elles de caracter
concret la de I'ls de la recta numeérica, on es mostra com un instrument pot ajudar a trencar
I’estructura actual del curriculum de I'area, perqué presenta una forma de representacié que
connecta numeracio, mesura, distancia relativa, ordre, sentit en el desplagament, calcul, etc.
oferint una visié molt més amplia que la que pot aportar cada una d’aquests elements de forma
aillada.

L’'altre, és una proposta per ajudar a la planificacié de I'ensenyament i pretén incidir en la
necessitat de tenir en compte la gran diversitat de factors que afecten el desenvolupament i
I'ajustament de les programacions de classe.

Aquest segon aspecte vol cobrir I'objectiu d’oferir linies de treball que permetin fer operatives les

aportacionsdelterme “competéncies basiques”, perqué no es quedin només en bones intencions
i afectin realment la intervencié dels mestres.
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