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LA LOMLOE, LA CONCRECIO DE LES INTENCIONS EDUCATIVES | L'APRENENTATGE
COMPETENCIAL

La Llei organica d'educacié promulgada el desembre de 2020, la LOMLOE, pres-
ta una especial atencid al curriculum en el seu articulat. Tenint en compte que
es tracta d'una llei organica que fixa les linies principals de I'organitzacid¢ i fun-
cionament del sistema educatiu espanyol, defineix els principis en els quals es
fonamenta, estableix els ensenyaments que ofereix i, sobretot, fa seu I'objectiu
de proporcionar una educacié de qualitat a tota la ciutadania sustentada en la
combinacié dels principis de qualitat i equitat, aquest emfasi en les qUestions
curriculars ha de veure's com una cosa normal. | és que, com assenyala Marope,
exdirectora de I'Oficina Internacional d'Educacioé de la UNESCO, «El curriculum
presideix I'ensenyament, l'aprenentatge i l'avaluacié. Determina, entre altres,
I'entorn fisic d'ensenyament i aprenentatge (infraestructures, llibres i materials
d'aprenentatge, consumibles, mobiliari, equips, etc.) i el personal educatiu, es-
pecialment el professorat» (Marope, 2017, p. 31. La traduccid és nostra). En altres
paraules, el curriculum és I'element al voltant del qual s'articulen la resta d'ele-
ments del sistema educatiu i del qual depén, en bona mesura, la coheréncia en-
tre tots ells i, en definitiva, la qualitat del sistema.

Pero és que, a més de jugar aquest paper fonamental en 'articulacid del sistema
educatiu, el curriculum informa també sobre el tipus de persona que en un
moment historic determinat el grup social de referencia, en aquest cas la societat
espanyola i balear, es proposa ajudar a desenvolupar i formar. El curriculum és
I'eina mitjancant la qual s'expliciten i concreten les intencions educatives —el
per a que de I'educacié— en termes del que es proposa que I'alumnat aprengui
i el professorat ensenyi —el que—, tot proporcionant orientacions per afavorir i
promoure l'aprenentatge i organitzar I'ensenyament —el quan i el com—, i per
comprovar si s’han aconseguit les intencions educatives preteses.

Entre les questions relacionades amb la concrecid de les intencions educatives
que s'aborden en la Llei, n’hi ha una que destaca per sobre de totes les altres:
'aposta per aprofundir en l'enfocament competencial de l'aprenentatge i
I'ensenyanca. Bona part, si no la majoria, d'altres aspectes importants relacionats
amb el curriculum que s'inclouen en la Llei estan directament relacionats amb
aquesta aposta. Es el cas, per esmentar només alguns exemples destacats, de
la possibilitat que els centres educatius puguin completar el curriculum de
les diferents etapes i cicles (article 6, punt 6), organitzar en ambits les arees de
I'educacid primaria (article 18, punt 1) i les materies de l'educacié secundaria
obligatoria (article 22, punt 5) o, encara, ampliar I'horari escolar d'ambits, arees i
materies (article 120, punt 4).

Cal recordar que la proposta de definir i concretar qué aprendre i ensenyar en
termes de competéncies no és, estrictament parlant, una novetat de la LOMLOE.
L'enfocament competencial esta present en els documents curriculars del nos-
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tre sistema educatiu des de 2006, amb la promulgacié de la LOE, la Llei organica
d'educacié, modificada per la LOMLOE el desembre de 2020. La LOE va incorpo-
rar les competéncies clau per a I'aprenentatge permanent recollides en una re-
comanacié del Consell de la Unié Europea de 2006 i actualitzades posteriorment
el maig de 2018. A partir de 2006, les competencies clau han estat presents tant
en els reials decrets d’ensenyaments minims com en els curriculums oficials de
les comunitats autdnomes. Convé recordar en aquest punt que la recomanacié
del Consell de la Unid Europea defineix les competéncies com «una combinacié
de coneixements, capacitats i actituds» (p. 7) i identifica vuit competencies clau:
en lectoescriptura, multilingle, matematica i en ciéncia, tecnologia i enginyeria,
digital, personal, social i d'aprendre a aprendre, ciutadana, emprenedora, i en
consciencia i expressié culturals. Per a cada competéncia clau es proporciona, a
més, una breu descripcié dels coneixements, capacitats i actituds que hi estan
relacionats.

La insisténcia de la LOMLOE en l'aprenentatge competencial respon al fet,
ampliament reconegut, que la incorporacié de les competéencies als documents
curriculars ha tingut serioses dificultats per canviar les practiques educativesila
manera d’'aprendre i ensenyar, és a dir, per aterrar en els centres educatiusien les
aules. Hi ha, per descomptat, excellents exemples de centres que han aconseguit
superar aquestes dificultats (vegeu, per exemple, Carrillo et al., 2018; Ruiz et al.,
2018; Tomas, Altide i Engel, 2018), perd en molts casos aixd no ha estat possible,
de manera que no és arriscat afirmar que a dia d’avui 'enfocament competencial
de l'aprenentatge escolar esta encara lluny d’haver-se generalitzat. Els factors
responsables d'aquesta situacié sén sense dubte molts i de molt diversa
naturalesa, pero alguns d'aquests especialment destacats tenen a veure, al meu
entendre, amb l'estructura emprada per plasmar I'enfocament competencial en
els curriculums derivats de la LOE, una estructura que s’ha mantingut a grans
trets fins a I'actualitat.

Sense negar en absolut la importancia i la rellevancia de les competencies
clau en el procés d'identificacié i concrecié de les intencions educatives, com
argumentaré en l'apartat seguent d'aquest treball, per si soles no sén suficients
per prendre decisions sobre el disseny, planificar i desplegar les situacions i
activitats d'ensenyament i aprenentatge al voltant de les quals s'organitza el
treballdel'alumnatidel professorat. Fonamentalment per duesraons. La primera
és que, com indica el seu nom, sdn competéencies clau per a I'aprenentatge
permanent que poden i s’han de continuar desenvolupant i aprofundint al
llarg de la vida, de manera que la seva formulacié no informa sobre els nivells
de desenvolupament competencial esperats en moments determinats del
procés formatiu, informacié necessaria per decidir, entre altres coses, quines
activitats fer, quins continguts treballar, amb quina profunditat i amplitud, com
treballar-los o com avaluar els aprenentatges aconseguits. Amb altres paraules,
per la seva naturalesa, les competéncies clau estan formulades de manera que
admeten multiples i diverses concrecions en termes de situacions i activitats
d'ensenyament i aprenentatge a l'aula sense proporcionar criteris sobre quines
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poden ser les més apropiades. La segona rad té a veure també amb la naturalesa
de les competencies clau, que sén, per definicid, generals i transversals, i, per tant,
no associades a situacions i contextos especifics. La qUestié és que, com veurem
més endavant, 'aprenentatge de competéncies té un component contextual que
obliga a connectar les situacions i activitats d'ensenyament i aprenentatge amb
el context i la realitat especifica de I'alumnat. Ens trobem, aixi, un altre cop, amb
les dificultats que implica haver de concretar unes competéencies clau generals
i transversals en situacions i activitats concretes d'ensenyament i aprenentatge
gue han de tenir en compte la realitat especifica de I'alumnat i del seu context.

Una dificultat afegida de les propostes curriculars que tenen com a Unica
referéncia les competéncies clau és que no ofereixen criteris precisos per
seleccionar elscontinguts que és necessariaprendre per poder desplegar-lesenel
marc de situacions i activitats especifiques. La solucié habitual, llavors, consisteix
a aplicar criteris de seleccié dels continguts d'aprenentatge basats en la ldgica
intrinseca dels ambits de coneixementide les disciplinesacadémiques, en lloc de
seleccionar-los en funcié del que és necessari aprendre, articular i mobilitzar per
actuar de manera competent. El resultat d'aquesta manera de procedir sén uns
curriculums centrats en les disciplines académiques, sovint sobredimensionats i
sobrecarregats, poc favorables a I'adopcié dels plantejaments més globals, multi
i interdisciplinaris, propis d'un enfocament competencial.

Per tal de fer front a aquestes dificultats i facilitar I'aterratge de I'enfocament
competencial en els centres i les aules, el model de curriculum emprat en el
marc de la nova llei per a la formulacié dels ensenyaments minims i I'elaboracid
dels curriculums oficials de les comunitats autonomes redefineix el paper de les
competenciesclauidelscontingutsd’'aprenentatge,introdueix nouscomponents
curriculars —basicament el perfil de sortida de l'alumnat, les competencies
especifigues d'area o matéria i els criteris d'avaluacié— i prescindeix dels
estandards d'aprenentatge. En I'apartat seglent ens detindrem en la presentacid
d’aquesta nova estructura curricular i dels seus components. Abans, pero, convé
formular algunes precisions sobre el concepte de competéncia que ens ajudaran
a valorar el sentit i I'abast d’aquest canvi.

L'interés del concepte competéncia per I'educacié escolar rau fonamentalment
en el fet que introdueix matisos importantsiinnovadors en la manera d'entendre
I'aprenentatge en general i I'aprenentatge escolar en particular. Resumint al
maxim, podem sintetitzar aquesta visié de l'aprenentatge en quatre punts
(Coll, 2009; Coll i Manzano, 2021; Coll i Martin, 2021). En primer lloc, el concepte
de competéncia posa l'accent en la utilitzacio dels coneixements adquirits. Ser
competent en una tasca, una activitat o una situacio significa ser capag d'activar
i utilitzar els coneixements rellevants per a afrontar-la de manera satisfactoria.
No és suficient, doncs, d'adquirir els coneixements rellevants; a més, cal aprendre
a usar-los de forma integrada i articulada per respondre a les exigéncies
especifigues que la situacié planteja. En segon lloc, I'aprenentatge de qualsevol
competencia, per senzilla que sigui o sembli, implica la integracio de diferents
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tipus de sabers (habilitats i destreses, coneixements factuals i conceptuals, valors,
actituds, normes...). Aquesta és la rad per la qual un enfocament competencial
no pot limitar-se a enunciar les competéncies lI'adquisicié i el desenvolupament
de les quals intenta promoure en l'alumnat, sind que ha de precisar, a més,
els sabers que requereix i mobilitza. En tercer lloc, les competéncies no poden
deslligar-se dels contextos d'activitat i practica en els quals s'aprenen i s'usen.
D'aci la importancia acordada a la utilitzacié de diferents contextos d’activitat
i practica en l'adquisicidé i avaluacidé de les competéncies. Finalment, les
competencies tenen un ingredient d’actuacio o execucio que indica el grau de
domini esperat de la competencia i que és essencial per a valorar-ne I'adquisicid
i el desenvolupament.

Cal assenyalar que, si bé hi ha un consens ampli pel que fa a aquests quatre
ingredients del concepte de competéncia, la seva interpretacié i la importancia
gue s'atorga a cadascun d'ells sén objecte de discussié. Des de la perspectiva que
ens ocupa, quan la finalitat és facilitar i promoure el seu aterratge a les aules, el
context d'adquisicié i Us—generic i poc precis, recordem-ho, en les competencies
clau— adquireix una especial rellevancia (Jonnaert, 2019; Masciotra, 2013). En
efecte, des d'aquesta perspectiva, la definicid d'una competéencia exigeix precisar
Nno NnomMeés en qué consisteix una actuacié competent i els sabers (coneixements,
habilitats, actituds i valors) que és necessari adquirir, mobilitzar i integrar, sind
també les situacions, activitats i practiques socials en les quals la competéncia
ha de desplegar-se. Com veurem a continuacioé, aquest ingredient contextual és
un dels trets caracteristics de les competéncies especifiques d'area i materia, el
component dels nous curriculums que juga un paper decisiu en el procés de
concrecio de les intencions educatives facilitant la continuitat i la coheréncia
entre les competencies clau, generals i transversals per definicid, i les activitats
d'ensenyament i aprenentatge que tenen lloc en les aules, ancorades en
contextos especifics.

LES COMPETENCIES ESPECIFIQUES EN L’ESTRUCTURA DELS NOUS CURRICULUMS

Com es mostra en el grafic 1, el procés de concrecié de les intencions educatives
es pot entendre com el resultat de prendre decisions en resposta a tres grans
preguntes: quin tipus de persona es vol ajudar a desenvolupar i formar mitjancant
'educacid?; quins aprenentatges sdn necessaris per aconseguir que l'alumnat
esdevingui aquest tipus de persona?; i que podem fer perque I'alumnat assoleixi
aquests aprenentatges? De les respostes a aquestes preguntes i les decisions
corresponents depenen tant els components i I'estructura dels curriculums
com el seu desplegament en els centres i les aules. Les tres preguntes estan
interrelacionades i les respostes han de ser coherents: el tipus de persona que es
vol contribuir a formar fara que els aprenentatges per aconseguir-ho siguin uns
o altres; i depenent de la naturalesa i caracteristiques d'aquests aprenentatges,
el que s’haura de fer per promoure’ls i impulsar-los variara. Aquesta coheréencia,
representada amb les fletxes bidireccionals entre els tres nivells de la grafic 1,



\
\

INTRODUCCIO \ 21

és essencial per construir un curriculum de qualitat i, atés el paper que ocupa
el curriculum en l'organitzacié i funcionament del sistema educatiu, també per
assegurar la coheréncia i la qualitat del sistema en el seu conjunt.

GRAFIC 1. La concrecié de les intencions educatives i les competéncies
especifiques en els curriculums de la LOMLOE
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El perfil de sortida de I'alumnat

La resposta a la primera pregunta, quin tipus de persona es vol ajudar a desen-
volupar i formar, dona lloc al perfil de sortida de I'alumnat del nivell educatiu
en que ens situem —en el quadre, de I'alumnat de I'educacié basica, pero la |o-
gica utilitzada en l'elaboracié de les propostes curriculars del batxillerat ha estat
la mateixa—. Aquest perfil t& una naturalesa competencial, ja que incorpora les
vuit competéncies clau de la Recomanacié del Consell de la Unié Europea abans
esmentades. No obstant aixd, d'una banda, articula aguestes competéncies amb
els grans desafiaments del segle xxlI vinculats als Objectius de Desenvolupament
Sostenible de 'Agenda 2030 (UNESCQO, 2017); i, d'altra banda, les situa en el mo-
ment de desenvolupament vital de I'alumnat propi del final del nivell educatiu
de referencia. Dit d'una altra manera, el perfil de sortida de I'alumnat identifica
les expectatives d’adquisicid i desenvolupament de les competencies clau ne-
cessaries perque, en finalitzar I'educacié basica, I'alumnat pugui fer front satis-
factoriament, en el moment vital en que es troba, als desafiaments del segle xxI.

Convé assenyalar que el fet d’'orientar I'adquisicié i desenvolupament de les com-
petencies clau a fer possible que 'alumnat afronti els desafiaments de forma
satisfactoria per a ell i per a la societat implica una presa de postura, un posicio-
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nament, que enrigueix la intencionalitat educativa afegint-li una dimensio ética.
Les competéencies clau ho sén perquée sense haver-les adquirit és impossible fer
front als desafiaments, perd agquests desafiaments poden afrontar-se des de po-
sicionaments etics i ideologics forca diferents, i fer-ho «de forma satisfactoria»
implica un posicionament especific, com es pot comprovar llegint simplement
la seglent relacié de desafiaments formulada en el marc del procés d'elabora-
cié de les noves propostes curriculars (Coll i Martin, 2021): resolucié pacifica dels
conflictes; compromis davant les situacions d'inequitat i exclusid; valoracié de
la diversitat personal i cultural; compromis ciutada en I'ambit local i global; ac-
ceptacid i maneig de la incertesa; confianga en el coneixement com a motor
del desenvolupament; aprofitament critic, étic i responsable de la cultura digital;
respecte al medi ambient; consum responsable; vida saludable.

La importancia del perfil de sortida de I'alumnat en la nova estructura curricular
rau en el fet que és el primer esglad del procés de concrecié de les intencions
educatives. A més, mitjancant l'articulacid dels seus dos ingredients, connecta
les competencies clau amb situacions, problemes i activitats que reflecteixen
els desafiaments del segle xxI i la manera d'afrontar-los en el context i la vida
quotidiana de l'alumnat, proporcionant aixi un referent util per al disseny i
planificacié d'activitats d’'aprenentatge rellevants i significatives.

Les competéncies especifiques d’area i mateéria

Quins aprenentatges sén necessaris per aconseguir que al final de I'educacié
basica lI'alumnat assoleixi el perfil de sortida establert? En els nous curriculums la
resposta a aquesta pregunta pren la forma de competencies especifiques d'area
i materia —d’area en l'educacié infantil i primaria, i de matéria en l'educacié
secundaria obligatoria i en el batxillerat— Les competéncies especifiques
juguen un paper crucial en el procés de concrecid de les intencions educatives.
D'una banda, enllacen el perfil de sortida de I'alumnat amb situacions i activitats
relacionades amb I'afrontament dels desafiaments del segle xxI; i per una altra,
sén el punt de referencia per a la formulacié dels altres components curriculars,
uns de caracter prescriptiu, com els continguts basics i els criteris d'avaluacio,
i altres de naturalesa més aviat orientativa, com els criteris per al disseny de
situacions i activitats d'aprenentatge i d’avaluacio.

Les competéncies especifiques poden jugar aquest paper perque incorporen els
quatre trets caracteristics de I'aprenentatge competencial que hem esmentat
meés amunt, inclos el seu caracter contextual. En efecte, aquestes competéncies
identifiquen les capacitats i els tipus d’actuacions que hi estan associades i que
'alumnat ha de poder desplegar en situacions o activitats organitzades entorn
de continguts basics de I'area o materia en questid, o I'abordatge de les quals
exigeix el domini d'aquests continguts, aixi com, si s'escau, els criteris que han
de complir les actuacions desplegades i les caracteristiques que han de tenir les
situacionsenlesquals hande poderdesplegar-se. L'enunciat de lescompeténcies
especifiques posa I'accent en el tipus d'actuacions i en les situacions, mentre que
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els altres dos ingredients —els sabers basics i els criteris d'avaluacio— sén objecte
d'un tractament especific i apareixen en els curriculums com a components
associats a les competéncies especifiques. En el quadre 1 es mostren alguns
exemples d’enunciats de competencies especifiques.

La vinculaci¢ de les competéncies especifiques a les arees | materies, i a través
d’elles a les disciplines académiques, mereix un comentari particular. Els enfo-
caments competencials s'han associat sovint a una infravaloracié dels contin-
guts propis de les disciplines académiques, especialment en el cas de I'educacid
basica. Les dificultats dels enfocaments competencials basats exclusivament
en les competéncies clau per proporcionar criteris precisos per a la seleccié dels
continguts ha contribuit a reforcar aquesta idea, d'altra banda erronia. L'adquisi-
cié i desenvolupament de les competéncies, de totes les competéncies, exigeix
I'aprenentatge, articulacid i mobilitzacié d'uns continguts determinats, habitual-
ment de diferents tipus de continguts (coneixements, habilitats, actituds, valors).

Els sabers basics

Com hem assenyalat en caracteritzar-les, les competéncies especifiques d'area i
matéria exigeixen el domini d’'uns sabers o continguts propis de les arees de co-
neixement, matéries o disciplines corresponents; uns sabers que constitueixen la
valuosa heréncia cultural que la humanitat ha anat construint al llarg de la historia
i que sén un llegat del qual no es pot ni s’ha de prescindir. El que succeeix és que,
en un enfocament competencial, la seleccié dels continguts no respon a criteris
intrinsecs a I'area de coneixement, materia o disciplina en questid, sind al que exi-
geixen les actuacions que I'alumnat ha de poder desplegar en determinats tipus
de situacions o activitats organitzades entorn de continguts propis d'aquesta area,
matéria o disciplina. En altres paraules, en la formulacié de les competéncies es-
pecifiques els continguts de les disciplines de referéncia tenen un paper destacat,
pero la seva seleccid no depén de com s'ubiquen en l'estructura epistemolodgica
d'aquestes disciplines. De la qual cosa s'entén que la finalitat de I'aprenentatge no
sén els continguts en si mateixos, sind les competéncies especifiques que I'apre-
nentatge, articulacié i mobilitzacié d'aquests continguts permeten desenvolupar.

Per completar aquesta aproximacioé al paper dels sabers basics en les competén-
cies especifiques, assenyalem encara que és possible haver adquirit una compe-
tencia i ser capag de desplegar-la amb un determinat nivell d'acompliment i no
haver apreés tots els continguts que podrien associar-s’hi potencialment; és més,
aixo és el que succeeix sempre, ja que no hi ha limits per a continuar desenvo-
lupant i perfeccionant una competéncia ampliant la base de coneixements que
mobilitza, diversificant les situacions i les activitats en les quals pot desplegar-se
o incrementat la precisié i I'eficacia de les actuacions. Com dur a terme, llavors,
la seleccidé dels sabers basics a partir dels amplis repertoris de sabers que con-
formen les disciplines? La resposta a aquesta pregunta és doble. D'una banda,
cal tenir en compte no sols la naturalesa i caracteristiques de les actuacions que
estan en el focus de les competéncies especifiques i de les situacions en qué han

23



ANUARI DE L’EDUCACIO
DE LES ILLES BALEARS 2022

de desplegar-se, sind també el nivell d'acompliment; és a dir, la precisid, eficacia
i amplitud amb les quals s'espera que siguin desplegades en un moment deter-
minat, la qual cosa ens condueix directament al seglent component curricular:
els criteris d’avaluacié. D'altra banda, cal prestar especial atencié als sabers que, a
més de ser necessaris per a I'adquisicié i desenvolupament de les competéncies
especifiques amb el nivell d'acompliment esperat, sén basics en el sentit que, si
no sén apresos en el moment que pertoca, comprometen fortament el procés
formatiu posterior de I'alumnat essent particularment dificil i costés aprendre’ls
en els nivells educatius seglents. Els sabers sén basics en el sentit de ser im-
prescindibles (Coll, 2007) per assegurar un adequat procés de desenvolupament,
socialitzacid i formacio de I'alumnat.

Els criteris d’avaluacié

Per a cada competéencia especifica, els nous curriculums plantegen un nombre
reduit de criteris d'avaluacié, que tenen la funcié d'informar sobre el nivell
de desenvolupament competencial esperat. Més concretament, els criteris
d'avaluacié inclouen precisions sobre les caracteristiques que han de tenir i les
exigéncies que han de complir les actuacions de 'alumnat en les situacions o
activitats a les quals es refereixen les competéncies especifiques de cada area,
ambit o matéria en un moment determinat del seu procés d'aprenentatge. Els
criteris d'avaluacié sén, per tant, concrecions de les competéncies especifiques i
la seva formulacié és el resultat de precisar algun o alguns dels seus ingredients:
les actuacions, les situacions o els sabers. Comn mostren els exemples de criteris
d'avaluacié inclosos en el quadre 1, en alguns casos el focus es posa en les
caracteristiques de les actuacions (precisio, abast, ajuts...) , mentre que en altres
ho fan en els sabers que s’han de mobilitzar (tipus, amplitud, profunditat..) o
en les caracteristiques que hande tenir les situacions (rellevancia, complexitat,
materials..), i en altres encara en dos d'aquests ingredients o en els tres.

QUADRE 1. Exemples de competéncies especifiques i criteris d'avaluacié

Competeéncia especifica

Comprendre i produir missatges orals i escrits emprant un llenguatge matematic senzill per a
comunicar i argumentar sobre caracteristiques, conceptes, procediments i resultats relacionats amb
situacions de I'ambit personal, educatiu o social.

(Area de Matematiques, 6@ curs, EP)

Criteris d'avaluacio

» Interpretar correctament missatges orals i escrits que inclouen contingut matematic.

» Comunicar informaci6 relacionada amb conceptes i procediments matematics emprant alguns
elements formals basics.

» Explicar i donar significat matematic a resultats provinents de |'analisi de situacions de I'ambit
personal, educatiu o social.

» Argumentar i debatre contrastant els raonaments propis amb els dels companys i companyes,
secundant-se en el llenguatge matematic.
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Competeéncia especifica

Dialogar i debatre de manera assertiva, respectuosa i correctament argumentada sobre problemes
morals plantejats en qualsevol situacio de la vida diaria per poder arribar a acords o consensos.
(Materia de Valors Civics i Etics, 4t curs, ESO)

Criteris d'avaluacio

» Participar en els debats plantejats a classe amb assertivitat, escoltant de forma activa i respectant
el torn de paraula tant durant I'aportacié d'arguments, fonamentats en informacié fiable, com a
I'hora d’expressar I'acord o el desacord.

» Utilitzar els conceptes i els arguments de manera rigorosa per a exposar les propies idees i
raonaments i per aclarir els dubtes i malentesos que es plantegen.

» Utilitzar un llenguatge oral i escrit inclusiu i igualitari en qualsevol situacié d'aprenentatge.

» Participar en equips de treball per aconseguir metes comunes assumint rols amb eficiéncia i
responsabilitat.

Competencia especifica

Adoptar habits de comportament responsables amb I'entorn en I'activitat quotidiana, aplicant criteris
cientifics i evitant o minimitzant I'impacte mediambiental.

(Materia de Biologia i Geologia, 3r curs, ESO)

Criteris d'avaluacio

» Utilitzar el coneixement sobre el funcionament dels ecosistemes per a detectar les accions
humanes que els alteren.

» Proposar solucions per a pal-liar les diferents formes d'alteracié humana dels ecosistemes.

» Descriure les pautes principals per a realitzar un consum sostenible i de proximitat, aixi com les
conseqiiéncies ambientals i socials que es deriven de no aplicar-les.

» Reduir el consum de recursos a nivell personal i en els habits diaris.

» Explicar correctament els factors més significatius responsables de la situacié d'emergéncia
climatica que sofreix el planeta.

Font: esborranys dels Projectes de decrets pels quals s'estableix I'ordenacid i el curriculum de
I'educacié primaria i de I'educacié secundaria obligatoria de la Comunitat Valenciana.

Dos comentaris per completar la descripcié d'aquest component curricular. En
primer lloc, convé diferenciar clarament els criteris d’'avaluacié dels estandards
d'aprenentatge que apareixen en alguns curriculums competencials i que es-
taven presents en els curriculums fins ara vigents. En el cas, per exemple, del
curriculum de l'educacié secundaria obligatoria i del batxillerat fins ara vigent,
els estandards d'aprenentatge es definien com «especificacions dels criteris
d’avaluacié que permeten definir els resultats d'aprenentatge i que concreten
el que l'estudiant ha de saber, comprendre i saber fer en cada assignatura: han
de ser observables, mesurables i avaluables, i permetre graduar el rendiment
o acompliment assolit. El seu disseny ha de contribuir a facilitar el disseny de
proves estandarditzades i comparables» (Real Decreto 1105/2014; la traduccid és
nostra). Els estandards d'aprenentatge aixi definits sén totalment incompatibles
amb l'enfocament competencial de la LOMLOE i el nou model de curriculum,
entre altres raons perqué ignoren completament el caracter contextual de les
competencies anullant de facto la possibilitat d'una autonomia curricular dels
centres educatius. D'aci que agquest element hagi desaparegut de les propostes
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curriculars de I'educacié infantil, de I'educacié primaria, de I'educacié secundaria
obligatoria i del batxillerat de la LOMLOE (reials decrets pels quals s'estableixen
'ordenacid i els ensenyaments minims d’aquestes ensenyances).

En segon lloc, els criteris d'avaluacid no sén propostes de situacions o activitats
d'avaluacié, tot i que sén el referent immediat per al disseny d’aquestes situacions
i, molt especialment, per establir indicadors del nivell de desenvolupament
competencial assolit per I'alumnat. Aquests indicadors, perd, no poden fixar-
se al marge de les situacions i activitats concretes d’'aprenentatge i d'avaluacid
en les quals s'adquireixen i s’han de desplegar les competéncies per poder ser
avaluades, per la qual cosa el seu establiment correspon als equips docents i
al professorat en el context de l'elaboracié del projecte educatiu i curricular de
centre i de les programacions, com veurem en l'apartat seglent.

TREBALLAR AMB COMPETENCIES: APRENENTATGE | AVALUACIO DE LES COMPETENCIES
ESPECIFIQUES

Fins aqui la descripcidé dels components principals de naturalesa prescriptiva
dels nous curriculums competencials elaborats en el marc de la LOMLOE. La
seva promulgacié per les administracions educatives corresponents no és sufici-
ent, pero, perque es puguin posar en practica en els centres i en les aules. Per fer
possible el seu aterrament en la practica docent cal encara, com s’'assenyala en el
tercer nivell de la figura 1, endegar una serie d’actuacions orientades a assegurar
les condicions necessaries per impulsar i promoure I'aprenentatge competenci-
al. Simplificant al maxim, podem emmarcar aguestes actuacions en dos grans
grups: les relatives a politiques i mesures de suport al desplegament curricular, i
les relatives a la concrecié dels components curriculars en els centres educatius
tenint en compte el perfil del seu alumnat, les caracteristiques del context i les
opcions pedagogiques del professorat. En el primer grup trobem actuacions i
mesures com ara, per exemple, les relacionades amb la formacidé inicial i en ser-
vei i 'acompanyament i suport al professorat, I'organitzacié i funcionament dels
centres educatius, I'adequacié dels espais i temps, o la infraestructura, I'equipa-
ment i el material. | en el segon, actuacions relacionades amb I'elaboracié del
projecte educatiu i curricular de centre, aixi com amb l'elaboracié de les pro-
gramacions, és a dir, amb el disseny i la planificaci¢ de situacions d'aprenentat-
ge orientades a promoure I'adquisicié i desenvolupament de les competencies
especifiques d'area i matéria. Aquest segon tipus d’actuacions és justament el
focus de I'Ultim apartat del present treball.

Juntament amb els components prescriptius, els reials decrets d'ensenyaments
minims de l'educacié infantil, l'educacié primaria, l'educacidé secundaria
obligatoria i el batxillerat inclouen uns components explicatius i orientatius
entre els quals es troba un apartat dedicat a les situacions d'aprenentatge.
Aquest component presenta un conjunt de principis per al disseny de
«situacions i activitats que impliquen el desplegament per part de lI'alumnat
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d’actuacions associades a competéncies clau i competéncies especifiques i que
contribueixen a la seva adquisicié i desenvolupament» (Reial decret 157/2022).
En el cas dels reials decrets d'ensenyaments minims, aquests principis estan
referits al conjunt d'arees i materies de les etapes educatives corresponents i,
en consequeéncia, la informacid que proporcionen és més aviat geneérica i poc
orientativa. En alguns curriculums promulgats per les comunitats autdbnomes,
com en el cas de la Comunitat Valenciana, els principis pel disseny de situacions
i activitats d'aprenentatge es contextualitzen en les respectives arees i materies,
incrementant aixi de forma significativa la seva funcié orientadora.

Correspon al professorat dissenyar i planificar les situacions d'aprenentatge que es
duran aterme ales aules, ja que és ell, en definitiva, qui pot ajustar-les tant al perfil
de l'alumnat a qui s'adrecen i al context en quée es duran a terme, com a les exigen-
cies especifiques derivades de les caracteristiques de les actuacions, de la natura-
lesa dels sabers i del nivell d'acompliment de les competéncies especifiques que
es proposen ajudar a adquirir i desenvolupar. No és aconsellable, en consequéncia,
recomanar un model tancat per dissenyar les situacions d'aprenentatge. Si que és
recomanable, perd, identificar els elements essencials que ha d'incorporar el dis-
seny d'una situacié d’'aprenentatge orientada a promoure I'adquisicié i el desenvo-
lupament de competéncies especifiques, aixi com algunes caracteristiques de les
situacions que afavoreixen un aprenentatge competencial.

Elselements que,al meu entendre, s’haurien d'incloure en el disseny de qualsevol
situacioé d'aprenentatge sén els seglents:

e La o les competéncies especifiques que es treballen en la situacid, tenint
en compte que poden ser competéncies especifiques de la mateixa area o
materia o de diferents arees i materies.

e Els components del perfil de sortida de I'alumnat amb els quals connecten
les competéncies especifiques identificades, en el doble vessant de
competencies clau amb les quals es relacionen i de desafiament del segle
XXI gque ajuden a afrontar.

e Els sabers que cal aprendre, articular i mobilitzar per assolir el nivell de
desenvolupament esperat de les competencies especifiques; en funcié dels
altres elements de la situacid, de vegades pot ser necessari desglossar els
sabers basics del curriculum oficial implicats o fins i tot ampliar-los.

e Elscriterisd'avaluacidrellevants pervalorarel nivellaconseguiten l'adquisicid
de les competencies especifiques; d’acord amb el model de curriculum
emprat, seran criteris d'avaluacid de les competéencies especifiques que es
treballen en la situacio.

e lasequeéencia i la descripcié de les activitats i tasques que esta previst que
faci 'alumnat i el professorat en la situacié dissenyada; en la descripcid de
les activitats i tasques es recomana fer especial atencié a l'organitzacid
social de l'activitat —treball individual, en grup, treball collaboratiu, etc.—,
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aixi com al material necessari per dur-les a terme, a la seqUéncia temporal
en que s’han de desenvolupar i, si s'escau, als productes o resultats esperats.

Els objectius competencials que s'espera assolir amb la situacié d’aprenen-
tatge; aquests objectius sén una concrecié de les competencies especifi-
ques que es treballen en la situacid atenent el conjunt dels seus elements,
especialment els sabers i la naturalesa i caracteristiques de les activitats i
tasques.

Elsindicadors per valorar el nivell d'assoliment dels objectius competencials
i els procediments per recollir-los; aquests indicadors sén una concrecid
dels criteris d’'avaluacioé atenent el conjunt dels seus elements de la situacid,
especialment els sabers i la naturalesa i caracteristiques de les activitats i
tasques.

Finalment, I'escala de valors emprada per expressar el nivell aconseguit en
el desenvolupament de cadascuna de les competencies especifiques tre-
ballades en la situacio; la valoracid del nivell assolit en el desenvolupament
d'una determinada competéncia especifica integrara la informacié propor-
cionada pel conjunt d'indicadors del nivell d'assoliment dels objectius com-
petencials que s'hi refereixen.

Pel que fa alescaracteristiques de les situacions que afavoreixen un aprenentatge
competencial, podem destacar les seglents:

e connecten amb temes, problemes o preocupacions presents en el context

de l'alumnat, és a dir, sén culturalment rellevants;

connecten amb experiencies d'aprenentatge i aprenentatges de I'alumnat,
és a dir, sén personalment rellevants;

connecten experiencies d'aprenentatge i aprenentatges que tenen el seu
origen en contextos escolar i no escolar, és a dir, responen a una visié amplia
de l'aprenentatge;

sén relativament complexes i requereixen un abordatge global, multidisci-
plinari o interdisciplinari;
tenen un fort component d'actuacid i sovint obliguen a elaborar un producte

o0 obtenir un resultat;

fan intervenir diverses competéncies especifiques interrelacionades; inclo-
uen moments de treball individual i en grup;

impliquen I'aprenentatge, articulacié i mobilitzacié de diferents tipus de
sabers (conceptual, procedimentals, actitudinals, axiologics) i fan especial
atencio als aspectes emocionals;

preveuen una autonomia creixent de l'alumnat en la realitzacid de les
activitats i tasques;
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e jincorporen moments i activitats dedicats a ajudar I'alumnat a reflexionar
sobre el que ha aprés, com ho ha aprés i sobre les seves fortaleses com a
aprenents.

Dos breus comentaris per acabar. El primer té a veure amb l'associacié que es
fa sovint entre les anomenades metodologies d'indagacié (aprenentatge basat
en problemes o en casos, aprenentatge per projectes, aprenentatge basat en
el disseny, i algunes modalitats d "aprenentatge-servei) i I'aprenentatge com-
petencial. No hi ha dubte que aguestes metodologies sén en general especial-
ment apropiades per afavorir i promoure I'aprenentatge competencial, i de facto
moltes bones practiques educatives competencials estan basades justament
en metodologies d'indagacié (vegeu, per exemple, Puig et al., 2022). No totes
les practiques, experiéncies i propostes que es presenten sota agquesta denomi-
nacié sén, pero, igualment apropiades per afavorir i promoure un aprenentatge
competencial. Perque ho siguin cal, a més, que presentin les caracteristiques de
les situacions abans esmentades i, sobretot, que estiguin orientades a I'adqui-
sicié i desenvolupament de competéencies i facin atencié als seus ingredients:
utilitzacié del coneixement; aprenentatge, articulacidé i mobilitzacié de diferents
tipus de sabers; presa en consideracié del context d'activitat i practica; actuacid
o0 acompliment competent.

El segon comentari fa referéncia a l'estreta relacid existent entre avaluacio,
acreditacid i presa de decisions sobre promocié i titulacié. Com hem vist, el
disseny de situacions d’aprenentatge inclou elements d’avaluacié, és a dir, de
valoracié del nivell de desenvolupament de les competéncies especifiques
que es treballen en aquestes situacions. En la mesura que la caracteritzacio de
I'actuacié o execucié competent és un ingredient basic de la competéncia, el
disseny de situacions d'aprenentatge competencial exigeix incorporar aquests
elements. Una questid distinta, encara que d'una importancia cabdal, és com
traduir les valoracions resultants de la realitzacié d'una sequéncia de situacions
d’aprenentatge, que sén valoracions del nivell assolit en el desenvolupament de
les competéncies especifiques treballades en elles, a una valoracié de conjunt
del nivell de desenvolupament competencial assolit durant un periode de temps
determinat, que pot donar lloc o no a una acreditacié. | una altra questié distinta,
encara, és el procediment a seguir i els criteris a aplicar per prendre decisions
sobre promocié i titulacié. Un abordatge cabdal d'aquestes questions exigiria
analitzar fins a quin punt les decisions d'ordenacié que acompanyen els nous
curriculums sén coherents amb el plantejament competencial adoptat. Aquesta
analisi, malgrat el seu interés, esta fora de I'abast del present treball.
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