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Disseny Curricular

3. DISSENY CURRICULAR

3.1. INTRODUCCIO

En el capitol anterior hem intentat donar una visié o orientacié general de tot
curriculum, una aproximacio a totes les possibilitats (tot i que de tant en tant hem anat
apuntant quina de les opcions exposades era la que més tenia a veure amb el curriculum
de I’actual sistema educatiu). En aquest capitol passem a centrar-nos especificament en
el curriculum que I’Administracié en matéria educativa ha dissenyat per a la Reforma
del Sistema Educatiu i, en concret, a Catalunya, i no només de la seva estructura, també
del seu desenvolupament i la seva avaluacio.

Amb els plantejaments fets a partir de les noves necessitats socials i educatives a
que havia de donar resposta el nou sistema educatiu hi havia dues tendéncies basiques:
anar cap a una integracio o bé cap a una diferenciacid, o el que és el mateix, integracid
entesa com a escola polivalent, comprensiva 1 Unica; o diferenciacié entesa com a
agrupament per capacitats o especialitzacio dintre de I’educacié comprensiva. Al final al
que s’ha tendit és a un model d’escola comprensiva que progressivament es vagi
diversificant.

El que estava clar doncs, era que aquesta reforma s’havia de fer a partir d’un

model d’escola comprensiva. A partir de Ferrandis (1988) direm que els trets basics i
acceptats generalment de qualsevol escola comprensiva son els segiients:

= Proporcionar algun tipus d’ensenyament piblic polivalent o comprensiu a la gran
majoria de I’alumnat i en la mateixa institucio.

= Endarrerir tant com es pugui la separacié de I’alumnat en branques diferents.

» Tenir un programa d’estudis aproximadament coma on hi tinguin cabuda els
elements d’un ampli ensenyament general.

»  Que siguin institucions de barri o d’una comunitat local.

* Que ’alumnat s’agrupi de manera mixta i flexible tant pel que fa a edats com a
mateéries.

= Oferir a tothom el mateix programa serids i rigords, sense afavorir a cap minoria
social. )

= Conviure dos tipus de titularitat d’institucions: la publica estatal i la privada.

En el nostre context s’ha proposat un model curricular en aquest marc de
I’educacié comprensiva que tracta d’integrar la troncalitat comuna de les matéries amb
una progressiva optativitat.

3.2. MARC CURRICULAR

El Marc Curricular és I’espai de referéncia per definir les finalitats del sistema
educatiu recollides a la Constitucio i a ’Estatut d'Autonomia a Catalunya, i les lleis
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basiques que els desenvolupen, que son: la LODE (Llei organica del dret a I’educacio),
la LOGSE (Llei d’ordenacié general del sistema educatiu), el Decret 75/1992 de 9 de
marg (estableix I’ordenacio general dels ensenyaments de I’Educacié Infantil, Primaria i
Secundaria Obligatoria), els decrets 94/1992 i 95/1992 de 28 d’abril (el 94 defineix el
curriculum per a l'etapa d’Educacié Infantil i s’hi estableixen per a cada area els
continguts i objectius terminals; i el 95 defineix el curriculum per a I’etapa d’Educacio
Primaria i estableix per a cada area els objectius generals, els continguts i els objectius
terminals).

3.2.1. FONTS

Quan s’elabora un disseny curricular es fa inevitable afrontar i resoldre quines
seran les seves fonts o on es buscara la informaci6 necessaria per determinar i precisar
les intencions i el pla d’acci6 educatiu a seguir. Passar de les grans finalitats educatives
a aclarir els continguts en objectius d’aprenentatge €s una tasca realment complexa i que
demana la intervencié de les diferents disciplines que s’apleguen en estudiar a ’home,
la seva realitat social i la seva dimensié historicoantropologica. Pérez Pérez (1994:58)
diu:

1, precisament, per ser I'ensenyament una tasca que té com a finalitat la de preparar als
indwvidus d'una comunitat per intervenir Illiure, autonoma i responsablement en el si
d’aquesta, es fa necessari definir tots els elements que han d’estar presents en aquesta
preparacié integral i que fan referéncia a les dimensions cognoscitives, aptitudinals i de les
actituds, entre altres, al mateix temps que requereixen un procés de socialitzacio actiu que
respongui al repte que té plantejada la societat en el seu conjunt, i que afecta peculiarment

als diferents grups i individus que la integren, i que es troba condicionada per factors de
caire socials, culturals, historics, economics, cientifics, tecnologics, etc..

Hem vist algunes de les possibles fonts d’un curriculum a P’apartat 2.3. pero
veiem que en el moment d’elaborar el nou curriculum no es va veure que cap de les
anteriors dimensions fos suficient per ella mateixa per considerar-se unica font del
curriculum. I es que el Marc Curricular proposat pel Departament d’Ensenyament pren
quatre fonts basiques que permeten establir els objectius generals de I’ensenyament:

* Socioantropologica: permet determinar les formes culturals o continguts
(coneixements, destreses, valors, etc.), 1’assimilacié de les quals és necessaria
perque I’alumna/e pugui esdevenir un membre actiu de la societat i alhora un agent
de creaci6 cultural. També ajuda a assegurar que no hi hagi ruptura entre ’activitat
escolar del nen/a i ’extraescolar.

= Psicologica: ens ddna informacions relatives als processos i factors que intervenen
en el creixement personal de I’alumne/a, ajudant a planificar ’accié pedagogica de
manera més eficag.

= Epistemologica: contribueix a separar els coneixements essencials dels secundaris,
a cercar la relacié que hi ha entre ells i la seva estructura interna, ja que les seves
aportacions soén decisives per establir seqiiéncies d’activitats d’aprenentatge que
facilitin al maxim P’assimilacio significativa.

»  Pedagogica: es fa necessari ampliar amb aquesta font, ja que no podem oblidar que
el disseny curricular parteix d’una practica pedagogica que aspira a transformar i a
millorar. Per aix0 ofereix alternatives i aporta nous punts de vista, perd integra
també les experiencies que han tingut éxit. El disseny curricular ha d’estar
permanentment obert a les modificacions i correccions que derivin de la contrastacio
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amb la practica pedagogica. Pensem que el desenvolupament del curriculum és una
de les principals fonts del procés d’elaboracio, revisio i enriquiment del Disseny
Curricular.

Creiem que actualment és més correcte aquest plantejament de considerar de
manera simultania naturaleses i informacions d’origen diferent, que no pas quedar-se en
el reduccionisme de basar-se en una sola font. Ho entenem com una garantia de
considerar 1’heterogeneitat i complexitat de factors que conflueixen en un curriculum i
un disseny curricular.

3.3. DISSENY CURRICULAR (DC)

Tot el projecte 1 la normativa generada en I’ambit de 1’Estat espanyol sobre el
nou curriculum educatiu s’ha concretat a Catalunya amb el que s’ha anomenat el
Curriculum Basic o Disseny Curricular i se n’ha especificat un per a cada etapa
educativa. D’aquesta manera tenim un Disseny Curricular o Curriculum Basic per a
I’Educacié Infantil, un per Primaria, un per Secundaria i un per al Batxillerat. En aquest
treball ’anomenarem Disseny Curricular (DC) per no confondre’l amb la paraula
curriculum, que tantes vegades esta sortint.

3.3.1. ANTECEDENTS

Es a mitjans dels anys vuitanta quan es va veure que ja no es podia esperar més
per fer noves propostes curriculars i entre els especialistes que s’hi estaven dedicant es
va dir que era molt necessari unificar criteris, fer una metodologia de treball més
homogeénia i evitar possibles solapaments, repeticions, llacunes, incoheréncies o fins i
tot contradiccions entre les respectives propostes.

Sovint, les programacions classiques no arribaven a la practica escolar. El model
d’objectius generals, especifics i operatius es reduien de fet als continguts i activitats. La
sensacié de que els objectius no servien per res ha estat forca generalitzada. Tot i aixi, es
programava perqué I'administracio ho exigia i la inspeccio ho demanava. La programacio,
d’ordinari, estava disposada a la taula del professor per ser “oficialitzada per la inspeccid
educativa”. Es donava de fet una excessiva distincia entre les teories d’ensenyament—
aprenentatge i la practica escolar (Diez, 1991: 73).

La solucio era elaborar un model de DC que fos la base amb uns programes
comuns obligatoris encara que minims, per a aquest nou estat d’autonomies que
permetés mantenir la unitat del sistema educatiu i facilités I’homologacié de titols
académics; alhora, també havia de permetre configurar les diferents propostes
curriculars de cada nivell, cicle o etapa i autonomia. Aquest model havia de ser
suficientment flexible per donar cabuda a cadascuna de les peculiaritats dels diferents
nivells i cicles, i suficientment precis per assegurar la coheréncia i continuitat que es
reclamava de tot I’ensenyament.

En el Dictamen sobre “Modificacions, millores i complementacions del Disseny
Curricular per a I’elaboracié de Programes de Desenvolupament Individual” assumit per
la Direccié General d’Ensenyament Primari de Catalunya (1984: 2), es crida I’atencid

sobre el fet que:

Martinez Minguez, L. (2000) 137



El PCC com a document de canvi 1 innovacid

La situacio actual, amb diverses estructures formals, no només en la programacié de
diferents nivells educatius, siné també, en ocasions, en les diferents darees curriculars d’un
mateix nivell educatiu, dificulta enormement el didleg i la reflexié pedagogica entre els
professors, i obstaculitza l’elaboracio de projectes pedagogics de centre i la confeccio de
programacions que integren les diferents drees curriculars en una aproximacio
globalitzadora.

Les linies generals d’aquest dictamen es poden considerar les bases del Disseny
Curricular Base, tot i que en un principi només estaven pensades pee el cicle superior
d’EGB i el primer cicle d’Ensenyament Secundari, i com que venia del camp de

- I’educacié especial ja estava d’acord amb la filosofia més individualitzada de
I’ensenyament, que després es va poder generalitzar.

Les actuacions del Departament d’Ensenyament que constitueixen els
antecedents immediats del marc curricular son els segiients (Coll, 1986: 5):

Les Orientacions i Programes de Parvulari i Cicle Inicial d’EGB, les Orientacions i
Programes del Cicle Mitjia d’EGB, les QOrientacions educatives per a nens entre zero i sis
anys, el procés de millora i complementacio del Disseny Curricular per a I’elaboracio de
Programes de Desenvolupament Individual, el procés de reforma i experimentacio del
Cicle Superior d’EGB i el procés de reforma i experimentacio del Primer Cicle
d’Ensenyament Secundari.

3.3.2. NIVELLS DE CONCRECIO

i

Correspon a una accié conjunta del govern d’un pais i els seus assessors
pedagogics, decidir sobre I'ordenacié del sistema educatiu: destriar 1’ensenyament
obligatori del que no ho és, distribuir ’ensenyament en diverses etapes i decidir les
capacitats que ha d’adquirir I’alumnat a cadascuna.

En el moment d’elaborar un DC cal decidir de quina manera es va determinant i
donant forma a I’estructura i a cadascun dels seus components, decidint entre un gran
ventall d’alternatives. Coll (1986: 24) va formulant les segiients preguntes com a
algunes a les que cal anar responent i no independentment, sin6 en una mateixa
direcci6:

Com precisarem les intencions? Ens limitarem a formular objectius o hi inclourem també
continguts? Referirem els objectius a destreses cognoscitives o a comportaments
observables? Quin grau de concrecio donarem als objectius? Hi inclourem només
objectius terminals o també intermedis? En quin nivell de detall hi figuraran els continguts

seleccionats? Proposarem activitats d'aprenentaige o ens limitarem a suggerir criteris per
a la seva confeccio? Suggerirem activitats d’avaluacio?, etc.

Aquesta proposta considera com a prioritari un procés organitzador del
coneixement que estigui d’acord amb els principis que regeixen la formacio i el
desenvolupament de I’estructura cognoscitiva (Bruner i Ausubel). Aixd exigeix
identificar quins soén els elements fonamentals del contingut i organitzar-los en un
esquema jerarquic i relacional.

Seguint el plantejament de Novak, Coll estableix una série de principis d’acord
amb les lleis 1 1’organitzacié dels coneixements en una seqiiéncia d’aprenentatge
significatiu. Aquests principis son els segiients:
= Tot I’alumnat pot aprendre significativament uns continguts si disposa de conceptes

inclusius en la seva estructura cognoscitiva.
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= El principi anterior determina aquest segiient, ja que consisteix que els continguts
d’aprenentatge han d’organitzar-se de manera que els conceptes més amplis i
inclusius es proposin al comengament, ja que permeten el desenvolupament
d’aquells conceptes inclusius de qué es parlava.

* S’haura d’estructurar cada seqiieéncia d’aprenentatge tenint en compte els principis
anteriors; aix0 vol dir presentar inicialment els conceptes més generals abans de
passar als més especifics. Aix0 augmenta les possibilitats de promoure una
estructura cognoscitiva integradora i coherent.

* Perd no n’hi ha prou a respectar 1’ordre indicat en el principi anterior, cal completar
el procés amb I’establiment de les adequades relacions entre els diferents conceptes,
ja sigui entre els primers i els segons, o entre els de cada categoria.

* Per a una millor fixacid dels conceptes previs, aquests s’hauran de proposar d’una
manera intuitiva i experiencial, de manera que I’exemplificacié practica o de
naturalesa empirica siguin facilitadores d’aquest procés.

Es 1’acompliment de tots aquests principis per la seqiienciacié de continguts la
base fonamental que constitueix la idea motriu del model del Disseny Curricular en
nivells de concrecio.

En el DC es fixen els objectius generals de les diverses etapes de I’ensenyament,
s’hi estableixen les arees curriculars de cada etapa i s’hi formulen tres nivells de
concrecio per a cada area. Podem dir que la reforma ha establert un model de DC basat
en nivells de concrecié, amb I’esquema grafic segiient:

ENSENYAMENTS Prescripcions minimes
MINIMS o MARC estatals
PRIMER CURRICULAR
NIVELL
DISSENY Atén a ambits territorials
CURRICULAR
DISSENY Atén a ambits territorials
CURRICULAR
SEGON
NIVELL
PROJECTE Adaptat a cada centre en
CURRICULAR DE concret
CENTRE
PROGRAMACIO Programacions d’aula
TERCER
NIVELL
ADAPTACIONS Alumnat concret a l'aula
CURRICULARS

Esquema 3.1: El disseny curricular basat en nivells de concrecié.

Passem a continuaci6 a parlar de cadascun d’aquests tres nivells de concrecio.
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3.3.2.1. 1r Nivell de concrecio

Esta format pels Ensenyaments Minims o Marc Curricular i el DC. Es
responsabilitat de les administracions educatives estatals i autonomiques, i els centres
I’han d’entendre com un instrument pedagdgic on s’expressen les intencions educatives
i on s’orienta sobre el pla d’acci6 que s’lian de seguir en la resta de nivells de concrecié
i en el desenvolupament del curriculum en general.

El DC constitueix part del primer nivell de concrecié de la nova proposta
curricular. Es prescriuen mesures de politica de desenvolupament curricular
imprescindibles per a que es pugui dur a la practica. Mesures que es van veure
necessaries en el nostre context, en no haver una tradicié sobre aquest tipus de
curriculum, i que semblava que sense les quals el professorat es trobaria forga perdut, a
més que suposaria un esforg excessiu i desproporcionat. Podem dir que hi ha quatre trets
basics o caracteristiques que configuren la naturalesa d’aquest document:

» Grau maxim d’obertura 1 flexibilitat per possibilitar un ampli ventall
d’adaptacions i concrecions.

* Orientador tant pel professorat com per I’alumnat.

= Prescriptiuv: fa obligatoris determinats objectius i continguts (programes
minims).

» Defén un model d’intervencio educativa constructivista i significatiu.

En el Ir nivell de concrecié queda integrada la part del DC que les respectives
Comunitats Autonomes redacten deixant-los gran part de les decisions curriculars que
s’han de fer mentre respectin els principis fonamentals dels Ensenyament Minims.
Després es deixa la responsabilitat en mans del professorat, ja que només inclou
objectius generals i grans blocs de contingut amb la finalitat d’assegurar aquest caracter
obert del curriculum. A més, defineix els elements que el componen en termes
suficientment generals perqué puguin fer-se concrecions diverses a cada centre.

Inclou els objectius generals de cicle, I’establiment de les arees curriculars i dels
objectius generals de cadascuna, aixi com la formulacié dels objectius terminals, dels
Blocs de continguts i de les Orientacions didactiques de cada area. Una vegada
establerts els objectius generals d’area, la seva concrecid posterior exigeix precisar els
aprenentatges especifics que afavoreixen 1’adquisicié del tipus o subtipus de capacitats
que s’estipulen en aquests objectius. Aix0 suposa determinar alhora dos aspectes: els
continguts i la naturalesa dels aprenentatges que 1’alumnat ha de realitzar amb cadascun.
El resultat d’aquesta operacié condueix als objectius terminals d’area i als Blocs de
continguts de les arees curriculars. Seguint a Coll (1986: 74-77) passem a comentar a
continuacié alguns d’aquests apartats:

» Objectius generals d’etapa, expressats en termes de capacitats que I’alumne/a
haura aconseguit al final de la mateixa.

= Objectius generals de cicle, entesos com les capacitats que ha d’adquirir I’infant al
finalitzar el cicle corresponent. Consideren com a minim cinc grans tipus de
capacitats humanes: cognoscitives o intel-lectuals, motrius, d’equilibri personal
(afectives), de relaci6 interpersonal i d’insercid i actuaci6 social. La seva formulacio
adopta la forma segiient: “L’alumne sera capag de ... (descripcio del tipus o subtipus
de capacitat, seguida eventualment, del tipus de circumstancies en qué habitualment
es manifesta).
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Definici6 de les arees en les quals s’organitzaran els diferents ambits de
coneixement.

Objectius generals d’area, derivats dels d’etapa i cicle a partir de ’aportacio
especifica de cada area. Es refereixen en principi al conjunt de I’area curricular,
sense precisar-ne continguts especifics, per aixo sén poc nombrosos. Son enunciats
que fixen les capacitats que I’alumne/a ha d’haver adquirit en cada una de les arees
en finalitzar 1’etapa corresponent. La seva formulacié adopta el mateix format que
els objectius generals de cicle, perd afegeix una referéncia explicita als continguts
com a conjunt de coneixements que configuren les arees curriculars.

Fins aqui tindriem el segiient esquema:

Marc legal Fonts del curriculum: analisi|
basic socioantropologica, psicologica,
pedagogica i epistemoldgica.

v v

Components organitzacionals de 1’ensenyament obligatori.

COMPONENTS CURRICULARS DE L’ENSENYAMENT OBLIGATORI

Finalitats del -
Sistema Educatiu

.

Objectius Generals de ’Ensenyament Obligatori

Objectius Objectius Objectius Objectius Objectius
Generals de| | Generals de| | Generals de| | Generals de| | Generals de 1r.
Parvulari Cicle Inicial| | Cicle Mitja| | Cicle Superior| |Cicle de

Primaria Primaria Primaria Secundaria
Arees Arees Arees Arees Arees
curticulars  i| {curriculars 1| |curriculars  i| |curriculars  i| |curriculars i
Objectius Objectius Objectius Objectius Objectius
anerals Generals Generals Generals Generals
d’Area. d’Area. d’Area. d’Area. d’Area.

Esquema 3.2: Visi6 de conjunt dels components curriculars de "ensenyament obligatori. (Coll, 1996: 72).
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Els blocs de contingut. Entenent els continguts com el conjunt de formes culturals j

de sabers, seleccionats per formar part de les diferents arees, en funcidé dels

objectius generals de I’area. '

Dintre dels ambits dels continguts es pot distingir:

Els coneixements: aqui s’integren diferents nivells cognoscitius que van des de la

simple informacié cultural fins a la possibilitat de transferir continguts a noves

situacions 1 [a capacitat de valorar-los degudament. Entren aqui dintre els diferents

nivells de:

Q Informacic: a través de la informacid, I’alumne/a recorda i fixa una série de

dades que posteriorment li faran falta per actuar sobre ells. Es, pero, un
nivell molt superficial dintre de I’ambit cognoscitiu.
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a Comprensio: ’alumne ha de comprendre les dades que li proporciona la
informacid, aprenent-lo a interpretar, estructurar, reunir i explicar, entre
altres.

Q Aplicacio: es tracta d’aplicar els conceptes apresos a noves situacions. Aixo
implica una informacid i comprensio prévies a més d’una reestructuracié del
coneixement per adequar-lo a nous problemes i situacions.

aQ Capacitat d’analisi i sintesi: és la capacitat de descompondre un concepte o
un problema descobrint els seus elements principals i les seves relacions
internes i externes. Es com la capacitat de disposar i combinar uns elements
de manera que formin un pla o estructura que abans 1’alumne/a no podia
distingir.

Q L’avaluacié: requereix que ’alumne/a sigui capag de jutjar alld que ha
estudiat utilitzant determinats criteris.

v’ Els habits i les habilitats: normalment estan integrats a I’ambit psicomotriu i
constitueixen un ambit important de la personalitat humana. Els habits son
conductes que no requereixen reflexions ni intencionalitat per la qual cosa la
resposta, a base de repetir-la en situacions idéntiques, sorgeix de manera facil i
espontania. Les habilitats (fisiques o mentals) son maneres de conducta
adquirides que fan més facil, precisa i efectiva I’accié. Un exemple d’aquest
ambit son les tecniques d’estudi que cal adquireixi ’alumne/a i que el
condicionaran el seu aprenentatge.

v’ Les actituds: son maneres de reaccionar davant de situacions que obliguen a
decidir-se en pro o en contra d’alguna cosa que compromet tota la nostra
personalitat. Les actituds son molt importants a I’ensenyament ja que tenen una
permanéncia i una profunditat molt més accentuades que altres processos,
perqué afecten directament la personalitat de I'individu i, per tant, la seva
formacid i perque tenen una dimensio social imprescindible per a una correcta
convivencia.

En el DC propiament dit (fent una reagrupacio de la proposta de classificacié de
continguts de Coll (1987) que hem exposat a 1’apartat 2.6.4.4.-) de continguts
n’apareixen de tres tipus diferents:

v’ Procedimentals. entesos com un conjunt de técniques, habilitats i estratégies
seleccionades des de cada matéria i destinades a ser emprades per I’alumne/a en
el seu procés d’aprenentatge. Alguns sindnims de procediment poden ser:
estratégia, métode, destresa o técnica.

v'  Fets, principis, conceptes i sistemes conceptuals: sén el conjunt de continguts
conceptuals que formen part de ’area/materia.

v’ Actituds, valors i normes: que es consideren especialment adequats per
desenvolupar les capacitats assenyalades en els objectius d’area.

El Ir nivell de concrecié del Disseny Curricular inclou una llista dels principals
Blocs de continguts, en cadascuna d’aquestes tres categories, per a cada area
curricular, i aquesta seleccio de continguts exigeix respondre a la pregunta segiient:
quins procediments, fets, conceptes, principis, actituds, valors i normes cal tenir en
compte en aquesta area curricular perque I’alumne/a adquireixi, en finalitzar el cicle,
les capacitats estipulades pels objectius generals d’area?.

Apuntem que els diferents tipus de contingut no han de tenir el mateix pes ni en els
diferents cicles ni en les diferents arees curriculars d’un mateix cicle. I que
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tradicionalment sempre s’ha donat més importancia als continguts de fets, conceptes
1 principis, perd en el nou Disseny Curricular es pren consciéncia de la gran
importancia que també tenen els altres dos tipus de continguts (procediments i
actituds, valors i normes), sobretot en els primers cicles de I’ensenyament obligatori.

= Els objectius terminals. Els objectius terminals per als continguts de cada area
indiquen els resultats esperats de I’aprenentatge de D’alumnat a proposit dels
continguts especifics: fets, procediments i actituds; per aix0 també hi ha objectius
terminals referits a cadascun dels tres tipus de continguts. Precisen el tipus i el grau
d’aprenentatge que ha de realitzar I’alumnat a proposit dels continguts seleccionats
per adquirir, en finalitzar el cicle o I’etapa, les capacitats estipulades pels objectius
generals de I’area.-

El format estandard per a la seva formulacid és: I’alumne/a... (descripcio del resultat
esperat de I’aprenentatge) a proposit de... (contingut especific). A més, ens podem
ajudar de 'les taxonomies d’objectius educatius com a recordatori per a la seva
formulacié.

En la formulacié dels objectius terminals cal tenir sempre present els aspectes

segiients:

v Els verbs utilitzats han de tenir sempre un referent comportamental, sense que
aixo signifiqui que s’han de referir necessariament a comportaments observables
discrets.

v Els mateixos verbs es poden utilitzar per precisar resultats esperats de
’aprenentatge relatius a diferents categories de continguts.

v" Un mateix objectiu terminal pot fer referéncia simultiniament a diversos
continguts especifics, igual que un mateix contingut pot apar¢ixer en diferents
objectius terminals ja que pot ser objecte de diferents tipus de resultats esperats
de I’aprenentatge.

Hi ha una certa correspondéncia entre els blocs de continguts i els objectius terminal
per a cada area, tot i que no és una correspondéncia total, ja que un mateix objectiu
pot referir-se simultaniament a diferents continguts i, correlativament, un mateix
contingut pot estar implicat en diferents objectius terminals.

= Les orientacions didactiques. Proporcionen criteris per a dissenyar activitats
d’ensenyament-aprenentatge, en funcid de la concepcié constructivista de
I’aprenentatge escolar i de la intervencié pedagogica, aixi com del tipus i grau de
I’aprenentatge que assenyalen els objectius terminals i de la naturalesa dels
continguts seleccionats. També proporcionen criteris per a dissenyar activitats
d’avaluacié, a partir del qué, com i quan avaluar?, pel que fa a les vessants
d’avaluacié inicial, formativa i sumativa. Les opcions basiques exposades sén
modulades pel perfil evolutiu en les vessants cognoscitiva, afectiva, relacional i
social, de I’alumnat del cicle o etapa en qiiestio.

3.3.2.2. . 2n Nivell de concrecié
El resultat de I’analisi dels blocs de contingut que figuren en el 1r. nivell de

concrecid, aixi com la proposta de seqiienciacio dels elements que aquest analisi permet
identificar, configuren el segon nivell de concrecié del DC. Des del punt de vista del
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procés d’elaboracié del DC, I’establiment del segon nivell de concrecidé suposa els
segiients passos:

2)

b)

144

Els components elementals del contingut. Identificar els principals components dels
blocs de contingut seleccionats en el primer nivell de concrecio a partir de 1’analisi
de la seva estructura interna. En la identificacio dels components elementals de
contingut s’assolira el grau de detall i de precisi6 exigit pel domini de les capacitats
que figuren en els objectius generals d’area. A més dintre dels tres tipus de
continguts, les seves subcategories poden tenir més o menys importancia segons de
quin cicle i area parlem.

Les relacions i les estructures de contingut. Analitzar les relacions que existeixen
entre els components identificats i establir les estructures de contingut
corresponents. Cal identificar les relacions que siguin rellevants per a I’organitzacid
i la seqiienciaci6 de I’ensenyament. Seguint a Reigeluth (1978), les relacions i1 les
estructures del contingut pertinents per a la instrucci6 son:

v' En el cas dels fets: les relacions d’atribut. Son relacions que permeten ordenar
els fets, fenomens o successos segons el grau de possessi0 d’un determinat
atribut. Per exemple: els paisos poden ordenar-se segons el nombre d’habitants,
els cims per la seva algada, etc. Les relacions d’atribut permeten establir unes
estructures que s’anomenem llistes i que les podem definir com a col‘leccions
d’elements de contingut ordenats en funcié d’un atribut o parametre. La decisi6
crucial resideix en seleccionar I’atribut o atributs més importants des del punt de
vista de la logica interna del contingut.

v' En el cas dels conceptes: les relacions de subordinacio, supraordenacio i
coordinacié. Son relacions de classe o de pertinenga entre conceptes. Existeixen
dos subtipus de relacions d’aquestes caracteristiques.

o Les que responen a ’enunciat general “un x és una especie de y” (per
exemple: el cavall és un herbivor, etc.). La seva identificacioé permet establir
el que anomenem faxonomies de tipus, en que un element d’un nivell inferior
és una part de I’element corresponent del nivell superior (per exemple:
plantes, arbres, cirerer). :

a Les que responen a I’enunciat general “un x és una part de y” (per exemple:
dimecres €s un dels set dies de la setmana, etc.). La seva identificacié permet
establir el que anomenem taxonomies de parts, en qué un element d’un nivell
inferior és una part de D’element corresponent del nivell superior (per
exemple: cos, cap, boca, dents).

Quan combinem dues taxonomies o més tenim un altre tipus d’estructura de

contingut: les matrius on cada element pertany simultiniament a dues

taxonomies (exemple els cavalls son herbivors i mamifers). Cal seleccionar els
criteris més pertinents des del punt de vista de I’estructura interna del contingut
curricular.

v En el cas dels principis: les relacions de covariancia, causa-efecte i
prescriptives entre principis. La identificacié de relacions entre principis permet
establir unes estructures de contingut denominades feories o0 models, que poden
ser de naturalesa descriptivo—explicativa o prescriptiva segons les relacions en
joc (per exemple: I’explicacid dels diferents climes al planeta, la fluctuacié del

_ mercat borsari, etc.

v En el cas dels procediments: les relacions d’ordre i de decisié. Les relacions

d’ordre descriuen I’ordre en que s’han d’executar els passos d’un procediment o
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els diferents subprocediments implicats en un procediment més complex (per
exemple I’ordre que cal seguir per a fer la dissecci6é d’un peix). Les relacions de
decisié descriuen possibles alternatives d’accidé en I’execucié dels passos d’un
procediment o dels subprocediments implicats en un procediment més complex

- (per exemple: 1’algoritme de subtraccié amb diversos digits). La identificacio de
les relacions entre procediments permet establir unes estructures de contingut
denominades jerarquies de procediments, que son conjunts de procediments i de
subprocediments ordenats en funcid de les relacions d’ordre i/o de decisié que
mantenen entre si.

v En el cas dels valors, normes i actituds: les relacions de preeminéncia o
prioritat. S6n relacions que indiquen un ordre jerarquic entre actituds, valors o
normes, de tal manera que els que se situen en un nivell superior tenen
preeminéncia sobre els que se situen en un nivell inferior. La identificacio de les
relacions entre actituds, normes o valors permet establir unes estructures de
contingut anomenades sistemes de valors i sistemes de normes, que descriuen la
preponderancia relativa dels diferents valors i normes que regulen el
comportament.

¢) La seqiienciacio dels continguts. Una vegada identificats els principals elements del

contingut aixi com les relacions entre aquests elements i les estructures
corresponents, el tercer pas consisteix en establir una seqienciaciéo d’aquests
elements fent atencid a les relacions i les estructures establertes i a les lleis de
I’aprenentatge significatiu, el que vol dir ordenar-los d’acord amb una seqiiéncia que
procedeix del més general al més detallat i del més simple al més complex. Es
comenga pels elements essencials del contingut susceptibles de proporcionar una
panoramica global, perqué després es puguin anar introduint ampliacions,
precisions, matisacions o aprofundiments. Seguint aquest principi significatiu de
seqiienciacid tenim:

¥ En la seqiienciacié de conceptes, es presenten en primer lloc els més
fonamentals i representatius, que son també, per definicio, els més generals i
inclusius entre els que apareixen en les taxonomies de tipus i de parts i en les
matrius corresponents, 1 després de forma progressiva els menys generals i
inclusius.

v' En la seqiienciacié de principis, es comenga presentant els més simples i
fonamentals entre els que apareixen en les estructures tedriques corresponents,
per introduir progressivament versions més complexes, matisades, especifiques i
contextualitzades.

v’ En la seqiienciacié de fets, I’ordenaci6 s’estableix d’acord amb les relacions
d’atributs utilitzats per confeccionar les llistes corresponents, vetllant sempre per
presentar primer els fets més representatius i proxims, i introduir gradualment
els més allunyats i singulars de I’experiéncia immediata.

v’ En la seqiienciacié de procediments, es presenta en primer terme el procediment
o els procediments més simples i, al mateix temps més generals, que impliquen
menys nombre de passos i s’apliquen a una gamma més amplia de situacions;
per passar progressivament als més complexos i més especifics en les seves
condicions d’aplicacid.

v’ En la seqiienciacié d’actituds, valors i normes, es comenga pels valors i normes
més preeminents i que regeixen en un major nombre de situacions, per introduir
progressivament els que ocupen un lloc inferior en els sistemes jerarquics de
normes i valors i que, amés, regeixen en situacions i contextos més especifics.
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En el segon nivell de concrecié s’ubica tant part del DC on s’exposa un model
de 2n., com el projecte curricular de centre que és competencia directe del propi centre i
que depén o esta inclos dintre del projecte educatiu, i que t€ un caracter meés concret ja
que es refereix als aspectes didactics per realitzar els objectius generals exposats.

3.3.2.3. 3r Nivell d‘e concrecio

El caracter obert del DC permet concretar i adaptar el curriculum a la singularitat
de cada centre escolar, elaborant projectes educatius i programacions ajustades a les

necessitats i peculiaritats de cada cas.

Els supdsits que contempla aquests nivell de concrecié soén: I’estructura
organitzativa i els recursos pedagogics del centre, les competeéncies professionals del
professorat i les seves opcions pel que fa a les metodologies didactiques particulars i les
necessitats educatives especials de I’alumnat.

Per confegir les programacions cal fer dos passos:

a) Objectius i continguts de nivell. La planificacio i distribuci6 dels aprenentatges entre
els nivells que conformen un cicle. El primer pas consisteix en traduir els objectius
terminals d’area i els blocs de contingut corresponents (1r. nivell de concrecid) en
objectius de nivell i en Blocs de contingut més restringits. Els objectius de nivell
tenen significat i formulaci6 similar als objectius terminals d’area, pero es refereixen

' a continguts menys amplis, de manera que 1’assoliment d’un objectiu terminal d’area
implica a més d’un objectiu de nivell. '
En la logica interna d’aquest Disseny Curricular, la temporitzacid o distribucié dels
aprenentatges entre els nivells d’un cicle (seqiienciacié internivells), no sorgeix
d’una jerarquitzacié dels objectius en terminals i intermedis, sin6 de 1’ordenacio i la
seqiienciacid dels continguts (segon nivell de concrecid). Per afavorir I’aprenentatge
significatiu de I’alumnat i ajudar-lo a construir xarxes o estructures de significats
cada cop més amplies, complexes, riques 1 integrades, en el primer curs del cicle
s’inclouen els elements més fonamentals i representatius del contingut, els més
generals i simples, i en el segon curs els elements que aporten precisions o detalls
als del primer curs i nous. .
Es absolutament necessari tenir en compte les caracteristiques diferencials i
coneixements previs de I’alumnat subjecte de la programacid.

b) Programacions. La planificacié i temporitzacid, dins de cada nivell, dels
aprenentatges corresponents és €l punt de partida immediat per programar 1’accié
pedagogica mitjangant I’establiment d’Unitats didactiques, ordenades i seqiienciades
dintre de cada nivell (seqiienciacio intranivells). La Unitat didactica és una unitat de
treball relativa a un procés complet d’ensenyament-aprenentatge que no té una
duracié temporal fixa i que precisa uns: objectius, una blocs elementals de
continguts, unes activitats d’aprenentatge i unes activitats d’avaluacié.

E}s objectius de les unitats didictiques s’anomenen objectius didactics i es
diferencien dels de nivell en que es refereixen a blocs de contingut més restringits.
L’assoliment d’un objectiu de nivell suposa I’assoliment de diversos objectius
didactics.

La seqiienciacié de les unitats didictiques utilitza el mateix procediment que hem
comentat a la seqiienciaci6 internivells.
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El 3r nivell de concreci6 esta inclos dintre del PCC, per tant és competéncia del
propi centre, pero €s una concrecio del 2n nivell. Es refereix a les Programacions d’aula
1 a les Adaptacions curriculars que s’han de fer de la programacio6 a cada alumna/e amb
necessitats educatives especials.

Posem a continuacié un quadre general dels components de cadascun dels tres
nivells de concrecié i que ens ajudara a entendre millor 1’estructura i els components del
Disseny Curricular de la nova proposta educativa. (Ens hem centrat només en una etapa
perque €és molt semblant a les altres 1 després del que portem dit, és molt facil que
qualsevol lector/a pugui fer la transferéncia.

DISSENY CURRICULAR

Marc legal basic.
Resultats de les analisis socioantropologica, psicologica, pedagogica i epistemologica.

EDUCACIO PRIMARIA
v
OBJECTIUS GENERALS
Capacitats a assolir en finalitzar I’etapa o cicle.

I i | AREA | i !

-E l

(5}
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E GE S OB DIDACTIQUES
o ENERAL PRO- ACTITUDS | OBJECTIUS | Fper™ dissenyar
2 D’AREA FETS, TERMINALS s e
@ CEDI- CONCEPTES VALORS activitats
2 MENTS NORMES d’ensenyament-—
a aprenentatge i

d’avaluacio

= Analisi i seqiiéncia dels Analisi i seqiéncia dels Analisi i segiiéncia dels

g BLOCS DE CONTINGUTS BLOCS DE CONTINGUTS BLOCS DE CONTINGUTS
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Esquema 3.3: Visié de conjunt de ’estructura del Disseny Curricular d’un cicle

Martinez Minguez, L. (2000)

qualsevol de I’ensenyament obligatori.

147




El PCC com a document de canvi { innovacid

3.3.3. DIRECTRIUS

Podem dir que el DC és el cami que mena des de la declaracié dels principis

generals definits en els Ensenyaments Minims fins a les activitats d’ensenyament—
aprenentatge. Comentem a continuacié les que considerem les quatre directrius
fonamentals del nou DC, tant a nivell general com pel que fa a cadascuna de les tres
primeres etapes educatives:

148

Finalitats educatives,
Criteris metodologics.
Criteris d’avaluacio.
Continguts de l’ensenyament.

3.3.3.1. Finalitats Educatives

La finalitat de cadascuna de les etapes és la segiient:

Educacié Infantil: La seva finalitat és doble: per un costat aprofitar al maxim les
possibilitats del desenvolupament del nen/a, potenciant-los i afermant-los a través de
I’accio educativa; i per un altre costat, dotar a ’alumnat de les competéncies,
destreses, habits i actituds que puguin facilitar la seva posterior adaptacié a
PEducacié Primaria. (Aquest segon objectiu sempre estd supeditat al primer).
Aquesta doble finalitat es concreta en fites més especifiques referides a capacitats en
els ambits del desenvolupament motriu, el desenvolupament cognitiu i lingiistic, les
relacions interpersonals, I’actuacid i insercié social i I’equilibri personal.

Educacié Primaria: La finalitat educativa de ’ensenyament obligatori és afavorir

que P’alumne/a realitzi els aprenentatges necessaris per viure i integrar-se en la

societat de manera critica i creativa, procurant que aquest procés d’ensenyament-—
aprenentatge li resulti gratificant. Aixo equival al desenvolupament integral de la
persona 1 a I’assoliment de la propia autonomia i de la identitat personal i social.

D’acord amb aix0, I’Educacié Primaria es proposa els segiients fins en termes

generals:

v En relacié a 'autonomia d’accié en el medi i sobre la base d’un adequat
equilibri afectiu i social, i d’una positiva imatge de si mateix, desenvolupar
I’observacié de la realitat i un pensament reflexiu i critic que afavoreixi
I’elaboraci6 de judicis personals i d’idees creatives.

v" En I’ambit de la socialitzacid, es proposa promocionar un mitja ric en relacions
personals a través de la comunicacio, el dialeg, el joc i el treball cooperatiu per
afavorir el desenvolupament de la responsabilitat, la participacid, el respecte als
drets dels demés... etc.

v Per poder realitzar les dues finalitats anteriors es necessita una tercera referida a
’adquisicid dels segiients instrument basics:

0 Interpretar diferents tipus de llenguatge i utilitzar recursos expressius que
augmentin la capacitat comunicativa.

o Adquirir els conceptes, procediments i actituds necessaris per interpretar el
medi que els envolta i intervenir de forma activa i critica en ell.

o Desenvolupar les experiéncies afectives, cognitives, socials i motrius
necessaries per identificar-se amb la cultura i participar en la vida social del
seu entorn de forma individual 1 col-lectiva.
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* Educacié Secundaria: La Secundaria Obligatoria tindra com a finalitat transmetre
a tot I’alumnat els elements basics de la cultura, formar-los per assumir els seus
deures i exercir els seus drets i preparar-los per la incorporacié a la vida activa o per
accedir a la formacio professional de grau mitja o al batxillerat.

El Batxillerat els proporcionara una maduresa intel-lectual 1 humana, aixi com les
habilitats i coneixements que els permetin acomplir les seves funcions socials amb
competéncia i responsabilitat. Aixi mateix els capacitara per accedir a la formacié
professional de grau superior i als estudis universitatis.

La Formacio Professional incloura tant la formacié professional de base com
Pespecifica de grau mitja i superior, 1 t€ com a finalitat la preparacio de I’alumnat
per a I’activitat en un camp professional, proporcionant una formacié polivalent que
els permeti adaptar-se a les modificacions laborals que es puguin produir al llarg de
la seva vida.

Aquestes finalitats demostren que el nou curriculum se situa entre el progressista
i el racional que hem explicat a I’apartat 2.2 en fer el repas historic, també que s’és fidel
a les quatre fonts que a I’apartat 3.2.1 hem determinat que es basava el nou curriculum i,
tal com hem comentat a ’apartat 2.6.3 dels objectius i intencions educatives del
curriculum, aquesta proposta de concrecid de les intencions educatives del nou
curriculum fa una barreja de les Gltimes que alla s’han exposat.

A partir de Pérez Pérez (1994: 56) posem a continuacié algunes reflexions que

ens poden ajudar a aclarir I’estatus que es concedeix a les intencions educatives o

objectius en el DC de I’actual Reforma educativa:

* Es necessita un important esforg i implicacions per fer la determinacié d’objectius
generals amb la posterior derivacié d’objectius especifics. Es realment una tasca
complexa.

= La seleccié d’objectius no es pot fer al marge ni de la tradicié historica de la
comunitat a la qual es pertany, ni dels condicionants socials, politics economics i
educatius.

= Els objectius no es poden considerar definitius i inamobibles, fins i tot els més
generals poden anar canviant amb el temps i anar adquirint altres matisos i sentits
segons el moment historic que s’esta vivint. Per aix0 han de ser considerats amb un
cert caracter provisional, transitori i evolutiu.

= Qualsevol objectiu ha d’estar acompanyat del tipus de conducta que s’espera i de les
circumstancies o context en el qual la conducta s’ha de donar.

= La concreci6 i derivaci6 d’objectius ha d’incloure totes les dimensions de I’individu,
tant de I’ambit cognoscitiu, de les aptituds i habilitats, com de les actituds i
comportament. Podem dir que ha de ser una derivaci6 coherent, integral, completa 1
que ajudi a aclarir I’ambigiiitat dels objectius generals en els més especifics o
particulars. .

* Es necessari explicitar els objectius d’un acte educatiu de manera completa per
evitar orientacions no desitjades i incontrolades, ja que tot i ser la determinaci
d’objectius una tasca de caire técnic, mai no esta exempta d’opcions de valor que
penetren en I’ambit ideologic.

A més, hi afegim que;

» Condicionen les estructures dels cicles curriculars, ja que s’estableixen els objectius

per un periode ampli, normalment un cicle i no un curs, per facilitar a I’alumnat un
marge d’aprenentatge més ampli en el temps, tant amb la possibilitat d’opci6 a
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determinades disciplines per les que estd més capacitat, com amb la realitzacié
d’activitats en la recuperacio de deficiéncies.

* Els objectius es refereixen com a minim a cinc grans tipus de capacitats humanes:
cognitives o intel-lectuals; motrius; d’equilibri personal o afectives; de relacié
interpersonal; i1 d’actuacié o insercid social. En cadascun dels objectius les
capacitats es presenten de forma interrelacionada, de la mateixa manera que passa
en el comportament habitual de les persones, en les quals les capacitats no
s’exerciten de forma aillada, sind recolzant-se les unes en les altres.

Pel que fa al grau o nivell de concrecid, inclou tres nivells successius de
concrecio, que ja hem comentat el punt 3.32 i alhora es defineixen sis nivells
d’abstraccié pels objectius. Posem a continuacid un esquema que concreta les
intencions educatives en el model de DC per a I’ensenyament obligatori i que creiem
que proporciona una visi6 de conjunt.

2]
L
% Capacitats que I’alumne ha d’haver adquirit en finalitzar el cicle corresponent
3 de I’ensenyament obligatori.
8
b —
= s
-8 OBJECTIUS GENERALS D’AREA o
bS] b
1:_3’ é, ° Capacitats que ’alumne ha d’haver adquirit, en cada una de les arees Eﬁ
o 3 curriculars, en finalitzar el cicle corresponeut. 5
ik
<l85 9!
8 g © CONTINGUTS OBJECTIUS TERMINALS %
§ - Blocs de contingut seleccionats en cada Tipus i grau d’aprenentatge en 0O
8 B una de les arees curriculars relacid amb cada bloc de contingut. S
£ 5
3 i .
g 58 f— SEQUENCIACIO DE CONTINGUTS
>
2 § Analisi dels blocs de contingut i
§0 8 sequenciacio de les unitats elementals
38 fent atencid a criteris logics i
| psicologics. ‘ |
» - -
38 CONTINGUTS OBJECTIUS DIDACTICS = o
> o
E § Unitats de contingut. Tipus i grau d’aprenentatge en relacié ‘5 _§
83 amb cada unitat elemental de 2a
S contingut. | e
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FINALITATS DEL SISTEMA EDUCATIU

Afirmacions de principi sobre les funcions del sistema educatiu recollides en la
Constitucio i en les Lleis que la desenvolupen.

OBJECTIUS GENERALS DE L’ENSENYAMENT OBLIGATORI

Finalitats del sistema educatiu que corresponen al conjunt de I’ensenyament
obligatori.

v

OBJECTIUS GENERALS DE CICLE

Esquema 3.4: Procés de concreci6 de les intencions educatives en el model de Disseny Curricular per a
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3.3.3.2. Criteris metodologics

Tenim com a exigencies metodologiques de cadascuna de les etapes:

= Educaci6é Infantil: la metodologia es basara en les experiéncies, les activitats 1 el
joc en un ambient d’afecte i confianga. La concepcié d’aprenentatge en aquestes
edats esta basat en el que el nen/a fa i experimenta tant en relacié amb els objectes
com en relacié a les persones. Les activitats seran globalitzades i significatives.
Globalitzades perqué es suposa que l’aprenentatge no es produeix per la simple
acumulacié de nous coneixements, sind per I’establiment de multiples relacions
entre allo nou i allo ja sabut. Significatius, perqué I’alumne/a ha de poder establir
relacions significatives entre les seves experiéncies previes i el que se li presenta
com un aprenentatge nou.

= Educacié Primaria: s’ha de facilitar la construccié d’aprenentatges significatius i
potenciar I’interés espontani de I’alumnat, vetllant pel seu desenvolupament general
1 perqué vagi integrant les diferents experiéncies i aprenentatges. El professorat tant
ha de desenvolupar estratégies d’actuacié pel conjunt del grup, com per atendre a la
diversitat de I’alumnat. L’ensenyament ha de tenir en compte obligatoriament tant
les peculiaritats del grup com de cada nen/a en concret, adaptant sempre que calgui
els meétodes i recursos, a més d’estar sempre atent per comprovar en quina mesura
cada alumna/e va incorporant els aprenentatges que es vagin fent a les noves
propostes de treball i a situacions de la vida quotidiana; proporcionant-li
continuament informacié sobre el moment del procés d’aprenentatge on es troba i
quins son els objectius a aconseguir i propiciant a ’aula un clima d’acceptacio
mutua i cooperacio. Pero en aquest tipus d’ensenyament el protagonista no és el
mestre/a sind 1’alumne/a, per aixd cal potenciar sempre en ell/a I’Gs i creacié
d’estratégies propies que ’ajudin a encarar situacions noves.

*» Educacié Secundaria: es segueix tenint un especial tractament de la diversitat,
pretenent sempre una adaptacio a les caracteristiques de cadascun dels alumnes. Se
li iniciara en el coneixement de la realitat seguint els principis basics del métode
cientific alhora que s’afavorira la seva capacitat per aprendre per si mateix i per
treballar en equip. En el Batxillerat es segueix el mateix que acabem de dir tot 1 que
aqui ha d’aplicar el métode més apropiat d’investigaci6 i no només el cientific, i es
déna molta importancia a la relacio dels aspectes tedrics de cadascuna de les arees
amb les seves aplicacions practiques a la societat. La metodologia didactica de la
Formacié Professional promoura principalment la integracié de continguts cientifics
i organitzatius, a més de facilitar les abans citades d’afavorir la capacitat de
’alumnat per aprendre per si mateix i per treballar en equip.

A partir de la classificacié de les metodologies que hem fet a I’apartat 2.6.6.3
direm que aquestes que acabem de concretar a cada etapa educativa pertanyen a més
d’una classificacid, com per exemple: estil d’ensenyament progressiu, paidocentrisme,
socialitzacié, no directivitat, d’aplicacié cientifica, globalitzada, individualitzada,
socialitzadora, tot tipus de grandaria de ‘grup, de descobriment, d’investigacid, de
resolucid de problemes, de creativitat, i les que parteixen de técniques didactiques. Aixo
corrobora el pensament que considera que cal utilitzar diferents métodes perqué no sén
ni excloents ni incompatibles, al contrari: es poden complementar si es plantegen
conjuntament.
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3.3.3.3. Criteris d’avaluacio

Es veu I’avaluacié com un conjunt d’actuacions mitjangant les quals és possible
ajustar progressivament 1’ajut pedagogic a les caracteristiques 1 a les necessitats de
I’alumnat bo i1 determinant si s’han complert les intencions educatives o no i, fins a quin
punt.

Podriem entendre, doncs, 1’avaluacié com D’analisi de resultats d’un procés
complex per tal de verificar la seva coheréncia i el grau d’eficacia amb qué s’ha
concretat cadascun dels seus passos.

Per establir els criteris d’avaluacio, cal reflexionar i prendre decisions sobre qué
avaluem, a qui avaluem, per qué ho fem, quan avaluem, com avaluem, qui avalua, com
ho fem per tal que els resultats de I’analisi serveixin per millorar el procés en el seu
conjunt.

El procés d’avaluaci6 en termes generals de la Reforma i independentment de
I’etapa educativa, perqué pugui ser veritablement un instrument de millora dels
processos d’ensenyament—aprenentatge, cal que s’aculli als criteris segiients:

* Tenir com a finalitat la regulacié del procés educatiu.

= Mantenir una coheréncia entre objectius (que volem saber), la situacio creada i els
tipus d’instruments utilitzats (com ho farem).

s Atendre una varietat de dimensions (tant del procés d’ensenyament—aprenentatge de
I’alumne/a com a persona i membre d’un grup) aixi com una diversitat d’aspectes
(tecniques, procediments, informacions...).

= Posar I’émfasi en els aspectes qualitatius i dindmics del procés (qué s’ha fet, com
s’ha fet, qué s’hauria de fer, com...).

» Establir uns criteris de recollida d’informacié amb una periodicitat significativa. Es
a dir en uns periodes temporals que tinguin sentit des del punt de vista d’allo que

s’ha fet i es vol fer mitjangant una avaluacié continuada i que en uns casos i/o
aspectes poden ser informacions recollides de forma regular a través d’observacwns
i amb altres de produccions de I’alumnat.

» Recollir les idees i sabers de I’alumnat, en iniciar una seqiiéncia d’ensenyament—
aprenentatge que permeti recollir elements per a /’avaluacio inicial, elements sobre
els quals €s important portar un registre. Entenem per avaluacié inicial identificar
I’estat dels alumnes en comengar una activitat didactica.

= L’avaluacid, en una concepcid formativa ha de permetre recollir informacié per ser
utilitzada en la millora qualitativa del procés didactic i educatiu. S’ha de modificar
I’estratégia docent a mesura que el professorat rep informacié de ’assimilacié que
s’ha proposat obtenir de ’alumnat. La recollida d’informacié s’ha de dur a terme
mitjangant I’observacié sistematica del procés. Cal disposar d’instruments per
enregistrar les observacions, vetllant pel no—etiquetatge de I’alumnat i que permetin
dissenyar estratégies d’actuacio.

= Es recomanable la prictica de [’avaluacié sumativa per saber si el nivell
d’aprenentatge assolit per I’alumnat, a proposit d’uns determinats continguts és
suficient per abordar amb garanties d’éxit I’aprenentatge d’altres continguts
relacionats amb els primers. Es tracta de comprovar ’assoliment dels objectius de la
unitat didactica.
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Els criteris d’avaluacio generals per a cadascuna de les etapes son els segiients.

* Educacié Infantil: es requereix una avaluacio continua del procés d’ensenyament—
aprenentatge, ja que s’ha d’ajustar a les programacions, als recursos metodologics i
a les caracteristiques individuals de cada nen/a a més de determinar si es van
assolint o0 no els objectius o intencions educatives que es pretenien. L’observacié
rigorosa i sistematica és I’instrument avaluatiu indispensable per comprendre el
comportament de 1’infant en el transcurs de les tasques d’aprenentatge. Observacid
de cada infant ( amb el registre que creiem més adequat: llibres de notes, diaris...) en
les diferents situacions que es van desenvolupant: aula, passadissos, esbarjo,
dibuixos, jocs, dramatitzacions, etc., a més de la interaccié educativa personal que
pugui tenir I’educador amb I’alumna/e. Les condicions basiques per fer una
observacio sistematica son les segiients:
v S’ha de realitzar durant tot el procés d’aprenentatge.

S’ha de materialitzar en un registre que permeti seguir aquesta evolucio.

Ha d’incloure totes les arees de comportament.

Ha d’incloure informacions suficientment detallades sobre les situacions i

activitats.
v' S’ha de delimitar amb el maxim de precisi6 possible els comportaments que cal

observar. )

v’ S’ha de preveure les situacions on sigui possible I’observacio.

=  Educacié Primaria: tampoc s’entén I’avaluacié com només un resultat al final i
amb un caracter sancionador, tot al contrari: s’entén com un instrument que fa servir
el professorat per ajustar en tot moment la seva actuaci6 en el procés
d’ensenyament-aprenentatge, orientant-lo i reforgant els continguts insuficientment
assolits per I’alumnat i realitzar aixi ’adaptacié curricular necessaria. També és un
instrument que fa servir el centre en la presa de decisions pel que fa a 1’organitzacio,
sobretot respecte al seu funcionament intern i a la promocié de ’alumnat. Alhora a
I’ Administraci6 educativa li serveix per verificar la coheréncia del sistema escolar 1
per respondre a les necessitats que es vagin manifestant en 1’evolucié del sistema
educatiu, adaptant-lo a mesura que vagin sorgint.
Podem dir que els criteris d’avaluacié caracteristics d’aquesta etapa son els segiients.

v L’avaluacié és un procés continu que forma part de tot el procés
d’ensenyament-aprenentatge.

v' El claustre, equip de cicle o professorat del nivell, establiran els criteris
d’avaluacié de I’etapa, cicle o nivell, d’acord amb el Projecte curricular del
centre.

v' S’ha d’afavorir la participacié de I’alumne/a per mitjd de 1’autoavaluacio i
I’analisi conjunt de la tasca realitzada.

v' L’avaluacié es recolza en la recollida d’informacié¢ a partir de: observacid
sistematica, analisi dels treballs realitzats per I’alumnat, proves i entrevistes.

v' L’avaluacié dels processos d’ensenyament—aprenentatge es fa a través del
seguiment de les activitats dissenyades per a tal efecte en les unitats de
programacio.

v Hi ha d’haver una relaci6 entre el professorat i els pares o tutors de I’alumna/e
per anar comentant la seva evolucio.

v' Al final de cada cicle cal elaborar informes d’avaluacié que serveixin
d’orientacid al professorat del proper cicle.
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v" A P’acabar I’Educacié Primaria es fara un informe individual detallant el grau
d’assoliment d’objectius generals de ’etapa aconseguit per I’alumne/a en relacio
a les capacitats que els expressen.

* Educacié6 Secundaria: l’avaluacié d’aquesta etapa es considera continua,
integradora i amb un caracter comprensiu i formatiu.

v Continua perqué no es pot reduir a una situacio aillada a partir d’uns resultats
d’unes determinades proves, siné que s’ha de fer de forma ininterrompuda, sent
necessari parar-se a revisar allo que s’esta fent, dialogant amb 1’alumnat 1
reflexionant sobre els conflictes que van apareixent.

V' Integradora perqué I’avaluacio, com diu la propia paraula, s’ha d’integrar al dia
a dia de I’aula i del centre perqué pugui orientar i anar adaptant permanentment,
tant ’aprenentatge de I’alumnat com el Projecte curricular del centre.

v' Amb un cardcter comprensiu i formatiu perque els processos d’avaluacio tenen
per objecte tant els aprenentatges de 1’alumnat com els propis processos
d’ensenyament, i amb les informacions que es van obtenint es podra orientar i
adaptar el treball de I’aula per aconseguir una practica pedagogica més adequada
i perqué el professorat analitzi la seva propia intervencié didactica; valorant
sempre el progrés de I’alumne/a a partir de la seva situacié inicial, la qual cosa
implica realitzar una avaluacié inicial. Es prendran decisions pel que fa a
Porientacio a I’alumne/a i a la familia, la informaci6 al grup d’alumnes i al
reajustament de la programacid realitzada per ’equip de professorat. Afegim
aqui la importancia que pot tenir incloure I’autoavaluaci6 i la coavaluacid de
I’alumnat sobre el seu propi procés d’aprenentatge.

Si P’avaluacid és continua i formadora, també ho han de ser la informacid 1 les
dades recollides. La recollida de dades sera diversa i a partir d’instruments com
ara: observacio sistematica, analisi de treballs, entrevistes, debats, proves, etc. La
informacié que es transmeti a ’alumnat no serd només dels resultats de les
tasques que ha anat realitzant, també ho sera del procés que ha anat seguint.

El professor/a tutor/a sera el responsable de la funcié orientadora de ’alumnat, i
es produira durant tota I’etapa en funcié de les actituds, capacitats 1 interessos de
cada alumne/a i del medi en el qual s’ha de desenvolupar.

Aquests criteris s’ajusten al que hem dir sobre 1’avaluacio al punt 2.6.8. Esta
conceptualitzada sota els tres parametres que hem dit que calia considerar: com a procés
sistematic i organitzat de recollida d’informacid; que implica un judici de valor; i que
estd orientada cap a la presa de decisions 1 millora de la practica educativa. I també
compleix les caracteristiques i dimensions que li hem assignat a I’avaluacié en aquest
apartat.

3.3.3.4. Continguts de I'ensenyament

Els continguts de I’ensenyament s’estructuren en arees. Arroyo (1992: 83) entén
per area curricular:

Un conjunt de coneixements relatius a una o varies disciplines cientifiques, que han estat
estructurades segons les exigéncies que presenten els seus respectius aprenentaiges.

Per a cadascuna de les etapes tenim:
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=  Educacié Infantil: aqui les arees curriculars s’estructuren en arees de tipus
experiencial i no de coneixements com passa més endavant; la qual cosa vol dir que
estem davant d’activitats que han d’anar realitzant els infants per aconseguir els
objectius educatius, més que conceptes o continguts que han de ser transmesos pels
adults. Sense oblidar el caracter de globalitat del que el nen/a fa i aprén, hi ha tres
arees d’experiéncia de caracter obligatori, que son:

v Area I: descoberta d'un mateix. Fa referéncia al coneixement de si mateix i a la
noci6 d’identitat que es constitueix en interaccié amb ’entorn. A mesura que
I’infant avanga en aquesta interacci6 s’adona de la manera com pot intervenir en
I’entorn pel coneixement que té del seu cos, de les seves possibilitats, i1 al mateix
temps es va descobrint com a persona.

v’ Area II: descoberta de I'entorn natural i social. Es determina en relaci6 a totes
aquelles variables que sorgeixen posant en connexid els sistemes naturals i
socioculturals. El parlar de la descoberta de I’entorn s’ha de tenir present que no
es pot fer referéncia a ambdods sistemes de manera aillada, siné que s’hauran
d’analitzar des "d’una doble perspectiva que contempli aquesta relacié
d’interdependéncia. La descoberta de 1’entorn es pot emprendre des de tots els
ambits on transcorre la vida de I’infant: el familiar, ’escolar, el barri, el poble, la
ciutat...

v’ Area III: intercomunicacié i llenguatges. En ella es contemplen quatre diferents
llenguatges i tots tenen un triple objectiu d’acomplir alhora una funcié lidico-
creativa, una funci6é de comunicacid, i una funcid de representacid, encara que
cada un tingui unes especificitats propies.

O Llenguatge verbal: les funcions més importants del llenguatge verbal sén la
comunicacio i la representacio, a mesura que el llenguatge serveix a I’infant
per comunicar-se millor amb els altres 1i permet també una millor
representacio de la realitat. Una vegada que I’instrument lingiiistic comenga
a ser incorporat per 1’infant, ’educacié ha de garantir el seu progrés tant pel
que fa a Penriquiment del llenguatge utilitzat com del seu valor per
generalitzar i representar la realitat.

a Llenguatge plastic: és un dels mitjans de comunicacié de qué disposa
P’infant per expressar tant el que va coneixent del seu entorn com el que
succeeix en el seu interior. Dins del marc de I’educacié visual i plastica té
una importancia rellevant el fet d’aprendre a observar i a veure.

a Llenguatge musical: les vivéncies musicals eduquen i desvetllen la
imaginacid. L’activitat musical en aquesta etapa té una gran component de
joc ladic. El potencial que un nen/a té quan neix de captar i expressar-se
sonorament pot ser estimulat per I’educador/a. La musica pot esdevenir un
instrument que desperti la curiositat i doni informacié sobre manifestacions
culturals proximes i diverses.

a Llenguatge matematic: la matematica €s una eina que ajuda al nen/a en el
procés de coneixement de I’entorn i centra I’atencid en els diferents tipus de
relacié que s’estableix entre els objectes o grups d’observacio en els aspectes
quantitatius i qualitatius i en la seva situaci6 en I’espai.

v Area IV: religié. Amb caricter opcional.

De continguts en trobem de tres tipus:

v' Referits a fets i conceptes: que en el periode que ens ocupa en diem primeres
informacions o primeres nocions.
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v' Referits a procediments: contemplats com a habilitats, estratégies i habits.
v' Referits a actituds, valors i normes.

» Educacié Primaria: els continguts de I’aprenentatge es seleccionen i estructuren en
arees de coneixement, tot i que es fa necessari integrar diferents arees al voltant
d’eixos globalitzadors. Aixo facilita al professorat 1’ordenacio i planificacio de la
seva activitat docent. Aquestes arees s’estableixen en funcié de les segiients fonts
d’informacio:

v De la informaci6 que es deriva dels objectius generals.

v" Dels diferents ambits del saber i de I’experiéncia humana, i més concret, de les
disciplines académiques que organitzen una part substancial d’aquest saber.

v De la informacié psicologica que determinara els tipus i graus d’aprenentatge.

v Lainformaci6 té el seu origen en la practica pedagogica.

Les arees curriculars a I’Educacié Primaria son les segiients:

v Coneixement del medi Natural i Social.

v' Llengua Catalana, Castellana i Estrangera.

v Matematiques.

v’ Educacié Fisica.

v Musica.

v' Religié (amb caracter opcional).
Passem a continuacid a comentar les aportacions de les arees als objectius d’etapa.
En I’area de Coneixement del medi s’organitzen els aprenentatges que contribueixen
majoritariament a desenvolupar la capacitat d’autonomia d’accié en el medi,
d’identificaci6 amb els grups socials de pertinenga, d’indagacié i recerca
sistematica de solucions als problemes que es plantegen a I’alumne/a en el seu medi,
la capacitat de participacié responsable i critica i de respecte per les diferéncies
socials i de solidaritat amb els altres.

Els aprenentatges de caracter instrumental per adquirir els instrument basics per

representar, explicar i comunicar la realitat els tenim al voltant de les arees de

Llengua, Matematiques i Musica.

Les Llengiies contribueixen a la formacié d’un pensament clar i organitzat, al

desenvolupament de la capacitat de comunicacié del nen/a en el seu medi o d’altres

diferents del seu, a la seva incorporacid a la vida social i cultural o I’obertura a

d’altres cultures, i a posar les bases que assegurin una educacié escolar profitosa (a

causa del paper instrumental que juga el llenguatge en els processos

d’ensenyament—-aprenentatge).

L’area de Matematiques es concreta en el desenvolupament de la capacitat de

pensament i de reflexid logica, i en 1’adquisicié d’un conjunt d’instruments per

explorar la realitat, representar-la i per actuar en ella i sobre ella.

Els continguts referits a les possibilitats lidiques, cognoscitives, comunicatives i

expressives del moviment, que faciliten una relacié interpersonal més rica i un

coneixement de les capacitats i limitacions del propi cos, es tracten a I’area
d’Educacié Fisica.

A Musica s’organitzen aquells continguts que orienten i desenvolupen els recursos

ritmics, expressius, corporals i musicals que els nens/es manifesten des dels primers

anys de vida i que son la base per els llenguatges artistics.
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Educacié Secundaria: L’organitzacié del curriculum i el disseny i estructura de les
diferents arees de I’etapa s’estableix en funcié de les segiients fonts d’informacio:

v’ De la informacid que es deriva dels objectius generals de I’etapa.

v Dels diferents ambits del saber, de I’experiéncia humana i de les diferents
disciplines académiques que organitzen i subministren la informacié necessaria
per la configuracié dels continguts de 1’area.

v De la informaci6 psicologica determinada per I’edat de I’alumnat de I’etapa.

v De la informacié que ens arriba de la practica pedagogica.

Les arees curriculars de I’Educacio Secundaria son les segiients:

Ciéncies de la Natura.

Educacio Fisica.

Expressio Visual i Plastica.

Geografia, Historia i Ciéncies Socials.

Llengua i Literatura Catalana i Castellana.

Llengiies estrangeres.

Matematiques.

Misica.

Tecnologia.

Religié.

Tot 1 que‘és el conmjunt de les arees les que contribueixen conjuntament a
I’assoliment dels objectius generals d’etapa, cadascuna d’elles posa més émfasi en
unes o altres capacitats.

L’area de Ciéncies naturals tracta que I’alumnat arribi a adquirir els instruments
conceptuals 1 metodologics necessaris per comprendre la natura i que coneguin i
comprenguin els principals processos fisics i quimics que hi operen. A més,
contribueix de manera especial a I’equilibri personal de I’alumne/a, afavorint un
extens coneixement del propi cos i desenvolupant habits de curs i salut corporal.

L’area de Geografia, Historia i Ciéncies socials contribueix que I’alumnat
aconsegueixi un gran coneixement, comprensié i valoracié critica de la seva
comunitat, medi fisic i social, i que desenvolupin unes aptituds de tolerancia, sentit
critic i solidaritat caracteristics de I’humanisme i la democracia.

L’Educacié Fisica aporta, desenvolupa i possibilita les capacitats motrius de
I’alumnat i1 1a millora de les seves condicions i habits de salut.

Les arees de Llengua i literatura s’encarreguen d’afermar i millorar les capacitats
comunicatives de I’alumnat, desenvolupant les seves destreses lingiiistiques de
comprensi6é i expressid, consolidant I’habit de lectura i gust gaudint-ne. Les
Llengiies estrangeres tracten preferentment de dotar I’alumnat dels coneixements i
destreses lingiiistiques necessaries per a la comunicacié amb persones d’altres
paisos o cultures i poder aixi condixer i apreciar altres formes de ser i pensar.

Les Matematiques proporcionen uns instruments conceptuals i metodologics molt
eficagos per representar, explicar i predir fets i situacions de la realitat. A més,
permeten incrementar els nivells d’abstraccid, simbolitzacié i formalitzacié del
coneixement partint de I’experiéncia practica de ’alumnat.

L 'Expressié visual i plastica té per objecte desenvolupar les capacitats d’expressio i
comprensid plastica i visual, els habits creatius i la predisposicié a gaudir utilitzant
aquests llenguatges i maneres d’expressio.
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L’area de Musica tracta de desenvolupar i ampliar en ’alumne/a una séric de
destreses basiques relacionades amb els ambits musicals i ensenyar-li a apreciar la
muisica i habituar-lo a utilitzar com a mitja d’expressio i com a factor que
contribueix al seu benestar personal.

La Tecnologia incrementa la funcionalitat dels sabers adquirits a través de la
resolucié de problemes practics reals i la presa de decisions davant situacions
concretes. Desenvolupa també capacitats d’insercid 1 actuacié social, facilitant el
transit de I’escola a la vida adulta i activa.

Pero també es treballen a I’Educacié Secundaria certes arees amb caricter de
transversalitat com son 1’educacio per la salut, per la pau, per la igualtat de sexes,
del consumidor, sexual, etc.

Podem dir que aquests continguts per regla general, pertanyen a un model
progressista d’escola; han considerat els aspectes que hem dit calia tenir en compte per
la seva determinacié a I’apartat 2.6.4.1; segueixen els criteris pedagogics de seleccio de
funcionalitat, personalitzacio, valor ¢tic i moral i psicologia del punt 2.6.4.2.; segueixen
tant una estructura lineal-progressiva com en espiral, segons quina va millor per un o
altre tipus de contingut; tant segueixen la globalitzacié com la interdisciplinarietat; a
més de basar-se en la classificacié feta per Coll (1987) a I’apartat 2.6.4.413.3.2.1.

3.3.4. RESUM DE LES PRINCIPALS OPCIONS O PRINCIPIS DE LA
PROPOSTA

A partir de Coll (1986: 70-71), considerat un dels principals creadors de la
Reforma educativa, posem a continuaci6é un resum dels considerats opcions o principis
fonamentals en els quals es basa la proposta del DC:
= Els grups socials promouen el creixement dels seus components a partir del conjunt
de practiques que designa ’educacié per assimilar D’experiéncia culturalment
organitzada i historicament acumulada i aixi poder convertir-se en membres actius
del grup i agents de canvi i de creacié cultural.

= L’educacid escolar també té com a finalitat promoure certs aspectes del creixement
personal dels individus dels grups, i que sols s’assoleixen a partir d’activitats
intencionals, sistematiques, que responen a una planificacié i que sols es poden
donar a institucions especificament educatives.

= ElDC és el projecte que explicita les intencions educatives, que guia el professorat i
els responsables directes de I’educacié escolar, que presideix les activitats
educatives escolars i proporciona un pla de treball per dur-les a terme. Aixi doncs,
inclou informacions de que, com i quan ensenyar i avaluar.

= La utilitat del DC depén del fet que tingui en compte les condicions concretes i reals
on es desenvolupara el projecte educatiu. Per aixo diem que ha de ser un projecte
obert, amb una estructura prou flexible per integrar i potenciar les modificacions i
concrecions que sorgeixen de la seva aplicacid i desenvolupament.

= El DC es nodreix de quatre fonts basiques d’informaci6: la sociologica o
antropologica, la psicologica, I’epistemologica i la pedagogica.
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A vpartir dels nivells progressius de concrecié del DC s’aconsegueix que el
professorat el pugui adaptar a cada situacid, alumnat i context particular.

= El DC reflecteix una concepcié constructivista de ’aprenentatge escolar mitjangant
la realitzacié d’aprenentatges significatius, la funcionalitat d’alld aprés 1 la
memoritzacié comprensiva.

» El DC incideix sobre I’activitat mental constructiva de 1’alumna/e creant les
condicions favorables perque els significats que aquest construeix siguin el més rics
i ajustats possible i desenvolupar-li la capacitat de realitzar aprenentatges
significatius per si mateix, en una amplia gamma de situacions i circumstancies
(aprendre a aprendre).

» En el DC es concreten les intencions educatives amb el fixament i grau i tipus
d’aprenentatge que ha d’assolir ’alumnat a proposit de determinats continguts; els
continguts inclouen tots els aspectes de la realitat que son objecte de [’activitat
mental constructiva de I’alumne/a (fets, conceptes, principis, procediments, actituds,
valors i normes); i és amb relaci6 als continguts que construeix significats més o
menys complexos i precisos (tipus i grau d’aprenentatge).

* Que les intencions educatives respectin els principis de I’aprenentatge significatiu
porta a una seqiienciacié dels continguts del més simple i més general al més
complex i més detallat a partir d’elaboracions successives de profunditat creixent.

» FEl principi de globalitzacié presideix la seqiiéncia elaborativa per seqiienciar els
continguts 1" es reflecteix també en els criteris per dissenyar activitats
d’ensenyament—aprenentatge.

= El DC s’ha d’abstenir de prescriure un sol métode d’ensenyament, ja que cal
adequar I’ajut pedagogic a les caracteristiques i1 necessitats educatives de I’alumnat
amb la individualitzaci6 de I’ensenyament. /

» El DC recull I’avaluacié inicial, formativa i sumativa com a instruments d’ajut
pedagogic a les necessitats i caracteristiques de ’alumnat.

3.4. PROJECTE CURRICULAR DE CENTRE (PCC)

3.4.1. INTRODUCCIO

Cal que comenci dient que tot el que exposaré a continuacié pel que fa al PCC
esta basicament pensat per a I’Ensenyament Infantil i Primari, ja que sén en els que
m’he basat en el marc practic d’estudi posterior, tot i que aix0 no vol dir que en algun
dels punts no pugui servir també per a altres etapes educatives.

Tot centre ha d’elaborar el seu PCC i qualsevol projecte es caracteritza per tenir
dues qualitats: ser teoric i ser previ. Teoric com a plantejament que marca on s’ha
d’arribar, i previ perqué s’aplica després d’haver estat pensat, té una perspectiva de
futur i amb el proposit de modelar-lo.

Per ser tedric, el projecte representa el cervell de la realitzacio: primer actua el cervell
amb els seus processos de pensament, i després intervé la ma d’obra. Per ser previ, té
perspectiva de futur (té naturalesa futurista). Pero a més, el projecte no solament fa

A}
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referéncia al futur amb imatges mentals o grafiques, siné amb el proposit de modelar-lo.
(Arroyo, 1992: 31).

Pero els projectes de caire educatiu tenen diferéncies respecte d’altres projectes. Per
exemple si comparem un projecte d’arquitectura amb un d’educatiu hi veiem
diferéncies:

* Mentre que en el d’arquitectura hi ha dos tipus de persones que fan coses diferents,
I’arquitecte/a aporta la part teorica i el paleta la part practica; en educaci6 el
mestre/a aporta totes dues coses.

= Al d’arquitectura 1’acci6 té lloc sobre matéria inerta amb la qual es poden precisar
amb molta seguretat els resultats; en ’educatiu s’actua sobre matéria viva amb el
que no pot precisar amb seguretat quins seran els resultats.

Cap mestre/a no pot dir que un alumne/a aprendra allo en aquell temps i d’aquella
manera amb la mateixa seguretat que un arquitecte calcula i després afirma que aquella
biga aguantara el pes al qual pugui estar sotmesa sense problemes.

A més, si el projecte és curricular, mai pot servir a tothom i ser Unic, igual que
tampoc ho son ni ’entorn, ni el professorat ni I’alumnat on s’aplica. Inclis quan ja s’ha
adaptat i s’esta aplicant no pot ser inamovible:

El projecte curricular no és una cosa rigida que s’estableixi en principi i per sempre. Siné
que ha de ser modificat quan la maniobra pedagogica — canvi de rumb en la técnica -, ho
exigeixi. (Arroyo, 1992: 33).

Si en algun moment decidim elaborar un projecte curricular, no hauria de ser ni
per complir, ni per tenir contents als de dalt o l’administracié ni per omplir el
curriculum de ningd. Alguns motius que ens haurien de portar a fer-ho séon:

= Per poder valorar amb més objectivitat el nostre treball.
= Ser més ordenats en el procés d’ensenyament.
= Aconseguir més objectivitat en el moment de valorar el treball de 1’alumnat.

= Poder-nos replantejar continuament el nostre treball i millorar-lo en els seus
aspectes menys elaborats o en els que el resultat no hagi estat el que preteniem.

= Corregir els errors del propi treball a partir de I’autoavaluacid.

= Donar la possibilitat a I’alumnat de participar en el seu procés d’educacio on és ell
el més important i implicat i on tant necessitem la seva col-laboracid.

Es una oportunitat que ens cal aprofitar de totes totes:

Tota la feina propia de desenvolupament dels Projectes curriculars de centre que en
aquests moments es troba en marxa -deixant de banda la seva oportunitat,
“obligatorietat”, etc.- resulta una ocasié tinica i potser irrepetible de conscienciejar al
professorat sobre la validesa de reflexionar en equip quant a la seva feina; d'assumir el
protagonisme de programar, pero també de dissenyar la seva practica; de posar en dubte
els dogmes i els prejudicis seculars que, per comoditat o manca de contrastacié no
s’atrevia a plantejar, d’analitzar la situacio de la historia i cultura catalanes a les nostres
escoles i prendre decisions coherents per a la seva transmissié d'una forma
desacomplexada, etc. (Roca, 1995: 180).

3.4.2. DEFINICIONS

Arroyo (1992: 35) defineix el projecte curricular técnic o la programacié escolar
que han de realitzar els mestres en els seus centres de la manera segiient:
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Es el document pedagogic previ a l'accié educativa
= On el pensament del mestre construeix I'estructura del futur curriculum, i I'expressa de

manera detallada.
»  Deixant oberta la possibilitat de registrar altres construccions del coneixement, amb els

Seus corresponents processos.
Aquests processos poden sorgir de la matéria programada, o de la triada: investigacio —
ensenyament — aprenentaige.

Des d’una vessant més organitzativa, Rul (1990: 139) defineix el Disseny
Curricular del centre com: '
Conjunt de documents i eines tecnicopedagogiques elaborat pels professors del centre per
donar respostes professionals a les necessitats de I'educacio dels alumnes pel que fa als
processos d'ensenyament-aprenentatge, en correspondéncia amb els objectius del Projecte
Educatiu i de la Programacio General (Pla anual).

res definicions d’altre on:
Altres defi d’altres autors son

El PCC és el document tecnicopedagogic elaborat pels professors, que explicita el que,
com i quan s'ha d’ensenyar als alumnes, a la vegada que estableix els criteris sobre queé,
com i quan avaluar les seves adquisicions. (Gairin i altres, 1997:19)

El conjunt de decisions articulades, compartides per l'equip docent d'un centre educatiu,
per fer més coherent la seva actuacio, concretant el Disseny Curricular Base en propostes
globals d'intervencié didactica, escaients a un context especific. (Del Carmen i Zabala,
1992:21).

Si ajuntem una mica totes aquestes definicions podriem dir que el PCC es
caracteritza per ser: tedric, previ, técnicopedagogic i elaborat pel professorat; i que té
com a finalitats: explicitar el que, com i quan ensenyar i avaluar, i buscar la coheréncia i
I’adaptacié al context.

El PCC és un dels instruments de gestidé del centre educatiu, que son els que
intenten ordenar de manera global i sistematica la intervencioé en tots els ambits de les
nostres escoles. La funcié basica del PCC és establir pautes d’accié coherents i
harmoniques per a tot el professorat del centre, garantint la progressié adequada de
I’ensenyament—aprenentatge dels continguts educatius durant tota I’escolaritat.

3.4.3. COMPONENTS

El PCC ha de contenir els mateixos elements que especifica el 1r nivell de
concrecid, perd contextualitzats en una realitat i en un estadi d’aplicacié més definit i
organitzats de la manera que la institucié educativa consideri més coherent i efectiva.

Basant-nos fonamentalment en Del Carmen i Zabalza (1992: 23-51) en tot
aquest apartat, direm que el PCC ocupa un lloc central en els projectes de reforma
educativa, perqué és I’instrument per a la programacié: proporciona informacié sobre
qué, com i quan ensenyar i qué, com i quan avaluar. Centrem-nos en cadascuna

d’aquestes preguntes.
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Grafic 3 1* Sobre qué proporciona informacid el PCC?

3.4.3.1. Qué ensenyar?

Se sap que ’educacié no €s neutra, qualsevol proposta curricular escolar no té
sentit si no hi ha establertes unes raons que justifiquin I’ensenyament, entés aquest com
un sistema de comunicaci6 intencional. Que ensenyar fa referéncia basicament al que
entenem per objectius i per continguts de I’ensenyament.
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Adequacié dels objectius generals d’etapa al centre

Els objectius son alhora motor i fita i porten implicit un valor dinamic que afecta
la mateixa estructura de la programacio, ja que quan aquesta no és efica¢ obliguen a
canviar-la. ‘

Si volem que un centre faci una formacié coherent i global de I’alumnat, tot
I’equip docent (sigui quina sigui ’etapa o area on estigui cadascun dels seus
components) ha d’adaptar a les caracteristiques del centre i fer seus els objectius
generals d’etapa expressats en el DC per orientar i vertebrar I’actuacié educativa en
totes les arees i al llarg de tota I’etapa. Per aconseguir aixo es parteix de dos documents
basicament: el DC i el PEC, i es tracta de considerar el context sociocultural, les
caracteristiques generals de I’alumnat i les principals finalitat i opcions ideologiques,
educatives i psicologiques que el conjunt de professionals educatius assumeixen.

Es tracta de que I’equip docent de I’etapa arribi a acords a partir dels objectius
generals d’etapa i tenint en compte de:

= donar prioritat a uns objectius sobre els altres;
* relacionar o agrupar aspectes d’alguns objectius que en principi es presenten per
.separat, i fer un nou redactat que els englobi; '

» afegir o incorporar objectius nous si es creu que alguna capacitat considerada molt
important no esta recollida;

= matisar o fer més explicites algunes de les capacitats que en el centre tenen una
importancia especial;

» fer una introduccié o comentari explicatiu del que ha suscitat o discutit abans de
cada objectiu.

Analisi i adequacié dels objectius generals de les arees

Cal analitzar i valorar si els objectius generals de cada area permeten
desenvolupar els objectius generals de I’etapa. Per portar a terme aixo, cal fer una
caracteritzacio global de cada area a partir dels seus objectius generals. Aquest procés
d’analisi i adequacio és semblant al dels objectius generals d’etapa, tot i que cal anar-hi
incorporant els referents concrets de cada area i anar plantejant les prioritats, matisos i
desenvolupament necessaris, segons les caracteristiques concretes de cada situacié. Es
tracta d’adequar 1’objectiu general d’area en funcié de les peculiaritats del centre, de
I’alumnat i dels recursos de qué es disposa.

Es bo fer alhora 1’adequaci6 i analisi tant d’objectius com de continguts generals
de cada area, perque tots dos elements tenen sentit si es relacionen. :

Analisi i adequaci6 dels continguts generals de les arees

Cal analitzar i valorar si els continguts generals de cada area permeten
desenvolupar els objectius generals de D’etapa. Es tracta de fixar les prioritats,
matisacions o ampliacions que es creguin necessaries a partir de 1’analisi dels diferents
continguts que componen cada area, d’identificar els principals elements i aclarir les
relacions que tenen. Tot aixo sense oblidar quins son els objectius generals plantejats,
els coneixements previs de I’alumnat, el nivell de desenvolupament pel que fa a
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recursos, temps disponible per ensenyar-los i amb les caracteristiques del medi on ens
trobem.

t

S’han d’identificar els continguts principals i veure les relacions amb altres
continguts conceptuals, procedimentals o actitudinals d’area i d’altres arees si es creu
necessari.

Com he comentat en els objectius d’area, és bo fer alhora I’adequacio i analisi
tant d’objectius com de continguts generals de cada area, perque tots dos elements tenen
sentit si es relacionen.

Un cop feta l’analisi dels objectius i1 continguts generals d’una area, és
convenient contrastar-los amb els objectius generals de I’etapa, per valorar el grau
d’adequacid i correspondéncia que tenen.

Del Carmen 1 Zabala (1992: 33), resumeixen el qué ensenyar de la segiient
manera:

En relacic amb la pregunta qué ensenyar?, els equips de centre, a partir dels objectius
generals d’etapa, dels objectius generals i dels continguts de cada drea plantejats en el
Disseny Curricular, de P’andlisi del context especific del centre i de les finalitats educatives
explicitades en el PEC (si existeix), han d'analitzar-los, contrastar-los i adequar-los, de
manera que responguin de la millor manera possible a la situacié del centre. Aquesta
adequacio pot comportar: B
= Establir prioritats d'uns objectius i/o continguts sobre d’altres.
v Afegir les matisacions o desenvolupaments que es cregui oporti.
= Incorporar objectius i/o continguts que no hi siguin i que no son contradictoris amb els
objectius del DC.
L ’adequacié significara una formulacio que pot tenir diverses formes: nou redactat dels
objectius i continguts, inclusio de comentaris, text explicatiu, etc...

3.4.3.2. Quan ensenyar?

Una vegada hem decidit qué ensenyem podem plantejar-nos quan ho ensenyem?,
és a dir, una vegada determinades les intencions i continguts educatius ens cal anar
concretant com els organitzem i ordenem temporalment. Aquesta és una novetat en la
nostra realitat educativa, ja que mai fins ara els equips docents de cada centre no havien
pogut elaborar les seqiiéncies d’ensenyament a partir de decisions fonamentades i
adequades a les condicions concretes en les quals es troben.

Si hi ha una actuacié coordinada del professorat de les diferents arees, cicles i
etapes s’aconsegueix que els progressos de I’alumnat en un cicle siguin la base per
treballar en el cicle segiient. Per arribar a aquesta coordinacié cal definir de quina
manera cada cicle concreta i contextualitza els objectius generals d’area i els continguts
en el seu cicle.

Concrecid dels objectius generals d’area per a cada cicle

Vol dir anar establint prioritats, graus de desenvolupament o matisacions sobre
les capacitats que estableixen els objectius generals d’area, en funcié de les
caracteristiques especifiques de ’alumnat de cada cicle. Normalment es fa a partir de
comentaris i especificacions de cada objectiu concretant-lo en cadascun dels cicles.
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Seqiiéncies i organitzacié de continguts

En el DC no s’indica de quina manera s’han d’organitzar, ordenar o seqiienciar
els continguts de les arees. Només els selecciona i els presenta d’una manera ordenada
per facilitar la seva analisi al professorat. Per aixd cal que contestem a una série de
preguntes: com distribuim aquests continguts en els diferents cicles i nivells?, quin és
I’ordre més adequat per presentar-los?, de quina manera agrupem i organitzem els
diferents continguts, de manera que s’afavoreixi el seu aprenentatge?, com establim una
progressié, adequada, que permeti un coneixement cada vegada més profund i
funcional?

Es tracta aixi, d’anar reorganitzant i desenvolupant els continguts de la manera
que cada equip de mestres cregui més adequada a la seva situacié. Cal anar concretant
les diferents seqiiéncies progressives d’ensenyament de continguts en cadascun dels
cicles, per aconseguir garantir la continuitat d’un cicle al segiient pel que fa al
tractament dels continguts, proporcionant les minimes normes de progressio
necessaries.

Pensem que establir seqiiéncies no vol dir distribuir el temps en concret, aixd es

“fa després. Les seqiiéncies tenen un caracter més general, ja que no totes impliquen el

mateix temps de desenvolupament, esta en funcié dels suposits concrets de cada situacié
educativa.

Per aconseguir que ’organitzacié i seqtienciacio de continguts es faci a partir de
I’aprenentatge significatiu cal seguir els segiients principis:
= Presentacié logica de continguts.
» Possibilitat de relacio amb els coneixements previs de I’alumnat.
= Relacio pertinent entre uns continguts i altres.

I no es pot fer una bona organitzacié i seqiienciacié de continguts seguint criteris
senzills i lineals. A partir de Del Carmen (1991: 20-23) posem a continuacié els
considerats criteris basics a tenir en compte en el moment de fer les seqiiéncies i
organitzar els continguts d’ensenyament:

1. Pertinéncia en relaci6 amb el desenvolupament evolutiu de ’alumnat. Es tracta
d’establir una distancia optima entre el que I’alumnat és capa¢ de fer i els nous
continguts que se’ls pretén ensenyar, sense limitacions perd intentant assegurar.

2. Coheréncia amb la logica de les disciplines que tracten d’ensenyar-se. Cada
contingut atén una disciplina de diferent naturalesa: cientifica, tecnologica, cultural,
etc., i cadascuna d’elles atén una logica interna i uns models de desenvolupament
propis que cal comprendre i tenir en compte.

3. Adequaci6 dels nous continguts als coneixements previs de I’alumnat. Cal fer
algun tipus d’exploracié per saber les idees i experiéncies que I’alumnat ja té d’alld
que volem ensenyar i trobar els punts de progressié que permetran el progrés en el
sentit de les intencions educatives, i sense entendre aquest progrés com a tnic i
definitiu, ja que pot tenir nous progressos amb posterioritat.

4. Prioritat d’un tipus de continguts a I’hora d’organitzar les seqiiéncies. Serd més
facil establir seqii¢ncies si tenim un tipus de contingut considerat organitzador, de
manera que els altres s’estructuren al voltant seu com a continguts de suport.
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5. Delimitacié d’unes idees—eix. Si hi ha unes idees centrals que actuen com a eix
vertebrador del desenvolupament, es garanteix que en [estructuracié de les
seqiiéncies se sintetitzen els aspectes fonamentals que es volen ensenyar a partir
d’aquestes idees centrals.

6. Continuitat i progressié. Es basa en la idea de curriculum en espiral de Bruner
(1972), on ’ensenyament dels continguts fonamentals de cada area ha de tenir
continuitat en els diferents nivells educatius i, d’aquesta manera, que 1’alumnat
pugui relacionar-los, progressar adientment i reprendre cada nou procés alla on va
quedar l’anterior. D’aquesta manera es facilita la construccié progressiva del
coneixement i es permet una atencié adequada a la diversitat del grup classe.
Pensem que aquesta progressié permet avancar des del coneixement espontani,
simple i concret, fins a un coneixement conceptualitzat de manera abstracta i cada
vegada més complex.

7. Integracié i equilibri. Es tracta de veure si els diferents tipus de continguts
seqilenciats i organitzats, desenvolupen de manera integral i equilibrada les
capacitats de I’alumnat, i tracten la totalitat dels aspectes plantejats sense fer massa
émfasi en un de concret.

8. Interrelacié. Sempre que es cregui pertinent, s’ha de fer veure la interrelacié entre
diferents continguts i diferents arees (presentar-los de forma interrelacionada)
perqué I'alumnat n’entengui el sentit, sigui més facil ’aprenentatge funcional i
significatiu, i s’afavoreixin plantejaments globalitzadors i interdisciplinaris.

En el moment de fer la definici6 de les seqiiéncies es tracta més que d’arribar al
detall, explicitar basicament les idees centrals que es treballaran a I’area i els possibles
progressos de cada cicle o curs. A partir d’aqui, en el moment de concretar les
programacions, només cal fer I’adequacio a les necessitats especifiques de cada grup
classe i la incorporaci6 de les propostes i interessos de I’alumnat.

L’organitzaci6 de continguts a les unitats didactiques s’ha de basar també en tots
aquests criteris. Cal que a cada unitat es presentin un conjunt de continguts
suficientment relacionats i que hi donin sentit. Una manera de com aix0 es pot
aconseguir €s organitzant les unitats a partir de preguntes o petits projectes adequats a
les capacitats de I’alumnat, comprensibles i que permetin abastar els continguts
desitjats. En les unitats didactiques també cal, a més, precisar les idees basiques que es
pretenen ensenyar, contrastant-les amb els coneixements previs de I’alumnat. Una
vegada establertes, ja es poden precisar els procediments, conceptes, actituds, valors i
normes, que poden integrar-se en relacié amb elles.

Totes aquestes idees basiques de les unitats de programaci6 han d’actuar com a
fil conductor i proporcionar sentit a les diferents activitats d’ensenyament—aprenentatge
que es facin. aquest sentit, s’ha d’explicitar tant al comengament de la unitat, durant el
seu desenvolupament i al final. Es bo que cada unitat acabi fent una recapitulacié de les
relacions que s’ha tractat d’establir, dintre de la unitat i amb altres unitats relacionades.

Seqiiéncies d’objectius terminals i concrecié dels objectius referencials per a cada
cicle

En el DC s’expressen els objectius terminals per a cada area al final de I’etapa.
Per aix0 €s fa necessari que els equips de mestres del centre estableixin pautes per

desenvolupar-los a cada cicle. Aquestes pautes no han de ser una mera distribucié dels
objectius terminals de I’etapa en cada cicle, siné que han de preveure, en funci6 dels
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objectius generals i dels continguts establerts, els aprenentatges basics esperats al final
del cicle.

Una vegada definits els objectius generals de cada cicle i establertes les
seqiiéncies de continguts, €s el torn dels objectius referencials de cicle, o el que podem
dir: definir d’una manera més precisa els aprenentatges basics que esperem que
I’alumnat faci al final de cada cicle.

Aquests objectius son el principal referent per establir els criteris d’avaluaci6
intercicles, ja que expressen el grau i tipus d’aprenentatge que ha d’assolir ’alumnat a
proposit dels continguts seleccionats per adquirir les capacitats definides en els
objectius generals. També podem dir que expressen els resultats que s’espera obtenir
durant 1’aprenentatge, en relacié amb els continguts especifics de les arees. Perd sota
una concepcid de curriculum que té com a principi fonamental I’atencié a la diversitat,
aquests objectius referencials no podem arribar-los a considerar de manera homogenia
per a tots 1 cadascun dels alumnes del grup.

Per acabar aquest apartat posem les possibles seqiienciacions d’intencions i
continguts educatius. Totes van de la més general a la més detallada i de la més simple a
la més complexa:
= Segiienciacié intercicles: es refereix a les decisions relatives a I’ordenacié temporal
dels objectius generals i el seu establiment en els diferents cicles de I’ensenyament
obligatori. Consisteix a establir una jerarquia de les capacitats de I’alumnat que sén
susceptibles de ser apreses (i ensenyades) o de ser permeables a 1’educacid escolar.
Es duu a terme fent atencid a dos criteris simultaniament: la complexitat intrinseca
de les capacitats i el nivell mitja de desenvolupament de I’alumnat dels diferents
cicles.

= Seqiienciacié intracicles: es refereix a les decisions relatives a I’ordenacidé temporal
en el si de cada cicle, dels objectius i els continguts de les diferents arees curriculars.

v Segiienciacié internivells: es refereix a les decisions relatives a I’ordenacio temporal
dels objectius i els continguts de les arees curriculars i el seu establiment en els
diferents nivells del cicle.

= Segiienciacié intranivells: es refereix a les decisions relatives a I’ordenacié temporal
dels objectius i els continguts de les arees curriculars i el seu establiment en el si de
cada nivell.

3.4.3.3. Com ensenyar?

Aquest apartat fa referéncia a la manera més adequada d’ensenyar, amb la
finalitat d’assegurar I’assoliment dels objectius i el domini dels continguts.

Opcions metodologiques

La diversitat i ’amplitud de les diferéncies individuals, i la seva repercussié
sobre 1’aprenentatge escolar, son fets reconeguts i acceptats des de molt temps enrere.
Perd alhora, tradicionalment, ha predominat una concepcié estitica tant de les
diferéncies individuals com del sistema educatiu. Coll (1986: 60) diu al respecte:

En un sistema d’educacié amb uns objectius, uns continguts i uns métodes d’ensenyament

idéntics per a tots els alumnes, només hi ha dues maneres de tenir en compte les diferéncies
entre alumnes (Cronbach, 1976; Glaser, 1977): o bé s’exclou els que no poden assolir els
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aprenentaiges estipulats, per considerar que no tenen la competéncia intel-lectual i les
aptituds minimes exigides, o bé se'ls fa repetir el procés educatiu tantes vegades com sigui
necessari fins que assoleixin aquests aprenentaiges.

Avui en dia no es pot acceptar cap d’aquestes dues solucions, tot 1 que la segona
no considera les diferéncies individuals immodificables i definitives, depén del temps,
I’alumnat lent necessita més temps per aprendre i el rapid, menys.

Pero avui es considera que un Gnic métode d’ensenyament no necessariament ha
d’anar bé a tots els alumnes. Per aix0 quan parlem de la individualitzacié de
I’ensenyament, podem dir que en primer lloc, consisteix en la individualitzacié dels
meétodes d’ensenyament, en dur a terme intervencions complementaries que compensin
les dificultats de 1’alumnat per assolir el nivell d’aprenentatge exigit pel sistema o
individualitzar els objectius i/o0 continguts de ’ensenyament. D’aquesta manera es
poden compensar les mancances individuals i socials de I’alumnat i ajudar-los a
desenvolupar les seves aptituds, actituds i habits necessaris per seguir amb exit
I’ensenyament general. Alguns mitjans utilitzats en aquest sentit son [’educacid
compensatoria, les aules de suport o reforgos 1 les programacions individualitzades.

Direm que, en general, s’admet la diversitat metodologica en I’ensenyament des
d’una triple perspectiva:
» Des de la consideracié dels objectius i continguts educatius. El fet d’anar
desenvolupant diferents objectius i anar aprenent continguts de diferents tipus,
demana moltes vegades, combinar diferents maneres d’ensenyar.

»  Des de la perspectiva del tractament de la diversitat de I'alumnat. La diversitat
metodologica es considera una de les millors maneres d’atendre la diversitat de
I’alumnat que es dona en un grup—classe.

*  Des de la perspectiva del professorat. Cada professor/a té unes caracteristiques
personals 1 unes maneres peculiars de treballar i interaccionar amb el seu grup-
classe.

* D’aqui també es pot derivar la necessitat de compartir criteris sobre el com
ensenyar per I’equip docent d’un centre. Coll (1986: 62) posa els segiients principis
relatius a la manera d’impartir I’ensenyament i que cal incloure en el DC:

= Les caracteristiques individuals dels alumnes son el resultat de la seva historia
personal i poden modificar-se en funcio de les seves experiéncies futures; meés
concretament, en funcio de les seves experiéncies educatives futures;

s des del punt de vista educatiu, les caracteristiques individuals més pertinents no son
trets estatics i fixos, sind que estan subjectes a una evolucio;

= allo que un alumne és capag d’aprendre en un moment determinat depén, naturalment,
de les seves caracteristiques individuals, pero també, i sobretot, del tipus d’ajuda
pedagogica que se li proporcioni;

* la veritable individualitzacié, almenys al nivell de l'ensenyament obligatori, no
consisteix a “rebaixar” o diversificar objectius i/o continguts, siné a ajustar el tipus
d'ajuda pedagogica a les caracteristiques i les necessitats dels alumnes;

= els métodes d’ensenyament poden classificar-se en funcio de la quantitat i la qualitat de
l'ajuda pedagogica que ofereixen als alumnes; els métodes d’ensenyament no sén bons
o dolents en termes absoluts, sind en funcio que el tipus d'ajuda que ofereixin respongui
a les necessitats dels alumnes;

“ davant una nova situacié d'aprenentatge, les caracteristiques individuals més
pertinents per decidir el tipus d'ajuda pedagogica adequada concerneix els esquemes
de coneixement que 1'alumne utilitza per interpretar aquesta situacio:

» el Disseny Curricular no ha de prescriure un métode d'ensenyament determinat;
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® ¢l Disseny Curricular ha d’incloure criteris generals d'ajuda pedagogica i
exemplificar-los  mitjangant  propostes concretes d‘activitats  d'ensenyament—
aprenentatge a les diferents arees curriculars.

Dintre de les opcions metodoldgiques cal incloure altres principis a seguir com
son ara: la concepcio de I’aprenentatge significatiu i el concepte de globalitzacid. Ja ens
hi hem referit amb anterioritat peré de manera aillada, ara els relacionem dient que com
més globalitzat sigui I’aprenentatge, més gran sera la seva significativitat, més estable
sera la seva retencié i més gran sera la seva transferéncia i funcionalitat. Aquesta és una
bona i suficient ra6 a tenir en compte per intentar que I’aprenentatge escolar sigui el
més globalitzat o interdisciplinari possible.

Com també hem dit al punt anterior, procedint sempre del més general i simple
al més detallat i complex, es va assegurant una diversificacio progressiva de I’estructura
cognoscitiva que no es limita a anar afegint nous detalls als que ja coneix, sind que
I’obliga a continues reestructuracions de grans arees de P’estructura cognoscitiva de
I’alumne/a ja que es provoca anar establint relacions entre el nou material
d’aprenentatge 1 €l nombre més gran possible d’esquemes de coneixement de
I’alumne/a, sense perdre la relacié amb els coneixements previs. Aquesta dinamica es
veu facilitada si periodicament el professorat va fent revisions, recapitulacions 1 sintesis
globals del material d’aprenentatge; i va posant en relleu les connexions 1 vinculacions
en queé es basa I’ordenacid i seqiienciacid dels aprenentatges dintre del seu taranna
didactic.

En les diferents concrecions del DC es van donant criteris-guia d’ajuda
pedagogica en I’ordre didactic que es poden anar concretant de forma diferent segons la
realitat especifica de cada context educatiu i dels diferents subjectes de cada estament
d’un centre educatiu. En els objectius generals de cicle, juntament amb el perfil evolutiu
cognoscitiu, afectiu, psicosocial i relacional de ’alumnat del cicle en qiiestio, s’hi
inclou un resum de les opcions basiques que sorgeixen de la concepcid constructivista
de I’aprenentatge i de la intervencid pedagogica. En el primer nivell de concrecio, al
costat dels objectius terminals o dels blocs de continguts seleccionats hi figuren unes
orientacions didactiques (no propostes concretes) que consisteixen fonamentalment en
criteris per dissenyar activitats d’ensenyament—aprenentatge i d’avaluacio. En el segon
nivell de concrecié cada centre adequa, explicita i fa seves aquestes propostes.
Finalment en les programacions del tercer nivell de concrecié ja hi trobem propostes
concretes d’activitats d’ensenyament—aprenentatge i d’avaluacié a partir de les opcions
basiques i orientacions didactiques préviament explicitades, aixi com dels objectius de
nivell (o dels objectius didactics) i dels continguts especifics.

Per aix0 diem que segueix la tonica general de la necessitat que cada equip de
professionals defineixi molt més el que tenim d’opcions metodologiques en el DC. Es fa
necessari que els mestres d’una etapa determinada reflexionin i decideixin de manera
conjunta, quins metodes d’ensenyament poden utilitzar. Han de pensar : com
presentaran les propostes de treball, com organitzaran la comunicacié a la classe, com
establiran les normes, I’organitzaci6 dels recursos, etc. I després fer-ho, ja que al revés
que Fernandez Pérez (1994: 445) nosaltres encara tenim esperances que la metodologia
pugui canviar. Ell diu:

Els professors no apliquen els métodes que els han predicat siné els que els han aplicat.

Perd pensem també que els métodes didactics no son garantia d’aprenentatge, el
seu éxit es troba condicionat per d’altres aspectes com: les relacions que hi ha a la
classe, les actituds d’alumnat i professorat, €l nivell de comunicacié entre professors i
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alumnes i alumnes entre ells... Pot resultar molt adequat discutir de manera col-lectiva
les diferents maneres de treballar que s’utilitzen a Paula i buscar en grup els
enfocaments metodologics que tinguin millors resultats per aconseguir els diferents
tipus d’aprenentatge, respectant sempre les opcions individuals, ja que no tots els
alumnes responen i aprenen igual amb els diferents enfocaments metodologics.

Veiem, doncs, que el comparatiu que hem fet de les metodologies a I’apartat
3.3.3.2 amb les que hem posat al 2.6.6.3 se segueix produint. A més de compartir els
cinc factors que hem dit determinen una metodologia al punt 2.6.6.2: context,
documents de centre, elements del curriculum, professorat i alumnat.

Criteris d’organitzaci6 espai—-temps

Un altre dels aspectes que també demana una accio coordinada en les diferents
etapes, cicles i cursos €s la definicié d’uns criteris comuns pel que fa a ’organitzaci6 de
I’espai i el temps. Aquesta organitzacié no solament consisteix a repartir aules, espais i
material, és alguna cosa més, ja que s’ha de plantejar i realitzar seguint uns criteris
pedagogics perqué contribueixi a millorar les condicions del procés d’ensenyament—
aprenentatge.

El temps i l'espai constitueixen recursos, és a dir, elements que utilitza el centre educatiu
per aconseguir els seus objectius. La transcendéncia d’aquesta visié és que trenca
conceptualment amb la rigidesa de les visions anteriors. Considerar el temps i 'espai com
a recursos ens porta a la possibilitat d’anar trencant amb els esquemes desfasats i intentar

donar resposta a les complexes necessitats del sistema educatiu actual (Doménech i Vifias,
1997: 11).

Quan parlem dels espais ens referim no sols a les aules, també tota la resta que té
a veure amb I’edifici i fins i tot ’exterior, ja que tots poden tenir un paper en la vida
escolar de I’alumnat. En el moment de pensar i determinar els espais, cal sempre pensar
amb ’alumna/e i buscar o fer I’ambient el més agradable i funcional possible.

Pel que fa al temps escolars, s’hauria de fugir de tenir en compte només criteris
de simplicitat i comoditat (a vegades només del professorat). S’ha de fer mirant les
millors condicions pel tipus d’aprenentatge que cal realitzar i per les necessitats
especifiques de ’alumnat.

L’organitzacié de I’espai i el temps és relativament senzilla quan parlem d’un
grup—classse, d’una aula i d’un 1nic professor/a, perd a vegades no és aixo el que va
millor. Per aix0 un altre dels criteris que té a veure amb la grandaria dels espais i a tenir
en compte en el moment de dissenyar i seleccionar les activitats d’ensenyament—
aprenentatge, és el tipus d’agrupament que farem amb ’alumnat. Normalment es fan
quatre categories d’agrupament segons la seva grandaria o nombre de components: gran
grup, grup mitja, petit grup i treball individual.

Per considerar un gran grup es necessiten més de cinquanta persones (dues aules
o més) i s’associen normalment amb activitats com: xerrades, conferéncies, cinema,
video, lligons magistrals, etc. Son de tipus expositiu i I’alumne/a tendeix a adoptar
actituds passives o receptives, amb una minima interaccié professor/a—alumne/a.

Perd no sempre s’ha d’identificar tipus d’agrupament amb Gs d’un determinat
mitja (tot i que aquest és el punt de queé parlem a I’apartat segiient, el relaciono ara amb
la grandaria del grup). El video no ha de ser utilitzat sempre en gran grup, també pot ser
en petit grup o fins i tot individualment. Ni tampoc cal pensar que petit grup vulgui dir
ser més operatius, Pérez Pérez (1994: 102) diu al respecte:
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Per un altre costat, el petit grup, molt utilitzat a les nostres aules com a generador de
dinamigues grupals (socialitzacio, col-laboracio, compromis i responsabilitats) no sempre
resulta ser operatiu ni promotor dels valors que se li assigna, ja que es produeixen moltes
interferéncies intergrupals, i , en part, la solucié hauria de passar per la d'utilitzar espais
diferents als de Paula, que els diferents grups no compartissin el mateix espai fisic. La
flexibilitzacio d’horaris, espais i agrupaments doéna una altra dindamica al centre escolar.
En qualsevol cas, moits centres compten amb espais que, habilitats a l'efecte, podrien
convertir-se en petits seminaris per la reunié d’aquests grups de 4-7 alumnes.

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

Alguns dels criteris comuns per a la seleccié de materials curriculars o recursos
didactics ja son d’us corrent, com per exemple, es té la mateixa editorial per una
mateixa area en tota 1’etapa, o fins i tot la mateixa editorial en diferents arees. Pero
realment aquesta decisio esta fonamentada en uns criteris pedagogics i comuns?

El primer que cal fer és decidir quins diferents materials didactics es podria
utilitzar: llibres de text, llibres de consulta, enciclopédies, llibres de lectura, mapes,
lamines, material audiovisual, biblioteca d’aula, fitxes, llibres d’activitats, material
autocorrectiu, programes informatics, arxius, equips de laboratori o camp, jocs
didactics, material especific d’educacid fisica, equips de tecnologia, desenvolupaments
curriculars, etc.

Seguidament cal decidir quins son els més adequats per als objectius, continguts,
activitats 1 enfocament metodologic que cal assolir en el cicle, i fins 1 tot pensant si hi
haura una progressid 1 continuitat en la resta de cicles.

Es aconsellable utilitzar diferents i diversos recursos didactics ja que aixi
afavorim ’autonomia i la motivacié6 de I’alumnat:

Per a que puguin facilitar 'atencié a la diversitat de l'alumnat és necessari comptar amb
materials diversos i a la vegada, diversificables, de manera que permetin diferents opcions
d'tis. Aquesta necessitat apareix també si es té en compte que, en una perspectiva de
formacio integral cal comptar amb recursos per l'ensenyament de diferents tipus de
continguts (conceptes, habilitats, estratégies, actituds, etc.) el material ha de facilitar
D’ensenyament d'uns continguts especifics pero, a la seva vegada, sense una desvinculacio
entre els diferents tipus que dificulti I'aprenentatge. (Parcerisa, 1996:62).

Cal tenir en compte, pero, una continuitat en el tipus de materials i en la manera
d’utilitzar-los per poder garantir una millor adquisicio dels procediments implicats en el
seu ts. Es per aixo que cal trobar un equilibri entre diversitat i continuitat. També s’ha
de tenir en compte que cal passar de t€cniques elementals amb instruments senzills, a
técniques i instruments sofisticats i dificils.

Pel que fa als recursos didactics, els materials curriculars utilitzats ens
determinen la manera que els professionals que els han escollit tenen d’entendre i fer
P’ensenyament. Del Carmen i Zabala (1992: 46) defineixen material curricular com:

Qualsevol document que ajudi a fer la planificacié i realitzacié del curriculum en els
centres, i que s’hagi elaborat amb aquesta finalitat.

Potser caldria ampliar el que s’hagi elaborat a que també I’hagin elaborat uns
altres i s’aprofiti després d’analitzar que és el que va millor per al que es pretén
aconseguir i si ja esta fet no cal que es posin a fer-lo ells. Aixi a més dels documents o
materials construits especificament, també podem considerar material curricular: fonts,
documentals, llibres de lectura, diaris, revistes, videos, pel-licules, jocs d’ordinador, etc.
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El més conegut de tots els materials curriculars €s el llibre de text, perd és un
material molt tancat i dificilment compatible amb el nou plantejament curricular que
planteja la Reforma, si és I’inic que es fa servir. Actualment cal comptar amb altres
materials curriculars i de diferents caracteristiques que s’utilitzin de manera oberta i
flexible i permetin fer les adaptacions necessaries a cada situaci6 educativa concreta.

3.4.3.4. Qué, comiquan avaluar?

En el conjunt de decisions relatives al qué, com i quan avaluar ens basarem en
dos aspectes a desenvolupar: les pautes d’avaluacid i els criteris de promocio intercicles.

Pautes d’avaluacié

Dintre del Disseny i Projecte Curricular cal establir quines seran les pautes a
tenir en compte en 1’avaluacid, ja que aquesta ajuda a decidir quines actuacions calen
per anar ajustant progressivament I’ajut pedagogic a les necessitats 1 caracteristiques de
’alumnat, o determinar fins a quin punt s’han aconseguit les intencions educatives. Aixi
doncs, seguint Coll (1986: 66-68), direm que les funcions que ha de complir 1’avaluacidé
son:
=  Permetre ajustar l'ajut pedagogic a les caracteristiques individuals dels alumnes

mitjangant aproximacions successives a partir de [’avaluacio inicial i de I’avaluacio

formativa. Per aix0 és necessari conlixer les caracteristiques de 1’alumne/a
susceptibles d’interactuar amb aquest ajut com sén els coneixements previs o el
conjunt de coneixements pertinents per a la nova situacid d’aprenentatge que
I’alumna/e ja posseeix en el moment d’incorporar-se a aquesta situaci6. L’avaluacié
inicial ens pot ajudar a descobrir-ho, sempre que no solament serveixi per dir, per
exemple, que un alumne/a de cicle superior ja posseeix els coneixements previs de
cicle inicial i mitjd. Saber que 1’alumna/e ha superat amb éxit el nivell educatiu
anterior no necessariament ha de donar informacions utils per ajustar adequadament
I’ajut pedagogic en I’inici del nivell educatiu segiient. Un bon punt de partida per a
I’ajustament inicial és el full de registre personal de I’alumne/a, si inclou una
valoracié realment qualitativa a partir de valoracions realitzades amb rigor i
minuciositat, dels aprenentatges assolits al terme de cada nivell /o cicle educatiu.

En aquest cas pot suplir a I’avaluaci6 inicial del nivell, pero en altres situacions cal
obtenir una informacié més precisa i detallada sobre els esquemes de coneixement
que posseeix I’alumnat d’uns determinats continguts o blocs de continguts.
L’avaluaci6 inicial al comengament de cada nova fase d’aprenentatge adquireix la
importancia que li pertoca si d’acord amb la seqii¢ncia elaborativa proposada per
ordenar temporalment les intencions educatives es reprenen periodicament i
ciclicament els continguts per elaborar-los a diferents nivells de profunditat. I aixo
no solament perqué el professorat sapiga amb quina profunditat cal que treballi, sin6é
també perqué en ser exposats i analitzats grupalment els resultats de 1’avaluaci6
inicial poden servir de motivaci6 per realitzar aprenentatges nous, ja que possibiliten
que cada alumne/a prengui consciéncia de les imprecisions, llacunes i
contradiccions dels seus esquemes de coneixement i de la necessitat de superar-les.

Pero a mesura que va succeint el procés d’ensenyament-aprenentatge, I’alumna/e va
avangant i les seves necessitats canvien, el que vol dir que també ho haura de fer
I’ajut pedagdgic que necessiti. A través de /‘avaluacié formativa podem anar
detectant aquestes necessitats. Molts professors fan aquesta avaluacié de forma
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intuitiva 1 amb uns resultats forga satisfactoris, perd en aquest Disseny i Projecte
Curricular es pretén fer-ho d’una manera una mica més formalitzada a partir de
I’observacié sistematica del procés d’aprenentatge de I’alumnat, amb I’ajut d’uns
guions o pautes d’observacio i en el registre de les informacions aixi obtingudes en
fulls individuals o grupals pensats i dissenyats per facilitar el seguiment de tot el
procés de la millor manera possible. Es personal, de manera que tot i que hi ha uns
models, cada professor/a ha de dissenyar el full o pauta que li sigui més til.

= Permetre determinar el grau en qué s’ha aconseguit les intencions del projecte.
Direm que és [’avaluacio sumativa la que fara aquesta funcié mesurant els resultats
de P’aprenentatge per comprovar si s’assoleix o no el nivell exigit. Ens ajuda a saber
si el nivell d’aprenentatge assolit per ’alumnat, a propdsit d’uns determinats
continguts és suficient per abordar amb garanties d’exit I’aprenentatge d’altres
continguts relacionats amb els primers. L’avaluacié sumativa aixi entesa no ha de
dir el grau d’éxit o fracas de ’alumnat, sin6 del procés educatiu en I’assoliment de
les intencions que es proposaven.
L’avaluacié sumativa tant es pot fer al final de la unitat didactica, del bloc de
continguts, del crédit, del nivell, del curs, del cicle, de I’etapa... Quan ocorre al final
d’un cicle o etapa, porta a una acreditaci6 que certifica que els alumnes han realitzat
els aprenentatges corresponents.

Enteses aixi I’avaluacié inicial i sumativa, podem arribar a dir que tenen una
funcié simétrica, ja que poden arribar a fondre’s en una activitat Ginica si pensem que la
sumativa d’un aprenentatge pot servir d’inicial d’un de segiient.

L’avaluacié es concreta en cadascun dels nivells de concrecido de la manera
segiient: quan es parla dels objectius generals de cicle s’ha de presentar les tres formes
d’avaluacid inicial, formativa i sumativa com a instruments pedagogics a realitzar,
tenint en compte que també entenen 1’aprenentatge a 1’escola com a significatiu i que
tant es pot referir als fets, conceptes i principis, com a procediments o actituds, valors i
normes. Amb els objectius terminals i els blocs de continguts del primer nivell de
concrecié, les orientacions didactiques no, han d’incloure propostes concretes
d’activitats d’avaluacio, sind criteris per dissenyar-les en les tres vessants de I’avaluacio
que acabem de comentar, tenint en compte el tipus i el grau d’aprenentatge que
assenyalen els objectius terminals, la naturalesa dels objectius seleccionats i la
concepcid constructivista de 1’aprenentatge. En el segon nivell de concrecié cal que
cada centre adeqiii, expliciti i faci seves aquestes propostes. I per acabar amb el tercer
nivell de concrecid, on les programacions ja inclouen propostes d’activitats concretes
d’avaluaci6 dels tres tipus.

Posem a continuaci6 un quadre de Del Carmen i Zabalza (1992: 49) on es
relaciona cadascun dels tres tipus d’avaluacié amb les tres preguntes d’aquest apartat.

AVALUACIO INICIAL AVALUACIO FORMATIVA | AVALUACIO SUMATIVA
« | Els Esquemes de coneixement | Els  progressos, dificultats, | Els tipus i graus d’aprenentatge
5, pertinents per al nou material o | bloqueigs, etc. que jalonen el |que estipulen els objectius
S | situacié d’aprenentatge. procés d’aprenentatge. (terminals, de  nivell o
-1 o an g .
4 didactics) a proposit dels
bt Zz continguts seleccionats.
o~
2 | Al comengament d’una nova)Durant el procés|Al  terme  d’una  fase
=z 3 |fase d’aprenentatge. d’aprenentatge. d’aprenentatge (cicle, nivell o
<< ST .
32 unitat didactica).

Martinez Minguez, L. (2000) 173




E! PCC com a document de canvi i innovacio

Consulta i interpretacid de la|Observacié  sistematica i Observacio, registre i
historia escolar de I’alumne/a. | pautada del procés | interpretacié de les respostes i
d’aprenentatge. comportament dels alumnes a

Registre i interpretacié de les preguntes i situacions que

o | respostes i comportaments dels | Registre de les observacionsen|’ = .
4 . . exigeixen continguts apresos.
g alumnes a  preguntes 1| fulls de seguiment.
situacions relatives al nou .
= &J s 4y Interpretaciod de fes
O > | material d’aprenentatge. .
o« observacions.

Quadre 3.1: Relacio entre els tipus d’avaluacié i les preguntes sobre el curriculum.

Els equips docents de cada centre, en relacidé amb aquestes tres fases de
I’avaluaci6, han d’elaborar els criteris pertinents i respondre a les preguntes: que
avaluar?, quan avaluar? i com avaluar? Cal definir de manera general les avaluacions
inicial i formativa en el PCC i concretar-se després en les programacions de cada cicle.

Criteris de promocié intercicles

També cal que en el PCC quedin ben clars quins son els criteris d’avaluacio
sumativa corresponents al final de cada cicle. Aquests criteris han de proporcionar
suficient i precisa informaci6 del tipus i grau d’aprenentatges fets per cada alumnale,
agafant com a punt de referéncia els objectius referencials de cicle i considerant-se els
fonamentals per garantir [’assoliment dels aprenentatges en ¢l cicle posterior.

Per tant, establir aquests criteris va lligat a seleccionar a partir de la reflexi6
sobre les seqiiéncies d’objectius 1 continguts determinades en els cicles, a més de tenir
en compte 1’avaluacid dels diferents tipus de capacitats i continguts explicitats en les
intencions educatives. També seria bo que aquests criteris d’avaluacio seleccionats es
puguin aplicar en situacions normals d’aula i que suposin activitats funcionals. .

Cal diferenciar dos criteris d’avaluaci6 diferents;

= Els criteris d’avaluacio final de cicle: que volen recollir informacié i valorar els
progressos fets en I’aprenentatge.

» Els criteris de promocio: que volen establir si és convenient que un alumne/a vagi a
Paltre cicle. Conveniéncia que no es determinara només pels aprenentatges que ha
assolit 0 no, siné per les condicions que es cregui més favorables per tal que cada
alumne/a progressi segons les seves propies capacitats. Per aixo, depenent de les
caracteristiques del grup—classe, del professorat, de I’efecte emocional sobre
I’alumne/a, de I’actitud dels pares, etc., €s possible que un alumne/a que en teoria no
arriba als resultats necessaris en I’avaluacié sumativa, canvii de cicle, si es considera
que aixo pot estimular els seus progressos en el futur.

També les administracions educatives establiran uns criteris d’avaluacié externa
per garantir I’adquisicié d’uns objectius minims comuns a tots els centres educatius:
L'avaluacié de l'administracié es realitza generalment en relacié amb els alumnes

mitjangant examens, aquesta manera d’avaluacio és objecte de nombroses critiques, tot i
que també hi ha raons per realitzar-la. (Garcia Fernandez, 1998: 239).

Perd caldria que els equips els consideressin només un referent a I’hora
d’elaborar els seus propis criteris, ja que assumir-los voldria dir uniformar el curriculum
i privar-lo d’un desenvolupament diversificat i enriquidor.

Una altra de les tasques dels equips de mestres és establir els criteris que
regularah la comunicaci6 de I’avaluacio segons els destinataris: altres mestres, alumnes,
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pares, inspeccio, etc., i definir les caracteristiques basiques de la informacié que cal
recollir en cada cas i com es presentara aquesta.

Posem a continuaci6 un quadre que resumeix tots els aspectes que cal considerar
en un PCC pel que fa a les preguntes: qué ensenyar?, quan ensenyar?, com ensenyar?,
que, com 1 quan avaluar?:

ASPECTES QUE CAL CONSIDERAR EN EL PCC

QUE 1. Adequacié dels objectius generals de l’etapa al centre.
ENSENYAR? Adequacid dels objectius generals d’etapa a les caracteristiques del
centre.

2. Analisi i adequacié dels objectius generals de les arees.
Adequacio dels objectius de les arees.

3. Analisi i adequacio dels continguts generals de les arees.
Adequacid dels objectius de les arees.

QUAN 4. Concreci6 dels objectius generals d’area a cada cicle.

ENSENYAR? Concrecié dels objectius generals de cada area, per a cada un dels
cicles de I’etapa.

5. Segiiéncies i organitzacié de continguts.
Seqiiéncies de continguts de cada area, amb previsions generals sobre
organitzacio i temporitzacio.

6. Seqiiéncies d’'objectius terminals i concrecic dels objectius

- referencials per a cada cicle.

Concrecié dels objectius referencials per a cada cicle.

COM 7. Opcions metodologiques.
ENSENYAR? Criteris i opcions basiques que orienten la manera d’ensenyar en cada
area educativa.

8. Criteris d’organitzacié espai—temps.
Pautes generals d’organitzacié dels espais educatius i de 1’horari
escolar.

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

QUE, COM 10. Pautes d'avaluacio.
| QUAN R Procediments generals d’avaluaci6 en les diferents arees.
AVALUAR? 11. Criteris de promocié intercicles.

Criteris per prendre decisions sobre la promocié de ’alumnat d’uns
cicles a altres.

Quadre 3.2: Aspectes que cal considerar en el PCC. (Adaptaci6 del quadre de
Del Carmen i Zabala (1992: 24)

Per acabar aquest apartat i veure quina relacié tenen cadascuna de les preguntes

amb el nivell de concrecid i a quin document i agent responsable fan referéncia posem
el segiient quadre, que ens ajudara a veure una visi6 de conjunt.
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COMPONENTS
AGENT S . . QUE CAL
DOCUMENT | RESPONS D-gn&]sEsﬁns:R QUAN S'HA D'ICE:ISIJS“:EI?I?:R AVALUAR
ABLE 2 D'ENSENYAR? ? QUAN |
COM?
1 DISSENY MEC/ Objectius FEtapes Criteris
i | CURRICULAR | Generalitat |Generals cicles avaluacio
2 BASE (DCB) (etapes/arees) arees
P
- Continguts
A arees
PROJECTE Consell Objectius
EDUCATIU DE Escol Generals  de .
 CENTRE (PEC) |50 centre
-
m PROJECTE Claustre Objectius Objectius Metodologia Avaluacié
= | CURRICULAR Generals Generals d'area i didictica
<] DECENTRE d'Etapa/area | cicle \
& (PCC)
Objectius i] Seqiienciacié de | Materials Criteris  de
continguts continguts curriculars promociod
d'area
y PROGRAMACIO | Professors | Objectius Seqiienciacio Estratégies Avaluacid
- D'AULA d'Aula  i/o | Didactics intra-cicle didactiques inicial,
g equip de formativa 1
z cicle Continguts Temporitzacid Activitats sumativa
&
Recursos
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Quadre 3.3: Relaci6 entre les preguntes sobre el curriculum, els nivells de concrecio,
el document i ’agent responsable.

3.4.4. COM S’ELABORA EL PCC

L’objectiu final és aconseguir que cada centre elabori un projecte curricular
general que abasti totes les arees i etapes educatives, perd mai no s’ha considerat que
I’elaboracié del PCC fos una cosa facil. Podem dir que dintre de la crua realitat de la
majoria de centres, hi ha tota una série de factors que han ajudat a la seva dificultat:

Factors de tipus tradicional. El professorat dels nostres centres, que és qui ’ha
d’elaborar, té poca tradicié de treball en equip i de prendre decisions de manera
col'lectiva, 1 és que a més, ha tingut poca formacié tant inicial com permanent, pel
que fa a aquest aspecte.

Factors de tipus organitzativ. 1’organitzacié de les nostres escoles, en els
comengaments de I’elaboracié del PCC sobretot, estava ben poc acostumada a
deixar temps per discutir 1 decidir, i és que realment a Primaria es disposa de molt
poc temps per treballar en equip. A més, hi ha hagut molta mobilitat de plantilles, i
fins i tot d’arees i cicles en el mateix personal d’un centre, i aquests factors no
ajuden gens a poder fer una feina en grup on s’avanci i es vegi continuitat. Pensem
que el professorat especialista de la Reforma escara no estava gens situat en els
comengaments de 1’elaboracié del PCC i que no va ser fins al curs 98-99 que
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realment ja es podia comptar amb plantilles molt estables i amb la totalitat
d’especialistes en els nostres centres d’infantil i primaria.

= Factors subjectius. No podem menystenir en compte factors de tipus subjectiu per
part del professorat com poden ser: I’escepticisme, les tendéncies individualistes, la
inhibicid, la resisténcia al canvi, etc.

Tot 1 aixi hi havia alguns centres que ja comengaven a veure la necessitat d’un
treball més conjunt i d’equip en alguns dels aspectes educatius i que comengaven a fer
algunes experiéncies i innovacions. També la majoria ja havia elaborat un altre
document de centre, el projecte educatiu de centre (PEC), que havia estat el primer pas
per anar fent projectes compartits pels diferents col-lectius de ’escola.

Perd no tothom va viure I’elaboraci6 del PEC de forma positiva, en alguns casos
es creia una feina imposada, on s’havia necessitat massa temps i havia calgut posar-se
d’acord amb massa persones. En aquests casos estd clar que la predisposicié per
elaborar un document encara més llarg, que demanava més hores de reunions i on calia
de veritat posar-se d’acord amb tots els companys de feina pedagogica... no era gens
positiva 1, la veritat, ens sembla una mica anacronica avui en dia.

Tot i aquests extrems que acabo de comentar, hem de partir del principi que
elaborar el PCC ha de portar implicita una millora. Antinez i Gairin (1996: 13) diuen al
respecte:

Partim doncs de la conviccié de que 'elaboracio i desenvolupament de projectes i plans en
els centres escolars possibilita actuacions individuals i col lectives més economiques i
racionals. Els projectes i plans serveixen també per la millor orientacio i clarificacio
ideologica i organitzativa i per possibilitar accions educatives i gestores coordinades,
coherents i no comtradictories, Pero, a més, i sobre tot, serveixen per establir criteris
comuns en els que els ensenyants poden basar-se per legitimar les seves actuacions
individuals en un treball professional que quasi sempre s'ha de desenvolupar en solitari.
Posem a continuacid 15 bones raons per les quals podriem justificar davant d’un
Claustre, per que és bo fer el PCC:
= Perque ens facilita la reflexié sobre la nostra practica i ens permet donar resposta als
dubtes que sovint tenim com a educadors sobre la coheréncia de les nostres
actuacions.

= Perque possibilita I’intercanvi entre els companys tot enriquint la nostra experiéncia.

= Perque ens ajuda a posar-nos al dia com a professionals.

» Perqué fa giiestionar-nos sobre 1’adequacid dels continguts escolars als interessos i
les necessitats dels nostres.

= Perque contrasta les conviccions que en I’exercici de la docéncia hem adquirit amb
les propostes del disseny curricular i amb les opinions dels nostres companys.

= Perque ens posa en una situacid creativa i ens permet destriar, seleccionar, prioritzar
i organitzar 1’ensenyament de la manera que ens agrada.

* Perqué ens obliga a plantejar-nos conjuntament i consensuar les prictiques
educatives del nostre centre, Aixi facilita la reflexi6 sobre el procés i els resultats de
la practica escolar per millorar-los i enriquir-los.

» Perqué és necessari que estalviem els esfor¢os i conflictes que es repeteixen any rera
any i ens dediquem a escriure alld que fem de manera que ens faciliti la reflexio
sistematica i un estil propi del nostre centre. :

= Perqué ens fa planificar a llarg termini 1 impedeix la improvisacié amb quelcom tan
complex com és I’educacio.
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= Perque ens permet ser els auténtics protagonistes i utilitzar els materials curriculars
com a eines al servei de la nostra planificacioé i no a I’inrevés.

* Perqué dona a I’alumnat i a la comunitat una imatge d’equip coherent i professional,
d’escola.

= Perqué ens mostra que pertanyem a un equip cohesionat al voltant d’uns mateixos
objectius.

* Perqué ens permet tenir el suport i la solidaritat dels nostres companys en la tasca
compartida que ens hem imposat.

= Perqué, en definitiva, en tenim necessitat i obligacio.

Elaborar el PCC, s’ha d’entendre més que com un treball burocratic i
administratiu, resultat d’exigéncies externes i1 lluny dels interessos dels centres
educatius, com una gran oportunitat perque el professorat revisi i posi en comu els seus
plantejaments instructius, organitzatius i formatius, a partir del treball en equip. Acabem
aquesta introduccié amb una altra cita d’Antinez i Gairin (1996: 38) que ens sembla
ddna en el clau:

Elaborar aquest document representa, per tant, a més d'una resposta a les necessitats del
sistema educatiu i dels centres, un intent de passar d'una mentalitat indwidualista a una
mentalitat de centre. Per a que aixo sigui possible, es fa necessari que en la seva
configuracio es respecti una determinada forma de fer: democratica, oberta i pluralista i
integradora.

No oblidem tampoc el caracter obert i dindmic que ha de tenir aquest ampli
document, a més que hauria de servir per a la reflexio 1 I’autoformacio.

3.4.4.1. Condicions previes i aspectes a tenir en compte |

~ Esta clar que no tots els centres partien de la mateixa situacié en el moment de
comengar a elaborar el PCC, per aixo cal fer una diagnosi prévia i comprovar quin és

I’estat d’una série de condicions prévies que sempre caldria tenir en compte. Aquestes

sén: .

* Partir de l’experiéncia anterior. No s’havia de comengar de zero, segur que molts
centres tenien experiéncies prévies que només calia analitzar i1 difondre per posar-
nos a comengar a treballar.

* Difusié d’altres experiéncies. Si nosaltres no trobem res que ja hagim fet, sempre
es pot agafar I’experi¢ncia d’altres centres, perd per aixo cal que I’administracid,
universitats, CRP, moviments de renovacié pedagogica, etc., facin o facilitin la seva
difusio.

= Formacié. Cal una formacid basica del que cal fer si es vol aconseguir de veritatia
un preu raonable, ja que si no el desanim és tan gran que s’abandona per molt bona
voluntat que es tingui.

= Material curricular. Cal anar difonent o publicant tot el material que pugui anar
ajudant als equips de mestres a realitzar de la millor manera el PCC.

= Recursos. Demanar i reivindicar continuament els recursos que racionalment siguin
necessaris i, a la vegada, vetllar seriosament perqué els recursos disponibles
(persones, temps, formacio, etc.) s’utilitzin de la manera més adequada.

= Assessorament. Assegurar que tots aquells que ho necessitin podran disposar d’un
assessorament extern efectiu i continuat mentre ho necessitin.
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» Organitzacié. Cal trobar i planificar el temps per anar treballant, a més de saber
com ens distribuim 1 repartim la feina a fer amb el grau de responsabilitat que
correspongui a cadascun. Cal buscar la manera de ser operatius, efectius en les
reunions i buscar el maxim de consens, control i seguiment dels acords. S’ha
d’afavorir una dinamica que faci front als problemes en comptes d’amagar-los. Del
Carmen i1 Zabalza (1991: 70) diuen al respecte:

Quan en els centres existeix una linia clara d’explicitar i afrontar els problemes de la
practica educativa, els professors i professores es senten estimulats a comunicar les seves
preocupacions i considerar-les com a qiiestions collectives. Aixo afavoreix la millora del
treball educatiu i el desenvolupament professional del professorat,
A més, tant ’Equip Directiu com qualsevol company ha de potenciar i estimular
qualsevol iniciativa d’innovacid, ja sigui personal o col-lectiva. Quan aixo6 no és aixi,
el professorat acaba desmotivant-se i desinteressant-se per la introduccié de
millores.

= Ambient de treball. Es necessita un ambient comunicatiu on el professorat pugui
intercanviar qualsevol tipus d’informacié sobre punts de vista i actuacions
educatives, en quantes més ocasions millor ja sigui en I’ambit formal o informal.

= Unitat de propdsits. S’ha de respirar un cert aire d’integracié en el centre, hi ha
" d’haver una unitat de proposits, fites i intencions, coneixent quina és la linia comuna

i clara d’intervencié entenent-la en un sentit col-lectiu tant d’organitzaci6 com de
responsabilitat.

= Utilitat. Cal partir de problemes concrets que tingui la institucié per garantir que el
PCC donara resposta a propostes reals 1 utils per a la vida institucional. Per aixo
també és important que s’acabi interioritzant a partir de la practica del professorat
en aplicar-lo. Es diu que ha de ser una cosa desitjable i mai la conseqii¢ncia d’una
obligacio.

= Participacié. El PCC ha de ser un projecte amb la participacié de tot el professorat
organitzat en els grups de treball que es cregui més convenient segons sigui la feina
a fer, pero que tothom acabi participant. Esta lligat a promoure metodologies de
treball participatives on cadascun tingui un paper i pugui contribuir en funci6 de les
seves capacitats, motivacio i formaci6. Podem arribar a dir que el grau en que cada
persona s'impliqui i assumeixi el projecte esta en funcié del seu grau d’implicacié en
els processos d’elaboracid. g

* Reunions. Cal que es vagi treballant de manera agil i productiva, ja que els
processos de treball llargs si no van tenint resultats concrets porten a la manca de
participacid i al desanim. Cal preparar per avangat les reunions, amb un ordre del dia
que cal conéixer per endavant, amb un responsable de conduir-la i deixant molts
clars els acords al final.

Som conscients que complir totes aquestes condicions prévies no es fa d’un dia a
un altre, perd cal anar-hi pensant i anar-les aconseguint de mica en mica, ja que quan
aquestes condicions no es compleixen, cal establir els mecanismes que les puguin anar
possibilitant. Pero no sén o totes o res, cal anar aconseguint les condicions minimes i
considerar-les en un sentit global, saber on estem i cap a on s’ha d’anar avangant, per
ser més conscients també dels progressos que anem aconseguint.

Pensem que en el cas de les escoles rurals que solen ser incompletes, aquests
criteris proposats s’hauran d’aplicar amb molta més flexibilitat i el primer que cal fer és
crear les condicions que permetin que el professorat de diferents escoles d’una mateixa
zona treballi en equip, després tota la resta.
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3.4.4.2. Procediments generals

Els mateixos procediments que hem dit a ’apartat 1.2.4.1 d’ Antlnez (1996: 16)
.del PEC, serveixen per elaborar qualsevol document pedagogic o de gestio en els
nostres centres educatius. Per aix0 diem que per elaborar el PCC es consideren
inicialment dos camins o plantejaments generals (i un de tercer que és la combinaciod
dels dos anteriors). Aquests son:

* Plantejament deductiu. Es tracta de passar dels aspectes més globals 1 generals, als
més especifics 1 concrets. Es el que es diu anar de dalt a baix. Es tracta ’elaborar el
PCC a partir dels aspectes més generals del DC (objectius generals), i anar, de
manera progressiva, cap a I’elaboracié d’aspectes més concrets (seqiencies
d’objectius 1 continguts, criteris metodologics, recursos, avaluacio.) No s’ha
d’entendre pero en un sentit excessivament rigid, molts centres de tipologia diferent
han seguit aquest plantejament amb éxit aplicant-lo de manera flexible.

= Plantejament inductiu. Es passar dels aspectes més concrets o especifics als més
generals o globals. Aqui es diu anar de baix cap a dalt. Sovint en els centres
educatius s’intenta donar resposta a decisions normatives, curriculars, o
organitzatives, establint acords sobre aspectes concrets en diferents ambits: claustre,
equip de cicle, departament, comissid, etc. Es pot arribar a 1’elaboracié del PCC a
partir d’aquests acords parcials, per anar passant, a poc a poc, a altres acords o
principis més generals.

= Plantejament concurrent. Es la combinacié dels dos anteriors, i és que una vegada
comengat el procés d’elaboracié del PCC resulta una mica dificil seguir inicament
un dels dos meétodes anteriors. A la practica, normalment s’acaba seguint un itinerari
en que es van succeint accions inductives i deductives.

Des del punt de vista tedric, el plantejament deductiu és el més coherent, pero a
la practica presenta algunes dificultats. A molts dels professionals de ’ensenyament els
resulta dificil comengar per analitzar els aspectes més generals, ja que el dia a dia ens va
portant a reflexionar sobre aspectes molt concrets. A més, el model teoric utilitzat per
I’elaboracié del DC és molt complex, tant per la propia concepcié com per la
terminologia utilitzada, la qual cosa provoca una gran dificultat d’aplicacié sense un
entrenament previ. A més cal tenir en compte que, comengar a reflexionar sobre els
aspectes més dificils d’elaborar, pot provocar un cert neguit i bloquejar 1’equip de
mestres.

El procés inductiu, d’una altra banda, en un comengament resulta molt més
productiu, perd no ens podem despistar a anar contrastant els elements elaborats amb els
plantejament del DC per garantir la coheréncia. Cal que no hi falti res i que tot estigui
correctament lligat, sense buits ni salts. A més, és una estratégia lenta i que implica
moltissima feina, i aix0 pot portar a un cansament excessiu si no es combina la feina
amb altres estratégies. Finalment, aquesta estratégia dificultar la incorporacié d’altres
elements que ampliin i enriqueixin la manera d’entendre i de fer I’ensenyament que no
sigui com ho han fet fins a aquell moment.

Potser és per tots aquests inconvenients que en el fons s’acaba utilitzant als
procediments concurrents agafant el més que es pugui de bo i els menys de dolent.

Una altra tipologia sén les que es denominen estratégies d’intervencié de
caracter global, que son les que incideixen en tota la organitzacié i afecten a tots els
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seus components. Totes elles comporten una idea de centre educatiu com espai on
s’apren, on hi ha una continua formacié i es genera canvis en la seva cultura. Gairin i
Armengol (1997) proposen les seglients estratégies globals:

= [aRevisio Basada en I’Escola.
» 1.3 formacid en centres.
= I.aretd’escoles.

Pero aquestes estratégies les expliquem posteriorment com a estratégies de canvi
i innovaci6 als apartats 4.4.114.4.2.

Seguint Antiinez i Gairin (1996: 42-46) direm també que ’elaboracié del PCC
pot partir d’esquemes prefixats o el que ells denominen propostes estructurades. Posen
eémfasi en la seqiiéncia d’accié i proporcionen eines per a la intervencié en grups
humans i organitzacions. Podriem dir fins 1 tot, que completen les globals que acabem
de comentar. Algunes son:

» Aplicar procediments derivatius. Seria partir de concepcions determinades, com
per exemple el constructivisme, que ens permeten orientar tota 1’accié posterior
sense perdre de cap manera aquesta direccid; o també pot ser partir dels elements
més generals com puguin ser els objectius generals i continguts minims d’una etapa
o0 area, i anar derivant a elements més concrets del PCC com poden ser: continguts,
criteris metodoldgics, els recursos, els materials didactics o els criteris d’avaluacio.
(Aquest ltim seria I’equivalent al que abans hem dit procediment deductiu):

* Partir d’esquemes preexistents. Agafar esquemes buits dels apartats que
tedricament 0 que nosaltres mateixos hem decidit que ha de tenir un PCC, i que
serveixin de guia per a les decisions que un conjunt de professors ha de prendre.

» Explicitar i adequar el projecte actual. Es pot construir el PCC partint del que en
el moment de comengar esta aplicant el professorat. Per exemple s’agafen els
continguts o objectius d’aquell moment i es comparen amb els que exigeix el
curriculum oficial prescriptiu, a partir d’aqui es pot reflexionar sobre: Quins dels
prescriptius no tenim nosaltres?; On seria millor incorporar-los?; Quins dels que fem
nosaltres no son prescriptius?; Els eliminem o els deixem?... Un altre exemple
d’aquest sistema podria ser adequar els objectius, continguts, etc., a partir de
sotmetre els resultats finals (PCC existent adequat a les noves exigéncies) a una
analisi de coheréncia interna.

»  Acotar aspectes parcials. Si preocupa que el PCC sigui una tasca complexa i llarga
en el temps, es pot plantejar la seva elaboraci6 a partir d’anar concretant aspectes
parcials. Es pot comengar per I’actuacid del professorat d’un cicle o nivell en
concret, d’'una sola area, d’un sol apartat del disseny: continguts, metodologia, etc.
També es podria partir d’uns continguts que interessin a la majoria: la comprensié
oral, I’educacié dels valor; o d’un centre d’interés o nucli interdisciplinari
consensuat, o de les possibilitats que ofereix I’entorn, etc.

» Analitzar practiques existents en el centre. Reflexions sobre quina metodologia
estem utilitzant per..., o com fem aquesta avaluacid..., 0 quin creiem que son els
continguts fonamentals de..., poden ser Porigen de reflexions i debats que acabin
establint criteris d’actuacié comuns. Pot ajudar a aquesta reflexid i a la posterior
presa de decisions 1’analisi de documents elaborats (actes, programacions, controls,
etc.), els informes dels responsables sobre determinats aspectes curriculars o els
resultats de processos d’avaluacio aplicada expressament al coneixement d’algun
aspecte del curriculum.
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* Examinar productes existents. Es poden analitzar experiéncies que ha fet el propi
professorat del centre, o experiéncies d’altres centres, d’editorials, ICE, centres de
recursos, instituts municipals, o exemples de 1’administracioé referides al PCC... i
després adoptar-los, adequar-los o generar propostes propies. També es podria
considerar aqui I’analisi dels materials didactics que s’utilitzen.

* Realitzar avaluacions. A partir d’aplicar i analitzar els resultats de proves passades
d’avaluaciéo del funcionament del centre, o d’aspectes parcials del curriculum
(resolucié de problemes, comprensié escrita, etc.), o d’elements concrets puntuals
d’interés per al professorat (causes de problemes d’indisciplina, possibles jocs de
pati, etc.) es pot generar un punt de sortida per a la millora curricular.

Aquest seguit de propostes, només sén alguns exemples i no pot considerar-se
per res tancat. Tampoc no es pot dir que unes siguin millor que les altres, totes tenen
avantatges i inconvenients i fins i tot es poden combinar: primer una, després una altra...
Decidir una o altra esta forga lligat al grau de desenvolupament on estigui
Iorganitzacid, la cultura i el nivell d’experiéncia que tingui el centre, el grup o la
persona que les hagi d’aplicar. Es important fer una selecci6é acurada de ’estratégia a
utilitzar, pero encara ho és més saber qui les ha d’aplicar després de tenir en compte el
context on s’utilitzaran. Els resultats son millors quan més ens trobem en un context
col-laboratiu i amb una forta implicaci6 de tots els membres de I’organitzacio (tampoc
no s’ha de descartar que en un comengament hi pugui haver I’ajuda d’algun técnic
extern).

3.4.4.3. Fases

Acabem de comentar que el primer que cal fer per elaborar el PCC és conéixer
les necessitats i després delimitar i negociar el projecte. Una vegada decidit el tema que
es treballard, es plantejara i negociara d’una manera col-lectiva, cal que cada professor/a
digui qué en pensa i com tractaria ¢l tema. Només si el resultat surt d’un procés de
negociacio es garanteix la implicacio real de tot I’equip. Pero una vegada s’ha arribat a
I’acord, cal elaborar també de manera col-lectiva, un pla de treball on quedin ben clares
les feines, la distribuci6 entre els components de I’equip i la manera i els terminis per
portar-les a terme.

No hi ha una recepta unica i infal-lible pel que fa a I’elaboracié del PCC; de fet,
encara hi ha molts centres que I’estan buscant i no la troben. Pero el que si que es veu és
que ¢és forga llarg i complex fer-ho, la qual cosa demana tenir una visié global del
procés, pero sabent-lo esmicolar i trencar en parts de manera que després es puguin anar
ajuntant i no falti res.

Dintre del que poden ser les fases de planificacié posem a continuacié com les
enfoquen diferents autors en I’ambit general de curriculum. Dick (1981), situat en els
models sistémics de planificacio, recull les fases segiients en 1’elaboracié del PCC:
Avaluacié de necessitats.

Formulacié de fites generals i subfites.

Construccid de desenvolupament “pre 1 post test” segons les fites.
Analisi de fites per la seqiiéncia instructiva.

Determinacié de les caracteristiques de 1’alumnat.

Seleccié de mitjans per a la posada en practica de les estratégies.

Sk~
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7. Disseny de mitjans segons estratégia.

Avaluacié formativa per al diagnostic i la previsio.

9. Desenvolupament de materials i procediments per implantar, mantenir i revisar el
programa instructiu.

o

Si ens basem en un model deliberatiu les fases o estats de planificacié serien els
segiients:
Apreciaci6 d’un problema.
Judici sobre dades de la realitat.
Judicis de valor.
Generacid d’alternatives i propostes.
Posada en practica.
Valoracio6 d’alternatives.

I S

-

Sota aquest model es destaca el caracter practic dels problemes curriculars ja que
es considera que el curriculum sols €s general en teoria i en la practica es contextualitza
1 particularitza. En els contextos de risc 1 incertesa cal anar a contexts de raonament
practics i deliberatius per resoldre problemes. El procés metodologic de 1a deliberacio és
necessari i les seqiiéncies planificadores no seran lineals, sind trencades i circulars, ja
que segons aquest model, tota deliberacio inclou negociacid, debat, discussié de raons a
favor i en contra, ponderacié d’alternatives i consideracions a parar esment sobre les
conseqiiéncies de les decisions.

Un altre autor, Short (1983) fa com una sintesi general de diferents estratégies de
disseny 1 elaboracié de programes que es poden classificar en funcié de les tres
variables segiients:
= Sobre quina base s’elabora el curriculum (es pot parlar-se de curricula de tipus

general, per a totes les escoles o d’un curriculum per un context determinat).

* Qui participa en el procés d’elaboraci6 del projecte curricular i quines qualificacions

posseeixen. Aquest autor estableix quatre patrons de participacio:

v" Patré dominat pels experts.

v’ Patr6 dominat pels especialistes en contextos socioeducatius concrets.
v' Patrd dominat pels especialistes en curriculum.

v Patr6 definit com a coordinat-equilibrat.

= Quina atencié es presta a la realitat del context pel qual s’elabora el curriculum
(segons Connelly (1972) pot ser: una estratégia d’implementacié dirigida,
d’adaptacioé limitada o d’adaptacié oberta).

La combinaci6 dels diferents subtipus de cada variable permetra identificar una
gran varietat d’estratégies de planificacio. Short en ressalta tres com les més usuals:

»  Genérica / dominada pels experts / implementacié dirigida: normalment la seva
tecnologia de desenvolupament requereix processos d’identificacié de problemes —
revisié6 — disseminacié — implantacié. El programa que s’obté és un programa
prescriptiu i general.

«  Genérica / dominada per experts en context / adaptacio limitada: s’elabora un
projecte curricular extern al centre que, tot i amb certes limitacions, es pot adaptar
en la seva utilitzacid, a les peculiaritats del context on es posi en practica. Aquesta
decisié recau, sobretot, en experts sobre €l medi sociocultural.

\
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s Contextual / patré de balangos coordinat / implementacié oberta: el professorat esta
activament implicat en la planificacid, amb 1’objecte d’assegurar el nou curriculum
per adaptar-se a les circumstancies escolars i instructives per les quals es planifica.

Posem a continuaci6 les que nosaltres considerem les fases que cada Claustre
hauria d’anar passant per elaborar el seu PCC. Ens referim a:
Informar-nos.
Fer el diagnostic institucional.
Delimitar els processos de construccio.
Estructurar les dinamiques de treball.
Respectar les funcions de cadascun.
Avaluar.

SR~

Passem a explicar cadascuna d’elles seguint Gairin i altres (1997).

A. Informar-nos

Dificilment podrem elaborar un PCC sense tenir una informacié previa del que
significa i del conjunt de termes que envolten el seu contingut; informacié que cal
conegui i comparteixi tot el claustre, ja que és un document que ha d’elaborar tot el
professorat.

Si considerem que existeixen diferents nivells d’aprenentatge, direm que el
primer correspon a la informacié com a captacido del concepte; el segon seria la
formacié al voltant del concepte; i el tercer I’aplicacié del concepte. El professorat
normalment té for¢a informacié sobre el PCC, pero cal que arribi a establir un marc
conceptual comu, amb un llenguatge compartit, que faciliti la posterior negociacid,
acord i consens per adquirir aquest segon i tercer nivell d’aprenentatge. Cal buscar les
estratégies per recollir, sintetitzar i compartir una informacié semblant, que serveixin
alhora per sortir de dubtes, ampliar coneixements i consolidar les opinions
preestablertes.

La responsabilitat d’aquesta fase cau sobre I’Equip Directiu, que haura de partir
d’algun tipus de diagnostic o avaluaci6 inicial sobre el nivell de coneixements existent
que té el professorat, i que pot ser forca heterogeni. Algunes maneres d’organitzar-se
per fer aquesta fase son:

* El mateix equip directiu assumeix aquesta fase i convoca el claustre a una sessié
informativa. Cal que prepari la informacié que cal donar a partir d’esquemes, mapes
conceptuals, etc. i amb el suport visual més adequat.

= L’equip directiu delega aquesta fase en comissions del professorat que son les que
informen i amb el mateix tipus de preparacid, preparen i presenten al claustre
cadascuna de les parts a tractar. Cal que hi hagi una coordinacié entre comissions.

» Organitzar sessions de treball en petits grups participatius que elaborin materials de
cada part i que, després, els posin en comi. Aquesta dinamica mostra unes sessions
més formatives que facilita que les conclusions siguin contrastades, discutides i, per
tant, millor assumides per tots. L’inconvenient €s que perqué funcioni, cal fer-ho en
un claustre dinamic on la majoria del professorat parteixi d’un bon nivell de
formacio.
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B. Fer el diagnéstic institucional

Es fa necessari tenir consciéncia de quina és la situacié actual del centre en el
moment de comengar a elaborar el PCC, per veure quins elements canviaran respecte al
present, quins elements es veuran modificats per aquesta innovacié i com s haura
d’intervenir perqueé aquest canvi es produeixi realment. Estem parlant d’una innovaci6
que reclama un canvi de cultura organitzativa.

Fer el PCC no és facil i implica un esforg considerable. Aixo vol dir que és bo
que cada escola mesuri i sospesi la grandaria, temps, ganes, necessitat i implicacions
que comporta ’elaboracié del PCC. A més, abans de planificar tota la feina a fer, hem
de mirar a I’interior de la manera de fer del nostre centre, i veure les potencialitats amb
les quals comptem i la necessitat que tenim de fer-lo.

Aquest diagnostic previ es fa imprescindible per dos motius:

= Per la necessitat d’orientar les decisions que caldra anar prenent, referents a la
composicio de les comissions de treball, la metodologia a utilitzar, els tipus 1
qualitat de la participacid que es dissenya, etc.

» Conveniencia d’estalviar continues modificacions i replantejaments durant el procés
d’elaboracid, que generarien un alt nivell de desgast tant personal com a nivell
organitzatiu (temps, tensions, problemes, etc.).

I quins son els aspectes que cal diagnosticar? En general tot allo que faci
referéncia a que caracteritza i com funciona del centre, que pugui influir o tenir
repercussio en I’elaboracié i en ’aplicacié del PCC. Es tracta de conéixer la situacio en
la qual es troba el centre respecte al grau de desenvolupament que tenen els tres
components de tota organitzacid: objectius, estructures i sistema relacional.
= Objectius: veure el grau de definicid, d’aplicaci6, de compliment, d’assumpcio, de
realisme, de veracitat i de consecucioé dels objectius comuns als quals ha arribat el
centre. Es poden veure en els diferents plantejaments institucionals com el PEC, el
RRI, el Projecte Lingiiistic, Pla Anual, etc.

= Estructures de funcionament organitzatiu de qué disposa i la seva qualitat,
funcionalitat, el grau de formalitzacid i I’adaptacié al canvi. Algunes d’aquestes
estructures son: cicle, departaments, comissions, o0rgans de coordinacio, etc.

= Sistema relacional que hi ha entre els elements, grups i organs del centre: el grau
de participacid, el nivell de comunicacid, els conflictes, el clima existent, la cultura
adquirida i compartida, I’eficacia en la manera de prendre decisions, etc.

Una vegada creiem que si que és bo fer aquest diagnostic institucional i sabem
de quins elements cal fer-lo, hem de veure alguns altres aspectes i tenir present que totes
les possibilitats tenen avantatges i inconvenients, cal analitzar i veure quina és la que
més conveé:
= Qui es responsabilitza de fer-lo. Pot ser:

v El claustre. Si ho fa un claustre nombrés tot i aconseguir una participacio i
implicacié immillorable, pot resultar massa llarg, lent i dificil, amb moltes
reunions, i aixd pot comportar una pérdua de temps. Si és un claustre petit podria
ser factible.

v' Una comissié. Sempre que tinguem present que la responsabilitat de I’éxit o
fracas de la planificacié de la realitzacié del PCC recauria en un petit grup o
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comissié que ha d’estar suficientment recolzada i ser competent per decidir les
millors opcions.

v’ El cap d’estudis. Les mateixes consideracions que en I’anterior comissid, pero
que ara només recaurien en una sola persona.

v' Un agent extern. Suposa un alliberament de responsabilitat per part del centre.
Tecnicament es realitzaria correctament, perd sempre hi ha es risc que s’obviin
factors elementals propis i singulars del funcionament intern del centre, a més
que encariria el procés.

v Una solucié mixta. Podria resultar avantatjosa en el cas de que cap les anteriors
resultés satisfactoria. Alguns exemples podrien ser la col-laboracié d’un agent
extern amb el suport d’una comissié interna, o la dinamitzacié d’una comissié
per part del cap d’estudis, etc.

Amb quin instrument. Cal decidir quin instrument o instruments utilitzarem i es

pot fer de dues maneres:

v’ Mirar quins instruments o estris hi ha en el mercat o la bibliografia per fer-hoia
partir d’analitzar-los, seleccionar els que ens semblin més convenients. El seu
avantatge és que ofereix més garantia técnica en haver estat seleccionada,
provada i avaluada per diferents experts.

v" Elaborar nosaltres mateixos una a mida en el qual s’incloguin tots els elements
que ens semblin més rellevants respecte a la nostra situacié. En aquest cas
’avantatge és que esta feta a mida 1 per tant, respon a les necessitats i interessos
del moment 1 serveix per aquells objectius concrets en els que es va pensar.

A qui se li demana la informacié. En funci6é de qui és el responsable d’aquesta

diagnosi 1 quin instrument es fara servir, cal determinar quines persones se’ls

demanara la informacio, se’ls passara el qiiestionari, se’ls observara, etc.

Quan cal fer el procés de recollida d’informacié. Cal mirar quin és el moment

més adequat per obtenir la informacid, cal adequar aquest temps en quantitat i

qualitat. Si es fa amb molt poc temps, les respostes estaran condicionades perque no

queda temps per acabar; si es fa després d’una llarga i feixuga reunié o claustre, pot
ser que es tergiversi la informaci6, perqué estiguem cansats, ja no tinguem ganes de
pensar, fos un pal!, etc.

C. Delimitar els processos de construccié

Tot i que a qui correspon ’elaboracié del PCC és al claustre, quan és nombrds,

pot ser poc operativ. En un principi son els petits grups de professorat els que agiliten de
forma participativa la seva elaboracid.

Algunes maneres d’agrupar-se el professorat en relacié amb el desenvolupament

del PCC poden ser:

186

Departaments o seminaris. Agrupar els ensenyants de la mateixa area.
Equips de cicle o nivell. Agrupar els ensenyants del mateix cicle o nivell.

Comissions técniques. Grups d’ensenyants que es reuneixen temporalment per
analitzar una qiiestié o problema concret i recomanar una linia d'accié. Quan el
treball s’ha acabat, la comissié desapareix. També es poden crear comissions
especifiques amb composicio i tasques predeterminades i que durin molt més temps.
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Vegem a continuacio algunes de les tasques propies de cadascun d’aquests tipus
d’agrupament i els seus avantatges i inconvenients.

MODALITATS D’AGRUPAMENT DEL
PROFESSORAT PER ELABORAR EL PCC.

[ |
PER DEPARTAMENTS O PER CICLES PER COMISSIONS
SEMINARIS DE MATERIA. O NIVELLS TECNIQUES
Unificacié de criteris. Establiment de criteris per Qualsevol qiiestio o problema
Coordinacio d’actuacions Pagrupament de I’alumnat. concret. Poden ser molts:
didactiques. Distribuci6 del temps i espais | De quina manera
Determinacié de criteris disponibles. s’aconsellara als pares la
generals per a la programacié. | Distribucié i cura del material | compra del material.
Supervisi6 de les de cicle o nivell. Quin sera el tipus de colonies
programacions. Unificacié de criteris i que es fara a cada curs.
o | Determinaci6 dels objectius coordinaci6 d’actuacions De quina manera el barri
% generals de la matéria. formatives. . participar de les festes
O | Determinaci6 del contingut Planificacié i realitzaci6 populars.
@ | basic i complementari per d’activitats para-curriculars. | Etc.
& |cicles i nivells. Coordinaci6 instructiva de
8 Realitzacié de propostes i caracter horitzontal.
'<’:’ prioritzacié de compres de Establiment de criteris de
= | material didactic. promocio i permanéncia de
Proposta de models d’activitats | "alumnat en el cicle o nivell.
d’ensenyament-aprenentatge. | Etc.
Proposta i coordinacio de
metodologies més apropiades.
Proposta i unificacié de criteris
d’avaluacio.
Etc.
Permet aprofundir en les Es consideren les Aprofita la motivacié
matéries. caracteristiques de les edats | d’alguns professors.
» | Hi ha més coordinacié vertical |de I'alumnat. Trenca amb dindmiques
% dels continguts. Augmenta la coordinaci6 endogamiques.
< | Aprofitar dinamiques horitzontal. Son més eficaces degut a
E consolidades. Facilita el tractament I’especialitzacio i al nimero
<>): Facilita una cultura de centre | interdisciplinar. reduit de persones.
<C | més amplia. Estalvia el Potencia els plantejaments Potencia el treball deductiu.
cellularisme. sabre situacions concretes.
Potencia el treball deductiu.
El professorat que no té Hi ha menys coordinaci6 Poden multiplicar reunions de
ﬁ docéncia en un determinat cicle | vertical. treball al acumular-se a altres.
Z | o nivell no estan motivats per | £ facil que altres temes de | No tothom es sent integrat en
S |les decisions globals. gesti6 diversifiquin P’atencio. | I’elaboracié del PCC.
4 Potencia la fragmentacié del | Aporten menys elements Pot portar problemes de
% curriculum per arees. enriquidors i d’intercanvi representativitat.
<2> Dificulta la coordinacid respecte a la realitat de tot el
= |horitzontal. centre.

Quadre 3.4: Modalitat d’agrupament del professorat per elaborar el PCC.
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Pero no és necessari que durant tot el PCC ens agrupem de la mateixa manera,
segons sigui la feina a fer 1 després d’analitzar els avantatges i inconvenients de cada
modalitat, hem d’escollir la més adequada i anar-la canviant segons les necessitats. Uns
tipus d’agrupaments es complementen amb els altres, perd sigui quin sigui el que
escollim, sempre s’ha de procurar que les reunions siguin agils i eficaces, i utilitzar
técniques i procediments que permetin prendre decisions en grup i de la manera més
consensuada possible.

Ja hem vist quins sén els components del PCC, perd que siguin els mateixos per
a tots els centres, no vol dir que tots els hagin de fer i estructurar de la mateixa manera.
Existeixen diferents maneres d’organitzar els components del PCC en funci6 de:

= Els elements del DC. Quan de cada area van apareixent: els objectius per cicles o
nivells, continguts per cicles o nivells, criteris metodologics generals, materials
curriculars més adequats, criteris generals d’estructuracié del temps i de P’espai, i
criteris d’avaluacid i de promocio de I’alumnat.

= L’estructura tematica. Depenent del caracter més o menys globalitzador o
interdisciplinari que el claustre vulgui atorgar al PCC, aquest podra tenir una
estructura tematica agrupada per:

v Temes: quan ¢és un tema el que configura el fil conductor del document. Per
exemple: la publicitat, el calcul, capacitats condicionals, etc.

v Nuclis interdisciplinaris: quan el fil conductor sigui el conjunt de continguts,
organitzats de manera interdisciplinaria, provinents de diferents arees. Per
exemple: les professions al llarg del temps, els arbres de la localitat, el cos i els
objectes en moviment, etc.

v’ Idees—eix: Quan la manera de desenvolupar el PCC esta guiada per un conjunt de
temes transversals de diferents arees curriculars i que es van treballant de
manera ciclica durant tota I’etapa. Per exemple: necessitat de conviure,
necessitat de divertir-se, necessitat de treballar, etc.

= Les activitats marc. SOn activitats que parteixen de les vivéncies inicials de
I’alumnat, posant émfasi en 1’equilibri entre tot tipus de contingut, el tractament
equitatiu del procés 1 del producte quant als aprenentatges que 1’alumnat realitzi i en
P’aprenentatge com a canvi constant a causa de la interacci personal. Per exemple:
les comunicacions, €ls jocs, la dansa, la fotografia, etc.

Dintre dels processos de construccié, el que també cal determinar és la
planificacié temporal de les diferents tasques per a I’elaboracié del PCC. Pensem que la
manca de temps ¢s un dels aspectes que més insatisfaccié provoca al professorat. A
continuacié posem algunes maneres de planificar i representar aquesta temporitzacio,
perd només a titol orientatiu i sense estendre’ns en la seva explicacio:

* Taula de responsabilitats: Es tracta d’una taula de doble entrada que es va omplint
en anar escrivint les diferents tasques o activitats a realitzar 1 la persona o persones
que s’encarreguen de desenvolupar-les. .

s Grifica PERT. Aquesta técnica permet planificar i coordinar diverses activitats que
persegueixen el mateix objectiu, i que es poden realitzar de manera simultania i no
relacionades entre si. Les fases per aplicar el PERT son:

v Desglossament del pla en esdeveniments.

v Representacié de la xarxa i analisi de la seva estructura.

v' Estimaci6 de la durada de cada activitat i del cami critic considerat com el cami
que suma més quantitat de temps.
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= Grifica Gantt. Representa la relaci6 entre el treball previst i el treball realitzat, i
permet fer un seguiment del que va passant a mesura que es realitzen les diferents
activitats. La metodologia per a confegir aquestes grafiques suposa seguir els
passos segiients:

v Determinar les activitats a realitzar.

v’ Assignar el temps a cada activitat, detallant Iinici de Pactivitat 1 la seva
finalitzacid.

v" Recollir el percentatge de treball efectivament realitzat a cada unitat de temps.

v" Indicar la producci6 real acumulativa.

* Diagrama de flux: Es una técnica que representa les diferents accions ordenades
que suposen la realitzacié d’un determinat procediment, categoritzades en funcio del
tipus d’activitat que cal realitzar. Cada categoria esta representada per un tipus de
simbol. Les categories en les quals podem agrupar les accions son:

Punt de sortida i punt d’acabament del procediment.

Accions que suposen entrada d’informaci6 al sistema.

Accions que suposen una elaboraci6 d’informaci6 dintre del sistema.

Accions que suposen una sortida d’informacio del sistema.

Accions que suposen una presa de decisions dintre del sistema.

AN N NN

Qualsevol d’aquestes técniques ens permeten una avaluacié constant del procés
que se segueix en Ielaboracié del PCC i alhora ens ajuden a explicitar quan i qui fa qué.

D. Estructurar les dinamiques de treball

Aquesta estructuraci6 la referirem a tres aspectes, a una recollida d’informacio, a
la manera de prendre les decisions, i a técniques de dindmica de reunions. Es important
que primer es faci una bona recollida d’informacié que faci referéncia als aspectes
relacionats amb el PCC que es vol treballar. Per aixd té importancia qualsevol
documentacioé que en faci referéncia ja sigui del mateix centre, d’altres centres, de la
literatura pedagogica, del mateix professorat, aportacions d’assessors, d’inspeccio, etc.

Altres criteris previs a mirar en aquesta documentacio son:
= [Importancia, en la mesura que es proporciona informacié que no tenim, o
s’organitza la que tenim.
= Coheréncia amb les decisions aprovades i establertes anteriorment en el PEC, pels
departaments, pels cicles, o en altres processos de coordinacié.
Exactitud o abséncia d’informacid poc fiable.
Rellevancia o significaci6 respecte als objectius, processos, etc.
Funcionalitat o utilitat pel centre.
Globalitat o capacitat per ordenar tots els aspectes que incideixen en una
determinada problematica.

.
a am

Pero tan important com la informacié mateixa que anem recollint, és la manera
d’organitzar-la i d’ordenar-la, tant pel que afecta a la seva classificacio com al seu accés
i utilitzacié. La manera d’organitzar la informacié ha d’estar d’acord amb I’objectiu
final, amb el procés que hem d’estructurar, i tenir en compte la disponibilitat de
recursos i I’experiéncia dels que participen en [’organitzacio. Alguns criteris per

ordenar-la poden ser:
*  Per apartats. Seria ordenar la informacié considerant els elements del PCC:

objectius, continguts, metodologia, recursos, avaluacid, etc.
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= Per fases. Organitzar el material considerant moments com sensibilitzacio, procés
d’elaboracio, seguiment, avaluaci6 i mecanismes de modificacio.

= Per ambits. Tant referits a les etapes educatives (Infantil, Primaria, etc. ) com al
contingut cultural que s’estructura (socials, educaci6 fisica, llengua, etc.).

»  Per procediments mixtes. Combinant diferents criteris dels anteriors.

Normalment ens basarem en un sol criteri si la informacié és exacta i en més
d’un si és excessiva. Després de 1’establiment de criteris hem d’operativitzar la seva
aplicaci6. Aquesta es pot fer directament sobre el material (distribuint-lo, classificant-lo
i ordenant-lo per carpetes) o bé mantenint-lo identificat 1 establint esquemes
d’informaci6é que permetin accedir al material que es necessiti. També cal realitzar una
primera andlisi de la informacié que ens permeti fer sintesis parcials. Per aixo ens
podem ajudar amb quadres conceptuals, esquemes de contingut, resums, classificacions,
index, etc.

El procés de recuperar la informacio, ordenar-la i sintetitzar-la ens permet tenir
referéncies importants per decidir d’una manera logica entre les opcions possibles. I és
que després d’haver recollit tota la informacié ens cal decidir quina fem servir.
L’elaboracio i desenvolupament del PCC suposa prendre decisions en grup, que venen
preparades per reunions anteriors de caracter deliberatiu o consultiu, relacionades amb
la realitzaci6 d’informes, propostes o altres alternatives.

Hi ha diferents maneres de prendre decisions en grup, pero les més utilitzades
impliquen una votacié democratica, un funcionament parlamentari o el consens:

* Votacié democratica. El grup analitza, debat i discuteix alternatives, decidint per
votacid 1’opcié majoritaria. En aquests casos acaba havent-hi vencedors i venguts, i
no sempre s’aconsegueix la implicacié de tothom en la decisi6 final. Es recomana
per resoldre problematiques relacionades amb la gestié de recursos quan no és
possible fer-ho per consens. i

« Funcionament parlamentari. Suposa plantejar i analitzar les diferents alternatives
i esgotar el dialeg fins a arribar a posicions molt definides. La votacié s’ofereix com
a solucio6, pero tot el grup es compromet a acceptar i assumir la decisié de la
majoria, respectant i integrant, si és possible, les minories. Es recomana per resoldre
problematiques relacionades amb la gestié de recursos quan no és possible fer-ho
per consens.

= Consens. Suposa el més alt nivell de participacio i de compromis per part del grup.
No es fa votacié i P’acord s’aconsegueix mitjancant el pacte i la negociacid,
facilitant aixi un bon ambient de treball i un positiu clima de relacions. Es decideix
d’una manera més lenta perd Ueficiéncia és més gran, ja que és tot el grup el que
participa i s’implica en la decisié final. Es recomana per a les decisions
relacionades amb aspectes pedagogics o didactics.

Hi ha una altra via i és per la imposicid, perd esperem que no s’utilitzi, i per aixo
ja ni la considerem al mateix nivell que les altres.

Com acabem de veure el millor seria arribar a qualsevol decisi6 i en concret a les
que fan referéncia al PCC, per consens, perd aixd no sempre s’aconsegueix. Posem a
continuacié algunes idees que poden ajudar a facilitar el consens (adaptacié de Lopez i
Sarasua, 1994: 28-29):
» Enfocar la tasca d’una manera logica.
= No canviar d’opini6 per arribar a un acord o evitar un conflicte.
* Recolzar idees amb les que es pugui estar d’acord, com a minim en part.
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» Considerar les diferéncies d’opinié com a positives i enriquidores, i com obstacles a
eliminar.

No discutir per defendre opinions particulars.

No pensar en guanyar o perdre.

Assumir la responsabilitat d’escoltar i de ser escoltats.

Llangar suggeriments creatius i innovadors.

No prendre decisions molt de pressa.

Evitar técniques per reduir tensions, com la votacio.

Ser conscients de que és imprescindible ser cautelosos amb el procés.
No criticar, si suggerir.

Demanar arguments abans que critiques o suggeriments.

També aqui podem considerar algunes técniques que poden ajudar a la

preparacio i desenvolupament adequat de les reunions, com per exemple:

= FEstudi de documents: els referits a propostes metodologiques, seqiienciacié de
continguts, estratégies per a la seleccié de material, etc.

*  Pluja d’idees: Com a estratégia per recollir informaci6 de manera poc formalitzada.

» Analisi d’avantprojectes: que suposa 1’analisi d’aspectes positius i millorables sobre
propostes com: distribucié de continguts de matematiques, delimitacié d’objectius,
definicio6 de criteris de promocid, etc.

= FEstudi de casos: centrat en situacions concretes d’aula que poden donar pistes sobre
aspectes com ara: disciplina a l’aula, organitzaci0 de grups, exemples de
formalitzacié del PCC, etc.

De técniques o estratégies d’aquest tipus n’hi ha moltes més; escollir una o altra
depén d’elements com 1’objectiu o finalitat de la reunid, el nombre de components del
grup, el temps disponible o el nivell d’informacid/formacio dels usuaris o del que actua
com a coordinador. El quadre 3.5 €s de Gairin (1996: 451) i ens presenta una amplia
panoramica on es poden veure propostes més o menys formalitzades en funcié del grau
de suport de materials i recursos per a la seva aplicacio.

Posem a continuacid, sota una visio personalista, altres aspectes i orientacions de
caracter més concret que poden ajudar a millorar els processos de decisi6 en grup:

1. Admetre que hi haura dificultats en el procés. Tot no anird com la seda.

2. Considerar els problemes com a oportunitats per reflexionar sobre el centre i el seu

desenvolupament.

No jutjar quan s’estigui generant possibilitats de construccio.

No insistir a posar peros a totes les coses que es vagin fent.

Optar per la quantitat quan es generen propostes. La quantitat condueix a la qualitat.

Entendre que diferent no vol dir erroni, sin6 simplement diferent.

Evitar les preguntes que no porten a cap lloc, en concret, aquelles que puguin

representar bucles inacabats.

8. Procurar abordar el procés d’elaboraci6 del PCC amb energia personal i
institucional.

9. Posar-se en un estat de disposicid, lliurant-se de les seves inhibicions.

10. Fer-se preguntes que els capacitin (moltes i freqiients, sobre el procés i el contingut).

11. Utilitzar técniques concretes de generacié d’idees, de desenvolupament de la
creativitat de manera individual i col-lectiva.

12. Assegurar-se que les seves bones idees son factibles i tenen garra.

13. Per aconseguir resultats, generar idees, prendre una decisid, planificar, actuar i
observar la retroalimentacié produida.
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14. Quan alguna cosa no funcioni, provar una altra cosa; persistir fins a aconseguir els

resultats pretesos.
15. Quan els problemes ens desbordin, optar per enfocaments d’estratégies multiples per
poder sentir-se millor.

ESTRATEGIES D’'INTERVENCIO AMB GRUPS DE PROFESSORAT.

- - + - - + +
A A A A A A = |(Utilitzar esquemes buits: A
v Aliens.
¥ Propis.

Aplicar procediments derivatius.

Explicitar i adequar el model aplicat.

Acotar aspectes parcials.

Analitzar practiques existents en el centre:

v" Documents: actes, programacions, normes, ...
v Informes de les diferents unitats organitzatives.
v Resultats de processos d’avaluacid.

= Examens de productes existents:

v Propi centre.

o X v" Altres centres.
w O v" Administracié.
5 2 v Altres: ICE, CEP, CRP.
2 =z 8 *  Realitzar avaluacions. ©
[a] v i O [&]
2 2 Q8 3 T U Cociien ies cumieaars seminesis 3
< L<) o o m '_- p& - > 9 oo '—
[72) %) m O (D : o :
n L o § = Diaris. =
WE o 2 B 2. Anilisidelacis. b=
w = % < O Z v Qbservadors. %
Z o @ a8 s ‘é)*' ¥ Microteaching. . o
L - 0 O < hy v" Triangulacio. ul
= w 5 é E O =  Simulacio. _DJ
o2 < o © 2 * Mcmorindums clinics. =
z = = < = Arbresde decisi6. w
) P es >
> o " . =
E-C_]_ E = Autoanalisi.
< 3 v Col-lectin.
u v Individual.
Historia institucional.
*  Analisi de situacions reals.
¥ Anecdétiques.
v Conflictives.
v Experiéncies de camp.
=  Analisi de situacions figurades.
v Estudi de casos.
v Lectures en comtl,
v Situacions clau.
*  Debats selectius.
V ¥V ¥V ¥ VY VY = Elaboracio de mapes conceptuals. 4
n
+ 4+ -+ - -

Quadre 3.5: Estratégies d’intervencié amb grups de professorat.

Pensem que elaborar un PCC és un procés que exigeix planificacio i utilitzar les
dinamiques de treball utilitzant les estratégies adequades que garanteixin la implicacié
del prefessorat amb la menor tensi6 interpersonal i institucional. La majoria d’aquestes
técniques ja les hem explicat en I’apartat de classificacions metodologiques partint de
teécniques didactiques (el punt 2.6.6.3.- H) i les que fan referéncia a dinamica de grups
les podem incloure en aquest apartat, ja que tant les poden fer servir I’alumnat com el
propi professorat, per la qual cosa no tornarem a escriure-les aqui.
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Tot i que prendre notes i escriure una decisié no és més important que la propia
decisid, cal que totes les curriculars a les quals anem arribant, les escrivim, ja que aixo
ajuda a concretar i aclarir idees, a establir certa univocitat en el llenguatge i a tenir
referéncies de les decisions preses. La seva formalitzacid permet ajustar els
compromisos i constitueix la guia que orienta les posteriors decisions. Aixo implica que
hi hagi una persona a cada reunié que actui com a responsable de la redaccié del
document (que pot ser o no el coordinador) que revisara tot el professorat abans de la
seva presentacié i aprovaci6 pel claustre.

A I’hora d’escriure el PCC cal que tinguem en compte que: els objectius han de
ser univocs, els continguts precisos, els criteris metodologics suficientment explicitats i
els criteris d’avaluaci6 clarament definits. A més, podem donar com a consells en la
redaccio:

= Frases curtes, de menys de 25 paraules, amb llenguatge clar i senzill.

= Utilitzar paraules simples, curtes, vigents, concretes i representatives.

» Preferir una afirmaci6 abans que una doble negacio.

* Aplicar la varietat de signes de puntuaci6 1 usar verbs en veu activa.

» Eliminar paraules supérflues.

»  Suprimir frases inttils, com per exemple, €s evident que, és necessari, etc.

Pensem també que qualsevol revisid de les decisions adoptades precisa una
actualitzacié del document inicial, que es pot fer substituint o afegint versions.

Posem ara un esquema que pot guiar en el procés de redaccié i revisio del PCC.

PROPOSTA INICIAL

D'OBJECTIUS, CONTINGUTS, DEBAT DE GRUP

ETC. <
PROPOSTA DEFINITIVA

D'OBJECTIUS, CONTINGUTS, DECISIO
ETC. 4 >

PROJECTE CURRICULAR DE

CENTRE > APROVACIO
NOVA PROPOSTA D'OBJECTIUS,
CONTINGUTS, ETC. > DEBAT EN GRUP
|  moDIFicacioDELPCC % » DECISIO/APROVACIO ]

Esquema 3.5: Esquema que pot guiar el procés de redacci i revisi¢ del PCC. (Gairin i altres, 1997: 72)

Tenint en compte que ’elaboracié del PCC implica moltes reunions de treball,
posem dintre de les dinamiques de treball, dos quadres, el 3.6.- i el 3.7.- amb diferents
aspectes a considerar en les diferents sessions de treball o reunions.
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COM OBTENIR EXIT EN LES REUNIONS?. (ASPECTES FORMALS).

COM OBTENIR EXIT EN UNA REUNIO.

COM CONDUIR UNA REUNIO.

ABANS:
1. Fer un esquema definint:
= Tema i objectiu a aconseguir.
= Punts a ressaltar.
= Conseqiiéncies i solucions possibles.
= Assistents probables i les seves
caracteristiques.
2. Planejar la reunid a través de:
*  Programar, qué es dira?, com es dira?
= Prevenir preguntes i informacié necessaria,
aixi com possibles discussions.
3. Prevenir els detalls com:
=  Lloc, hora, material,
transparéncies, pissarra, etc.
= Citacions i informaci6 precisa
= Comoditat en I’ambient material i fisic.

cdpies,

DESPRES:
4. Promoure P’actuacio posterior:
= Seguir el curs de les decisions adoptades.
s Informar als interessats.
*=  Controlar I’execuci6 d’allo promés.
= Agrair la col-laboraci6.

Iniciacio:

*  Comengar puntual.

= Exposicio de ’objectiu de la reunio.

*  Anunciar els punts de discussio i la manera
de desenvolupar-la.

Presentaci6 del tema a tractar;

*  Concretar els fets i Hangar la discussio.

*  Fer participar a tothom.

* [Estimular, suggerir i preguntar dubtes,
dades, etc.

*  Coordinar els punts de vista.

*  Mantenir-se en el tema.

Conduccio6 de la discussié:

*  Animar-la, concretant freqiientment.

* Demanar collaboracié i  repartir
responsabilitats.
» Utilitzar adequadament les ajudes i

informacio preparada.

* Assumir que pot haver plantejaments
diversos.

Resum i clausura:

»  Enumerar els
aconseguits.

= Definir el pla d’accio6 i responsables.

®=  Determinar la data de la nova reunid. Si és
necessari.

= Fomentar la coordinacié i acabar a I’hora.

acords i discussions

Quadre 3.6: Com obtenir éxit en les reunions. Gairin i altres (1997: 99).

Després de tota reunio, també seria bo sotmetre a autorrevisio la seva marxa o
funcionament. Algunes preguntes al voltant d’aquest tema podrien ser:

a) S’ha comengat puntualment?
b) Teniem clar el tema i el seu objecte?

¢) No hem fallat en la preparacid de la reunié? (espai, pissarra, transparéncies, temes,

etc.)

d) S’ha afavorit I’aportacid d’idees i la seva lliure discussié?

e) El coordinador/a ha tingut cura de conduir a tothom a expressar el seu punt de vista,
tenint en compte i respectant I’opinié dels altres?

f) S’ha potenciat la discussio sobre els temes pero evitant habilment les digressions?
g) Sovint s’han utilitzat preguntes que permetessin avangar en la discussié i que

retornessin aspectes parcials?

h) El coordinador/a s’ha abstingut de prendre part en les controvérsies?
1) S’ha anat fent resums parcials dels punts d’acord i desacord que el grup

manifestava?
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ELEMENTS BASICS DE TOTA REUNIO BEN REALITZADA

EN LA REUNIO TOTS Cadascun pot i té que expressar la seva opinié personal respecte del tema o
PARTICIPEN questi6 que s’esta tractant.

EN LA DISCUSIO La reuni6 no és una conferéncia, ni una baralla, és simplement un ambit on
cadascun manifesta el seu punt de vista i fa les seves aportacions per
definir, analitzar i elaborar solucions i prendre decisions.

D’'UN DETERMINAT El o els problemes a tractar tenen que definir-se clarament de manera que
PROBLEMA la discussi6 estigui ben centrada i no perdi de vista ’objectiu o finalitat de
la reunio.

SOTA LA COORDINACIO La coordinacié ha d’entendre’s en el sentit d’organitzacié i conduccié per
mantenir-se €l grup en el tema i no com una forma de coaccid o
manipulacié sobre els que participin.

D’UN MODERADOR O No és un professor/a ni un patré, sind qui concedeix la paraula i té cura del
COORDINADOR procediment (facilita I’intercanvi, anima la reunio).

PER ACONSEGUIR UNA No es tracta de parlar només, siné d’arribar a una solucié del problema
SOLUCIO O PRENDRE  plantejat i prendre una decisi6.

UNA DECISIO

A TRAVES D'UNA A la qual s’ha arribat a través d’una elaboracié o decisio col-lectiva que és
REFLEXIO O ACCIO el producte final de la reuni6.

CONJUNTA ‘

POSTERIORMENT TE QUE REALITZAR-SE/EXECUTAR-SE.

Quadre 3.7: Técniques de reunions de treball (Ander-Egg, 1985: 101).

Acabem aquest apartat dient que sigui com sigui que hagin anat les reunions i tot

i que el contingut del PCC és el més important, no podem deixar de banda el format. La

presentacioé final del PCC ha de permetre coneixer:

» L’index de contingut.

» Una organitzacié interna senzilla i d’acord amb el sistema organitzatiu de I’escola
(nivells, etapes, arees, ambits, etc.).

* Una presentaci6 acceptable, que pugui contenir una enquadernaci6 adequada quant
al seu 1s, s de separadors i identificadors, Us de tipografies diferents que ajudin a
situar alld que és principal, composicié adequada que permeti una lectura facil 1
altres aspectes.

= Ladata en que es va aprovar.

E. Respectar les funcions de cadascun

Des del moment en qué 1’Administracié va dictar ’ordre de 1’elaboracié del
PCC per part de les institucions educatives, cada centre ho podia entendre de diferents
maneres. Si es veia com una imposicid, es podia percebre com una sobrecarrega de
responsabilitats sense haver-la demanat, i aixd podia portar a una oposicié manifesta o
oculta fent veure que s’acceptaven les noves directrius, pero en el fons s’actuava sense
modificacions. Si s’entenia com una acceptacio resignada, es feia el més rapid possible

Martinez Minguez, L. (2000) ’ 195




El PCC com a document de canvi i innovaci6

\

allo que s’ordenava i s’assumien les responsabilitats el més disciplinadament possible.
Si es considerava una acceptacié compartida, se li donava un caire de repte a la feina a
fer i una oportunitat per unificar idees, actuacions, valors i conceptualitzacions respecte
a la practica educativa que comparteixen.

Perd qui son realment els implicats en P’elaboracié i aplicacié del PCC? I qué
correspon fer a cadascun? Ho veiem en forma de quadre:

QUIESTA QUE LI CORRESPON FER?
IMPLICAT?
ADMINISTRACIO * regula i normativitza el procés; -
EDUCATIVA. = marca directrius als centres;
= proporciona formaci6 especifica i altres recursos, i
= fa el seguiment i avaluacio a través de la Inspeccid.
CONSELL = aporta expectatives respecte al context sociocultural, i és el
ESCOLAR = referent de Projecte Educatiu de Centre.
CLAUSTRE s estableix criteris d’actuacio;
*  supervisa el procés;
s aprova les propostes, i
= aplicael PCC.
EL/LA = dinamitza el treball de I’Equip Directiu.
DIRECTORA/A *  organitza i planifica;
= coordina el Claustre, 1
= supervisa el treball realitzat.
EL/LA CAP = participa en les tasques de I’Equip Directiu i especificament;
D’ESTUDIS. = coordina els equips docents;
= presideix la comissio d’elaboracio del PCC;
= realitza el seguiment del treball, i
=  avalua el PCC realitzat.
EL/LA = coordina els cicles;
COORDINADOR/A. |=* coordina els departaments;
=  coordina les comissions.
ELS EQUIPS =  contextualitzen objectius generals d’etapa i area;
DOCENTS: = seleccionen i seqiiencien els continguts de les arees;
Cicle, Comissions, = prenen decisions sobre els criteris metodologics a aplicar al procés
Departaments, Grups d’ensenyament—aprenentatge.
de Trebali, etc. = acorden criteris d’avaluaci6 i promocid, i .
= acorden criteris sobre els materials curriculars i recursos didactics.
ELS/LES = participen en la formacid dels equips docents: cicles, comissions
TUTORSIES. especifiques, departaments, grups de treball;
* |% collaboren i prenen decisions, i
= aproven en Claustre els acords presos.
INSPECCIO. = supervisid general;
’ = seguiment i avaluaci6 externa;
' assessorament al centre.

Quadre 3.8: Organs implicats i tasques assignades en I’elaboraci6 i aplicacié del PCC
(Gairin i altres, 1997: 107).

Fer el PCC implica tot un seguit de tasques tant curriculars com organitzatives
que afecten tant als carrecs directius com a cadascun dels membres del claustre i que cal
anar assumint. Pero hi ha funcions i responsabilitats que estan totalment reglamentades,
i n’hi ha d’altres que van sorgint segons siguin les dindmiques organitzatives i de treball
que es vagi planificant. Les primeres les acabem de posar en el quadre anterior, i les
segones depenen del procés i de les técniques o dinamiques que es van utilitzant i que
creiem que hem anat determinant responsabilitats i maneres de desenvolupar-les
correctament, a mesura que les hem anat exposant en els apartats anteriors. Resumim
aquests segons en ¢l quadre segiient, i ho fem sota una visié general, la qual cosa no vol
dir que sigui aixi en tots els centres (només €s una orientacio):
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QUI ESTA IMPLICAT? QUE LI CORRESPON FER?

DIRECTOR/A
Junt amb 'Equip Directiu.

Diagnostica necessitats.

Selecciona les estratégies més adequades.
Delega en els coordinadors.

Presideix els Claustres informatius i decisoris.
Dinamitza els Claustres.

Valoracio i supervisid general.

CAP D’ESTUDIS
especificament.

Organitza el treball de diagnostic.

Proposa a Claustre.

Coordina als coordinadors de cicle o departament o seminari.
Fa el seguiment del procés.

Fa de secretari//a.

Dinamitza els equips docents.

Avalua el procés en particular.

ELS/LES
COORDINADORS/ES

Informen sobre les directrius del/la Cap d’Estudis.
Coordinen les aportacions dels membres dels equips docents.
Prenen nota dels acords.

Traspassen la informacio.

Col-laboren en la realitzaci6 de les tasques.

Coordinen les aportacions dels membres dels equips docents.
Prenen nota dels acords.

Traspassen la informacio.

ELS/LES TUTORS/ES Col-laboren en la realitzacio de les tasques.

Participen amb reflexions, experiéncies, treballs.
Prenen decisions.
= Segueixen els acords.

Quadre 3.9: Organitzem els processos d’elaboracio. (Gairin i altres, 1997: 117).

Cal sempre que les persones responsables del total o de cada part, mai deixin de
motivar els equips docents, de dinamitzar els grups de treball, i de promoure la
col-laboraci6 entre tothom.

F. Elaborar el PCC

Es la fase de fer o portar a la practica tot el que s’ha decidit a les anteriors. Es
tracta de realitzar tot el que préviament s’ha dissenyat i acordat.

G. Avaluar el PCC

L’avaluacié del propi PCC és la fase oblidada i hem d’intentar per tots els
mitjans que aix0 no sigui aixi i planificar-la des del comengament. Per desenvolupar
aquest apartat em basaré en Martinez Minguez (1997: 123-140).

En l'actual projecte de Reforma hi ha una descentralitzacié en matéria educativa
i un augment de I'autonomia dels centres educatius, i aquests canvis afecten el procés
d'avaluacié. Quan hi ha un sistema centralitzat s'utilitza principalment una avaluacio
externa per controlar si es compleixen o no les normes generals establertes. Si el que
tenim sén centres autdonoms, son ells mateixos els primers interessats a saber els
resultats d'aquells aspectes que han tingut la capacitat de decidir com organitzaven i és
llavors quan cal potenciar una avaluacid interna.

Si es relaciona aix0 amb la posada en marxa d'un curriculum tedricament obert i
flexible on només hi ha uns aspectes prescriptius minims que cal que siguin adaptats al
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contextos especifics on han de ser aplicats, veiem que es planteja una nova distribucio
de competéncies i responsabilitats en el procés d'elaboracid, desenvolupament i
avaluacié del curriculum, donant un gran protagonisme als ceatres educatius 1 al
professorat.

El PCC tot i ser un document considerat a llarg termini, no pot deixar de tenir un
caracter dinamic que permeti poder-lo revisar amb una certa periodicitat i assegurar aixi
no sols la seva continua millora i actualitzacid, sind també la de la tasca docent que el
professorat realitza diariament. Si cada projecte curricular es considera de centre, €s a
dir unic ja que no hi ha dues escoles amb idéntiques caracteristiques, aixo6 vol dir que no
només ens hem de preocupar de la seva elaboracié i aplicacid, sin6é també del seu
disseny d'avaluacid 1 actualitzacio interna.

Després del gran i costds treball que suposa per un claustre elaborar i aplicar el
seu PCC, I'inica manera de rendibilitzar aquesta dedicacid i de saber fins a quin punt es
van aconseguint els objectius pretesos és sotmetre'l a una revisié periddica. Segons
Santos Guerra (1994:294):

La racionalitat més elemental exigeix la reflexio sistematica i rigorosa sobre la qualitat
dels projectes que es planifiquen i es porten a la practica. Proposar-se de manera
intencionada una determinada manera dactuacio i no preguntar-se si s'han aconseguit
aquelles pretensions, si s'han aconseguit de forma logica, amb un cost raonable, sense
efectes secundaris negatius en els terminis desitjables..., és liurar a l'atzar o a
F'arbitrarietat tot el procés. Només importa dir on es vol anar, pero no saber si sha arribat
ni per a quin cami ni com s'hi ha anat.

Per tot aixo0, creiem que €s totalment necessaria i cal tenir present 1'avaluacio6
del PCC. Medina Rivilla (1994: 89) la defineix com:
La reflexio valorativa i d'andlisi permanent de la qualitat, coheréncia i interrelacio del
conjunt d'elements del curriculum i de cadascun dels seus components, seleccionant les
decisions més adequades per a l'actudlitzacié i adaptacio permanent del disseny i

desenvolupament curricular, per tal d'aconseguir la formacié més complerta de l'alumnat i
l'actualitzacio permanent del docent.

Avaluar no és facil, fins i tot ens podem trobar amb persones que tinguin
arguments de diferent tipus per oposar-se que es faci, i és que qualsevol avaluacié mai
no estd exempta de problemes o contradiccions. Perd no hem de permetre que aquesta
reflexio serveixi per impedir que es realitzin avaluacions, siné més aviat per saber que
cal fer-les amb molt de compte i molt ben planificades perqué siguin realment
profitoses.

Quan l'avaluacio no es refereix als alumnes, sind que es dirigeix als propis professors, a

les escoles, o als programes de formacio del professorat apareixen veus que plantegen
. interrogants. (Marcelo i Villar, 1991:419).

A partir de les quatre condicions principals que les normes del Joint Committee
aconsella que ha de complir l'avaluacié (Stufflebeam i Shinkfield, 1987: 26-27)
exposem a continuacié les caracteristiques que creiem que ha de complir qualsevol
avaluacio del PCC, tenint present que algunes poden pertanyer a més d'una condicié i
només 'hem posat a una d'elles:

1. "UNA AVALUACIO HA DE SER UTIL: ha d'estar dirigida a aquelles persones i grups que
estiguin relacionats amb la tasca de realitzar allo que s'estd avaluant o que siguin els
seus més directes responsables. Els ha de proporcionar informes clars d'una manera
oportuna. I, en general, ha de facilitar no només informacions sobre virtuts i defectes,
sin6 tamb¢ solucions per millorar-ho tot". Dintre d'aquesta condici6 considerem les
caracteristiques segiients:
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A. Concreta: la informacid que es recull ha de respondre especificament i
suficientment a l'objecte d'avaluacid i a les necessitats dels interessos de
l'audiéncia a qui va destinada.

B. Prospectiva: enfocada a una constant millora amb el pas del temps.

C. Dinamica: ha de servir per modificar el PCC quan a partir dels resultats es vegi
que cal adaptar-lo i adequar-lo al context i mantenir aixi el caracter dinamic,
obert i flexible del document.

D. Consensuada: com a desitjada, assumida i compartida per tot l'equip docent i no
només atenent alguns interessos particulars.

E. Contextualitzada: partint de les peculiaritats diacroniques i sincroniques del
centre i del seu projecte curricular adaptant-se al maxim a l'entorn.

F. Holistica: ja que tot i avaluar un aspecte parcial del centre I'ha de tenir present
com a unitat funcional amb el qual esta relacionat.

G. Entenedora: el llenguatge utilitzat tant durant 1'avaluacié com en els informes de
resultats i propostes de millora, ha de ser clar i accessible a tots els destinataris.

H. Difosa: l'informe de resultats s’ha de donar a coné¢ixer de manera oportuna a
l'audiéncia, perque el puguin valorar i utilitzar.

2. "HA DE SER FACTIBLE: utilitzant procediments avaluatius que puguin ser utilitzats
sense massa problemes. I han de ser dirigides d'una manera eficient". Aqui
considerem les caracteristiques segiients:

A. Referencial: tant pel que fa als objectius previstos com als recursos disponibles
per poder jutjar amb realisme els resultats.

B. Sistematica: ha d'estar planificada des del comengament fins al final tant pel que
fa a qui, que&, quan i com es realitza 1 aixi no dependre de la improvisacio.

3. "HA DE SER ETICA: ha d'estar basada en compromisos explicits que assegurin la
necessaria cooperacio, la proteccio dels drets de les parts implicades i la honradesa
dels resultats. A més ha de proporcionar un informe equitatiu que reveli totes les
virtuts i defectes de l'objecte"”. Caracteristiques d'aquesta condicié sén:

A. Participativa: tothom ha hagut de tenir Iliurement l'oportunitat de fer-la
respectant i considerant totes i cadascuna de les aportacions.

B. Acordada: La planificacié del que, qui, quan i com sha de realitzar l'avaluacio,
han d'estar acordades, escrites 1 conegudes per tots, perqué tothom sapiga que ha
de fer ell i qué els altres, com a manera de sentir-se més obligats a complir els
compromisos adquirits.

C. Justa: que presenti tots els resultats obtinguts ja siguin bons o dolents, i sempre
de manera objectiva i respectant la dignitat i integritat de cadascuna de les
persones implicades.

4. “HA DE SER EXACTA: ha de descriure i mesurar amb claredat l'objecte en la seva
evolucio i en el seu context. Ha de revelar les virtuts i defectes del pla d'avaluacid,
dels procediments i de les conclusions. Ha d'estar Iliure d'influéncies. I ha de
proporcionar unes conclusions valides i fidedignes". Hi pertanyen les caracteristiques
seglents:

A. Fonamentada: ja sigui per agents interns o externs, perd que tinguin una base
amplia i solida per oferir una bona informacié de manera totalment objectiva per
assegurar al maxim l'eleccid, correccid, imparcialitat i validesa del procediment i
dels resultats.

B. Processal: estant present en cadascuna de les fases tant d'elaboracio i aplicacio
del PCC i no només en la d'avaluacioé o €l que és el mateix, estar atenta a tot el
procés i no unicament als resultats.
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C. Plurimetddica: que utilitzi tants métodes com calgui i suficientment sensibles per
captar de la manera més fidel possible la complexitat de la realitat.

D. Pluriinstrumental: que utilitzi els instruments que siguin necessaris per recollir i
després analitzar tota la complexitat dels diferents objectes d'avaluacié.

E. Valida: els métodes, els instruments i el control de les dades quantitatives i
qualitatives han de ser objectius, valids, fiables i pertinents.

Perd cap d'aquestes caracteristiques té sentit si l'avaluacié no té com a principal

objectiu la millora, I'augment de la qualitat i el canvi institucional:

No s'avalua per avaluar. No s'avalua per produir coneixement sobre les escoles.
L'avaluacio té connexions amb el canvi i la millora. (Santos Guerra, 1992: 44).

Posem a continuaci6 un quadre-resum d’aquestes caracteristiques.

CONDICIONS | CARACTERISTIQUES DE L’AVALUACIO DEL PCC.

UTIL FACTIBLE ETICA EXACTA
Concreta Referencial Participativa Fonamentada
Prospectiva Sistematica Acordada Processal
Dinamica Justa Plurimetddica
Consensuada Pluriintrumental
Context}xa}ltzada Vilida
Holistica
Entenedora
Difosa

Sempre i quan es tingui com a principal objectiu:
La millora, I’augment de la qualitat i el canvi institucional.

Quadre 3.10: Condicions i caracteristiques de I’avaluaci6 del PCC.

Si el que es planteja una escola és com pot avaluar el seu PCC i si realment ha

tingut en compte les caracteristiques especifiques que I'envolten hauran de pensar a fer
un tipus d'avaluacié institucional o de centre. Santos Guerra (1993: 102-104) assenyala

tres vies per fer-la:

200

Un cami descendent: prové de la decisi6 d'agents externs (responsables politics,

' inspeccions técniques, instancies socials...). S'ha de mirar si els béns piiblics estan

ben utilitzats, si els diners gastats han servit per aconseguir el que es pretenia, o si
els destinataris son realment els més necessitats d'aquests béns. Aquesta avaluacié
es fa algunes vegades a les escoles, perd com que és imposada, afegida, aliena a la
vida del centre i desconnectada de la seva dindmica interna, els centres estan
d'esquenes a ella.

Un cami ascendent: el centre per la seva propia iniciativa, pot posar en marxa
processos d'autoreflexi6é i autoavaluaci6é institucional. D'aquesta manera sén els
protagonistes de l'accié els que amb la seva valoraci6 i analisi emeten judicis i
aconsegueixen una millora. Aixi, doncs, tenen a les seves mans les claus del
significat del que passa a la seva propia escola i aixo els fa participar molt més en
tot el procés d'avaluaci6.

Un cami en espiral: és el que combina la iniciativa interna del centre amb I'ajuda
d'avaluadors externs, els quals en aquest cas tenen més independéncia en estar
menys implicats en 1'accié. No sén ells els qui valoren i analitzen l'acci6, ho fan els
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propis protagonistes d'ella, perd els ajuden a fer aquesta analisi en millors
condicions.

AVALUACIO INSTITUCIONAL

CAMi DESCENDENT | CAMi ASCENDENT CAMIi EN ESPIRAL
AVALUADORS Agents externs Agents interns Agents interns i externs
OBJECTIU Veure si la inversio feta | Autoreflexio i | Autoreflexio i
amb els béns ha estat til | autoavaluacid autoavaluaci6
per aconseguir el que es | institucional dels propis | institucional dels propis
pretenia protagonistes per | protagonistes per
aconseguir una millora | aconseguir una millora.
RESPONSABLES | Agents externs. Agents interns. Agents interns ajudats
\ per externs no implicats
en l’accid, per fer una
analisi en millors
condicions.
CLIMA Desconnexid Motivacio Motivaci6
Desmotivacio Implicacio Implicacid

Quadre 3.11: Camins de I’avaluaci6 institucional

Sén els dos camins ultims dels quals es pot partir com a referéncia per fer el
propi disseny de 1'avaluacié del PCC, ja que marquen un tipus d'avaluaci6 interna que €s
al que creiem que s'ha de tendir.

Es el propi centre el més indicat per avaluar-se si alhora vol buscar la millora
institucional, la millora de la qualitat educativa i el desenvolupament professional. Per
aix0 pensem en una autoavaluacié institucional que Gairin (1993: 335) caracteritza
com un model d'avaluacié que:

S'inicia en el centre educatiu;
es realitza pels professionals que actuen en ell, sense excloure la possibilitat d'ajudes externes;
té per objecte el comprendre i millorar la practica.

Pero l'autoavaluacié no es pot convertir en un obrir i tancar d'ulls en un sistema
de funcionament d'un centre. Si volem que realment generi canvi i millora (aspectes que
com hem dit, porta intrinsecs) sén necessaries algunes condicions prévies que cal que
cada centre miri fins a quin punt compleix abans d'intentar qualsevol tipus
d'autoavaluaci6, com per exemple (adaptat de Gairin, 1993: 336 i Saez, 1992:8):
= Percepcié comuna d'una situacié problematica.

* Confianga en la utilitat de I'avaluacié quant a la comprensio dels problemes i la
recerca de possibles solucions.

*=  Tenir un marc d'autonomia institucional. Els protagonistes han de poder intervenir
sobre la realitat.

= Sentit colllectiuv del centre amb un alt sentit de la responsabilitat sense
individualismes ni cel-lularismes.

= Existéncia d'un treball en equip amb un clima de confianga mutua.

» Reconeixement i consciéncia de l'existéncia d'una diversitat d'interessos. Assumpcio
de diferéncies en concepcions, punts de vista, interessos tant personals i
professionals com socials i institucionals, per crear una cultura comuna on
l'autoavaluacié pugui ser un dels motors que generi canvi.
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» Estil de direccidé participatiu i compromes amb tot el que impliqui un millor
funcionament del centre.

Si un centre considera que compleix aquestes condicions pot intentar aplicar un
sistema d'autoavaluacid institucional per a alguns dels seus objectes d'estudi com per
exemple l'avaluacié del PCC.

Qualsevol centre que tingui molt clar el que hem exposat fins ara de PCC, ja pot
fer el seu el seu disseny d’avaluacié del PCC.

El PCC ha d'incloure el seu propi disseny d'avaluacio, en el qual s'establira la manera
d'obtenir una informacio que ens permeti emetre un judici de valor sobre la seva validesa
com a guia i orientacio en l'accio educativa. (Ferreiros i Riu 1992: 61).

En el quadre 3.12 estan forga especificades les activitats que comporta fer
qualsevol disseny d'una avaluaci6 i que es pot transferir en €l nostre cas al disseny de

I'avaluaci6 del PCC.
ACTIVITATS QUE COMPORTA EL DISSENY D'UNA AVALUACIO
Funcio Aspectes basics Tasques que implica
1.Qué es va a avaluar. 1.Investigar el que s'ha d' avaluar.
2.Amb quin proposit. 2.Identificar i justificar els proposits.
I 3.Qui es veura afectat per I'avaluaci6 o implicat | 3.Identificar les audiéncies.
en ella.
Centrar |4Quins elements de la situacié poden influir en | 4.Estudiar el context.
l'avaluacié I'avaluacio. ) )
5.Quines sdn les qiiestions critiques a avaluar. | 5.Identificar les giiestions principals.
6.Té¢ possibilitats de fer-se amb éxit. 6.Decidir si es segucix endavant amb
T'avaluacid.
1.Quines son les vies possibles per dissenyar | 1.Determinar el tipus de planificacio, proposit i
)it l'avaluacio. nivell de control desitjat.
. 2.Qué inclou un disseny? 2.Visi6 general de les decisions, tasques i
Dissenyar productes que inclou l'avaluacié.
Uavaluacic | 3-Com es fa per construir un disseny? 3.Determinar el procediment general a seguir.
4.Com se sap si un disseny és bo? 4.Valorar la qualitat del disseny.
1.Quin tipus d'informacié sha de recollir? 1.Determinar les fonts d'informacié que es van a
utilitzar.
2.Quin tipus de procediment sha de seguir per { 2.Decidir com es recollira la informacid.
recollir aquesta informacié?
I 3.Quina quantitat d'informacié és necessaria per | 3.Decidir si és precis seleccionar una mostra i, si
Recollir l'avaluaci¢? és aixi, com es fara.
. .. 4FEs precis seleccionar o desenvolupar | 4.Determinar fins a quin punt es vol que sigui
informac instruments per la recollida de dades? Com es| precisa la informacié i com es fara per
comprova si els instruments son fiables i| obtenir-la.  Establir  procediments  per
valids? maximitzar validesa i fiabilitat.
5.Com s'ha de plantejar I'obtenci6 d'informaci6 | 5.Planificar I'estratégia per abaratir el cost de
per que s'aconsegueixi el maxim d'informacié | ['obtencid.
al minim cost?
1.Com manejar les dades obtingudes. 1.Reunir i codificar les dades si fos necessari.
2.Han estat ben analitzades les dades? 2.Verificar que les dades son completes i de
I .V . qualitat.
Analitzar i |3.Com s'analitzara la informaci6? 3.Seleccionar una estratégia d'analisi i realitzar-
interpretar , . la. . ,
4.Com s'interpretaran els resultats de l'andlisi? | 4.Interpretar les dades utilitzant conjunts
alternatius de criteris préviament especificats
1.Qui fara l'informe de I'avaluaci6? 1.Seleccionar a qui hagi de fer I'informe.
2.Quins continguts s'han d'incloure en ell? 2.Fer un esquema del contingut de I'informe,
3.Com es repartiran els resultats? 3.Decidir si l'informe ha de ser oral, escrit, etc.
V 4.Quin seria l'estil i l'estructura apropiats per | 4.Seleccionar un format que sigui adequat.
Informar | linforme?
discussions,

5.Com es podria ajxidar a les audiéncies a
interpretar i usar l'informe?
6.Quan hauria de redactar-se l'informe?

S5Plancjar el post—informe:
consultes, seguiment.
6.Projectar la redacci6 de linforme,
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1.Qui hauria de realitzar l'avaluaci6? - 1.Seleccionar, contractar i/o entrenar a
I'avaluador.
2.Com s'han de formalitzar les responsabilitats | 2.Redactar un contracte o carta d'acords.
Vi en el procés d'avaluacio?
Realitzar | 3-Quantes pot gastar en l'avaluacié? 3.Preparar el pressupost.

4.Com s'han d'organitzar i redactar les tasques | 4.Dissenyar el planing (temps/ tasques).

de I'avaluacié?
5.Quin tipus de dificultats son previsibles? 5.Xequejar el procés i preveure problemes.
1.Quin seria I'ds adequat de la metaavaluaci6? | 1.Determinar si es precisa metaavaluacio i quan.
2.Seleccionar al metaavaluador.

, 2.Qui hauria de realitzar la metaavaluaci6? 3.Seleccionar o negociar ¢ls estandards.
Vil 3.Quin tipus de criteris o estandards shaurien
Avaluar d'utilitzar per avaluar les avaluacions? 4.Classificar els estindards, establir els nivells
l'avaluacié 4.Com s'aplicaria un esquema de criteris de{ d'aconseguiment.
metaavaluaci6? 5.Seleccionar els procediments per avaluar les
5.Quins son els procediments a utilitzar en la| avaluacions.
metaavaluaci6?

Quadre 3.12: Activitats que comporta el disseny d'una avalvacio(Gairin i Zabalza, 1990).

En fer el disseny de l'avaluacié del PCC no només cal preocupar-se de
l'avaluacié del contingut del document, també cal fer-ho de la seva elaboracio, aplicacio
i els canvis que ha suposat i estd suposant en el centre. D'aquesta manera es pot veure
com esta incidint en la millora de la qualitat i en el procés d'autonomia institucional. Cal
analitzar les respostes a preguntes com: de quina manera s'ha realitzat?, per qué s’ha fet
aixi?, quins resultats esta tenint?, qui ho esta aplicant?, que esta fallant?, que i com es
pot millorar?

\

Per tot el que portem dit creiem que la metodologia més adequada per realitzar
aquest tipus d'avaluacio és la d'enfocament qualitatiu o naturalista, perqué és el que
considera qualsevol fet educatiu com una cosa Unica, ja que es dona dintre d'una realitat
molt complexa on les variables independents no es poden aillar ni transportar d'uns
contextos a uns altres sense patir cap alteracio, la qual cosa dificulta la generalitzacié
dels resultats.

A partir d'ara ens centrarem en els dos aspectes dels quals creiem que ha de tenir
més cura qualsevol centre que hagi arribat fins aqui en la seva avaluaci6 del PCC (sense
que aixo vulgui dir oblidar-se dels altres), perqué els considerem decisius per realitzar-
la amb éxit quan es tracta d'una innovacié com aquesta. Son els que fan referéncia a
l'elecci6 de técniques o instruments i als indicadors d'avaluacié que es faran servir.

o Técniques o instruments de l'avaluacié del PCC

Els instruments i les técniques d'avaluacio han d'estar en estreta relacié amb l'objecte - no
és el mateix avaluar objectius, necessitats, actituds, estratégies metodiques, materials
didactics, personal, etc.-; amb la propia funcié de l'avaluacié - formativa, sumativa,
diagnostica, etc.- amb els criteris per jutjar el mérit o vilua d'un objecte - congruéncia
entre objectius i assoliments, identificacié de necessitats, etc.- amb els métodes i models
d'avaluacié que s'impliquin - qualitatius o quantitatius -; amb el realitzador de l'avaluacio
-professor/a, alumnes, experts, etc.- (Tejada, 1988).

De tot el ventall de técniques i instruments que hi ha escollim els més adequats
dels ja existents i, o les apliquem directament o0 hem de construir-les si no en trobem cap
que s’adeqiii a les nostres necessitats. El que no podem oblidar és que sigui com sigui
que recullin la informacié: estructurades, semiestructurades o no estructurades; sempre
han de ser objectives, valides, fiables i pertinents.

)
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Per no escriure aquestes técniques o instruments dues vegades, al segiient quadre
3.13 estan especificades i a I’apartat 5.2.1.1, explicades.

Acabem aquest punt dient que una de les critiques a la qual estd sotmesa
l'aplicacié d'aquests tipus de técniques o instruments qualitatius €s I’escassa fiabilitat i
manca d'objectivitat. La TRIANGULACIO és una de les técniques o estratégia metodica
que intenta contrarestar aquest inconvenient. Consisteix a utilitzar de manera
contrastada i complementaria diferents técniques, instruments, subjectes o fonts, per
avaluar el mateix objecte.

TECNIQUES O INSTRUMENTS DE L’AVALUACIO DEL PCC

L'OBSERVACIO |ENTREVISTES | (@ | (, |QUESTOINARIS w wo
a.1.-Participant.  |a.1.- Individual. % oz # Tancat. w |93 8 S
a.2.- No participant | a.2.- Grupal. :‘8 % @ Obert. g a E w P
Lz=S| 2 Mixt. £ |1 <0
w=
b.1.- Directa. bl-Fomal |ZTY| 2 Q155 |8%
b.2.- Diferida. b.2.- Informal. A - 0

TRIANGULACIO

gk

Per augmentar la fiabilitat i objectivitat de les técniques i instruments qualitatius,
Consisteix en utilitzar de manera contrastada i complementaria diferents técniques, instruments,
subjectes o fonts per avaluar el mateix objecte.

Quadre 3.13: Técniques o instruments de "avaluaci6 del PCC.

= Indicadors de I'avaluacié del PCC

Si un avaluador és capag d'elaborar un conjunt comprensiu d'indicadors, vol dir
que ja t¢ molt de guanyat, perqué aquests li facilitaran tant l'avaluacié que vol realitzar
com la consegiient presa de decisions.

En el cas de l'avaluaci6 del PCC hi ha indicadors quantitatius, perd com que es
tracta d'un procés educatiu (avaluacié formativa), la majoria so6n del tipus qualitatiu—
descriptiu, que son els que ens permetran obtenir una més valuosa informacio a partir de
la qual fonamentem les posteriors decisions. Aixd sera possible si els indicadors
reuneixen les condicions segiients (adaptat de Casanova, 1993: 29) :

a) Rellevancia: que es refereixin a aspectes de pes de l'objecte d'avaluacid.

b) Comprensivitat: s'ha de veure totes les dimensions importants de cadascun dels
aspectes anteriors.

¢) Claredaf i concrecid: s'ha d'evitar fer formulacions excessivament generals i amb
terminologia ambigua.

d) Concisié: s'ha de fugir de descripcions tan espesses que facin de l'indicador quelcom
inoperant.

€) Operativitat: els indicadors han de facilitar la rapida obtencié de la informaci6
necessaria per efectuar I'avaluacio i adoptar, en el seu cas, les decisions de millora.
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A continuacié oferim alguns dels possibles indicadors que cal tenir en compte en
l'avaluacié del PCC.

EN EL DIAGNOSTIC:

Q
a

]
Q

Grau de coneixement sobre els diferents decrets i documents base del PCC.

S'ha fet i com, una diagnosi prévia de I'abast que implica la seva elaboracid;
els plantejaments institucionals; les estructures del centre?

Qui han estat els responsables de fer la diagnosi prévia?

Hi ha hagut una valoracid i analisi prévia dels documents curriculars que ja
tenia el centre?

EN L’ELABORACIO-PROCES:
= Respecte a l'elaboracio en si:
v" Pel que fa als processos de construccid, ens podem plantejar:

Q
Q
m]

Com s'ha agrupat el professorat?
Per qué s'ha agrupat aixi i no d'una altra manera?
Tothom hi ha pogut participar de forma activa?

v' Respecte a les dinamiques de treball:

Q
Q

a

Grau de reflexio 1 debat que hi ha hagut.

S'ha fet un bon treball en equip: coordinacié, distribucié de tasques,
continuitat, implicacio?

De quina manera s'ha anat prenent decisions: per consens, per votacions, per
imposicions, col-lectivament, individualment?

v' Referits a la planificacié i avaluacié del procés:

Q

{90 I R o R I

S'ha fet algun tipus de planificacié del procés d'elaboracid, aplicacid i
avaluacié?

S'ha planificat com s'analitzaran les dades recollides per 1'avaluaci?

S'ha determinat les maneres, instruments, técniques i moments d'avaluacio?
Quin tipus de dificultats s'ha detectat en el procés d'elaboracié?

Grau de satisfaccié amb la dinamica emprada.

Com creu el professorat que ha incidit el procés d'elaboraci6 en la practica de
l'escola i en el seu perfeccionament professional?

" Respecte al contingut del document:
v" Referit a aspectes generals:

Q

a
Q
a

S'han tingut en compte els documents oficials del centre com a materials
d'analisi per contrastar amb la realitat?

S'ha adoptat o adaptat algun model de PCC o se n'ha creat un de propi?
Es coherent amb la filosofia definida en el Disseny Curricular Base?
S'ha tingut en compte I'adequacié al context?

V' Referit als objectius:

a
Q

Els objectius sén clars i univocs?

Els objectius d'area i de cicle contribueixen a aconseguir els objectius
generals d'etapa?

v’ Referit als continguts:
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Q

Q

Q

Els continguts s'interrelacionen i condueixen a I’assoliment dels objectius
previstos?

Els continguts responen als criteris de seqitenciacio: progressid, continuitat i
coheréncia?

S’hi inclouen continguts transversals?

v’ Referit a metodologies:

Q
Q
Q

D o

v

¢ 000 ooo®

o

Es consideren propostes per atendre la diversitat?

La metodologia facilita 'adquisici6 de continguts i la consecucié d'objectius?
S'estableixen mecanismes per a l'elaboracié de les adaptacions curriculars
necessaries?

S'ha incorporat i previst la utilitzacio dels recursos del centre i de I'entorn?

El PPC respon a les expectatives de la comunitat educativa?

eferit a I’avaluacio:

Es delimiten objectius i continguts d'avaluaci6?

L'avaluacié recull: finalitats, funcions, moments, com avaluar, instruments?
S'estableixen les formes de registre i documents de les avaluacions?

Hi ha hagut coordinacid entre el professorat interetapes i intercicles?

Es preveu alguna manera d'avaluar la practica docent?

La proposta és realista i assequible?

Quins procediments estan previstos per informar sobre el PCC a la comunitat
educativa?

Els instruments 1 técniques per avaluar el contingut han estat diversos i han
permes aconseguir dades fiables?

N

EN L'APLICACIO-RESULTATS:
v' Referits als continguts:

206

Q
Q

Q
a

S'esta aplicant el PCC al ritme tal com s'havia previst?

Ha variat 'enfocament metodologic, els materials utilitzats i el tractament de
l'avaluacié en el centre?

Es fa un total aprofitament dels recursos personals, materials i funcionals?
Com esta variant la manera d'atendre la diversitat?

v’ Referits a dinamiques organitzatives:

Q
a

Q

S'esta adequant i millorant la relacié escola-entorn?

Hi ha una profunda coordinaci6 del professorat tant horitzontal com vertical
que afecta la continuitat, cohesié i coheréncia interna de la tasca docent?
Esta suposant modificacions pel que fa a les formes de participacié en el
centre?

Les condicions per a la seva aplicacié son favorables i es déna suficient
flexibilitat organitzativa de manera que l'adaptacid als canvis i a la innovacié
son facils?

Quines modificacions esta suposant l'elaboracié i aplicacié del PCC pel que
fa a la cultura, al clima i a Ia manera de tractar els conflictes en el centre?

El professorat se sent satisfet amb la realitzacié que esta fent de I'aplicacié
del PCC?
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a Que s'ha de fer per millorar l'aplicacid del PCC?

o S'ha determinat i s'estan utilitzant les maneres, instruments, técniques i
moments d'avaluaci6 de l'aplicaci6?

o Hi ha iniciatives de perfeccionament del professorat per mitja de la
investigacié en l'accid, la qual cosa produeix canvis a partir de la reflexié
critica, sistematica i compartida de la tasca docent en el centre?

Creiem que elaborar, aplicar i avaluar el PCC fa que aquest es converteixi en un
document de debat per a tots els professionals d'un centre, que els permet reflexionar
sobre la seva canviant realitat educativa a partir de l'analisi de la propia practica i
funcionament organitzatiu, per transformar-la i adaptar-la a les necessitats que tinguin,
comportant sempre una millora educativa i un augment de l'autonomia institucional.

3.4.5. NORMATIVA .

Des del 1992 han anat apareixent normatives pel que fa al PCC, normalment
incloses en la normativa del comengament de cada curs escolar, menys dues circulars
especifiques. Perd a partir del curs 1995-1996 ja no va sortir cap apartat que fes
referéncia especifica al PCC, potser perqué va ser aquest I’any que la normativa anterior
deia que calia ja aprovar-lo. Posem primer un resum d’aquestes dues especifiques i
després un de comparatiu de la resta dels anys on s’ha fet referéncia al PCC.

FD n° 452, any X, desembre 1992.
Circular relativa a les Instruccions per al procés d’elaboracié del PCC

Segons el que diu la resolucio B, es considera que el PCC €és un document innovador que ha de recollir de
manera efectiva la visi6, concrecié i realitzacié professional de la tasca educativa.

Aquest document ha de concretar el que s'estableix com a components basics :

= 2n nivell de concrecio,

distribuci6 temporal,,

objectius de cicle i area

concrecid de criteris d'avaluaci6 i

opcions metodologiques i organitzatives,

els principis pedagogics i organitzatius i els criteris sobre el tractament de les llengiies explicitats en el
PEC. També ha de garantir la continuitat, la coheréncia i la sistematitzacié de les decisions que es
prenguin sobre els cicles implicats, amb la participaci6 de tots els membres del Claustre de la manera més
operativa.

Per tant les decisions referides a I'Educacio Infantil i al CI de 'Educacié Primaria que es prenguin sobre el
PCC, l'elaboraci6 del qual s'inicia el curs 1992-93, tindran incidéncia posterior en tots els cicles que
s'imparteixen en el centre i en la formalitzacié final del document. Amb tot, cal destacar que les decisions
que es prenguin en el centre sobre el Parvulari i el CI de I'Educacié Primaria s'han d'adoptar des de la
perspectiva de tot el centre, i no de cicle a cicle.

Per aquest motiu és necessari que, en aquest curs que s'inicia l'aplicacié del nou sistema educatiu i
l'elaboracié del PC, les decisions i concrecions que el centre prengui sobre aquest document es facin
d’acords amb els curriculums establerts pel Govern de la Generalitat de Catalunya i amb els criteris que
contingui el PEC.

Atés que el PCC ha d'incloure criteris per adoptar mesures organitzatives, metodoldgiques i d'avaluacid
sobre els processos d'ensenyament-aprenentatge i d'adequacié a la diversitat de I'alumnat, els equips
docents elaboraran les programacions de cicle tenint en compte i respectant les decisions i criteris que es
vagin establint en I'esmentat document basic de centre.
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El PCC ha de ser un instrument que garanteixi la continuitat i la coheréncia de 1'accié pedagogica i en
conseqiiéncia la seva elaboracio i formalitzaci6 final han de ser assumides per tot el claustre de mestres i
l'equip docent per tal que la seva utilitat sigui efectiva i incideixi positivament en el procés
d'ensenyament-aprenentatge, en el centre del qual és I'alumne/a.

Es evident que les funcions que ha de complir un document de treball, com és el PCC, justifiquen a
bastament la participaci6 activa de tots els components del claustre, tant en el procés d'elaboracié com en
les posteriors revisions. De fet, és en el PCC, on s'estableixen les concrecions necessaries per a l'accid
pedagogica envers tots i cadascun dels alumnes i les alumnes.

Cal tenir present que, en el PCC, la temporitzacié de la seqiiéncia de continguts, i posteriorment de la
programacid per cicles, dependra de les organitzacions curriculars, dels agrupaments flexibles d'alumnes,
de 1a racionalitzaci6é del temps, dels espais, dels recursos materials i personals, i d'altres, que permetran
aconseguir les finalitats i els objectius de les etapes, flexibilitzant les distribucions horaries en funcié de
les caracteristiques dels alumnes i de les alumnes segons els seus coneixements previs i els ritmes en el
progrés dels aprenentatges.

Vist I'abast i la importancia del nou document que hauran d'elaborar els centres, es pot deduir que la seva
elaboracio6 és laboriosa i complexa i que, per tant, requereix un periode llarg, el suficient per a la seva
redaccio i formalitzacié finals. Requereix que el claustre decideixi estratégies per a l'elaboracio i que
l'aprovi un cop acabat el document.

Es per aixd que es considéra oportii donar tres cursos escolars com a termini per a la redaccié definitiva
del PCC durant els quals caldra seguir un procés de reflexid, la presa de decisions i el desenvolupament
dels diferents aspectes que el conformen.

Aixi doncs es preveu que en finalitzar el curs 1994-95, en qué sera d'aplicacié generalitzada 1'Educacio
Infantil-Parvulari i tota 1'Educacio Primaria, estiguin formalitzats definitivament els PCC en relacié amb
la resta de documents bésics que caldra tenir en compte en el procés d'elaboracio.

Documentacio de referencia.

1.- El coneixement i la reflexié de la normativa referida a l'aplicacié de les etapes d'Educacié Infantil i
Educacié Primaria, ha de permetre planificar millor l'exercici de la propia autonomia dels centres. En
aquest sentit és imprescindible el coneixement i la consulta de:

= Decret 75/1992 de 9 de marg, pel qual s'estableix l'ordenacié general dels ensenyaments de
I'Educaci6 Infantil. I'Educacié Primaria i 1'Educacio Secundaria Obligatoria a Catalunya.

*  Decrets 94/1992 i 95/1992 de 28 d'abril, que estableixen l'ordenacié curricular per a les etapes
d'Educaci6 Infantil i Educaci6 Primaria respectivament.

«  Decret 223/1992 de 25 de setembre de modificaci6 dels Decrets 95/1992 i 96/1992 de 28 d'abril, pels
quals s'estableix I'ordenaci6 curricular de 1'Educacié Primaria o l'ordenacié de I'Educacié Secundéria
Obligatoria (DOGC 1662 de 28.10.92).

2.- Per facilitar la presa de decisions i afavorir el procés d'elaboraci6 a seguir, és convenient la lectura,

estudi i la reflexié de les orientacions del Departament d’Ensenyament respecte de l'aplicacié del

curriculum. Cal destacar-ne les segiients publicacions.:

*  Curriculum. Educacié Infantil, que inclou unes orientacions generals, del primer nivell de concrecid i
un segon nivell de concreci6.

»  Curriculum. Educacié Primaria, que inclou unes orientacions generals, el primer nivell de concrecid,
uns continguts fonamentals orientatius per cicles i un segon nivell de concreci6 també orientatiu.

»  Altres orientacions i instruccions publicades pel Departament d'Ensenyament de caracter general o
especific.

3.- També caldra la reflexi6 i I'aprofundiment dels principis establerts en els documents del centre que

defineixen el PEC i el RRI.

El PEC, el componen:: els trets d'identitat, principis pedagogics i educatius i el projecte lingiiistic.

Respecte del Projecte lingiiistic, sha de tenir en compte que:

= La llengua catalana és la llengua vehicular i d'aprenentatge de totes les arees de cadascuna de les
etapes i de qualsevol activitat del centre.

=  L'aprenentatge de la lecto—escriptura es fara en llengua catalana, prioritariament.

= Quant a l'inici de I'aprenentatge de la llengua castellana, les concrecions hauran d'establir el moment
de la seva introduccié oral a I'Educacié Primaria i la progressié cap a la introduccié del llenguatge
escrit.

= Per a la llengua estrangera, sthaura de concretar quina llengua ofereix el centre i el moment en qué
s'inicia el seu aprenentatge en el CM. Les decisions preses en aquest respecte hauran de tenir en
compte les garanties de continuitat per a una mateixa promocid d'alumnes.
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Passos a seguir en el procés d'elaboracio del PCC.

Per al curs 92-93:

Els centres docents hauran d'anar elaborant el segon nivell de concrecio del Parvulari i del CI de

'Educacio6 Primaria.

=  També hauran d'anar establint els objectius de cicle i area.

* Els centres podran adoptar i aplicar el 2n. nivell de concrecié publicat pel Departament
d'Ensenyament per al Parvulari i el CI mentre no disposin de l'adaptacié cormresponent o no n'hagin
elaborat un de propi.

= L'aplicacié del 2n. nivell de concrecié comportard una reflexié i un contrast amb les caracteristiques
propies del centre i de l'alumnat al llarg del curs, per tal d'anar prenent decisions encaminades a
I'elaboracié d'un PCC propi que respongui als principis pedagdgics 1 organitzatius establerts en el
PEC i altres documents basics del centre d'acord amb la seva identitat sociocultural i els recursos
generals disponibles.

*  Els centres, a partir dels seus documents basics en qué hi ha els principis pedagogics, organitzatius i
de tractament de les llengiies, elaboraran el 2n nivell de concrecid, és a dir, la seqiiéncia i
temporitzacio dels continguts establerts per al Parvulari i el CI, reflexionant i verificant que els seus
documents recullin tot el que s'estableix en els decrets que fan referéncia a 'organitzacié curricular
de les etapes d'Educacié Infantil i Educaci6 Primaria.

» D'acord amb les prescripcions i orientacions dels curriculums i en coheréncia amb els principis
establerts en el PEC, el centre haura d'anar prenent decisions durant aquest curs respecte dels criteris
que s'han de concretar en el PCC com son ara:

v Les metodologies més adients per al procés d'ensenyament—aprenentatge per a cada cicle
d'ambdues etapes en relacié amb les arees o ambits curriculars establerts.

v" Les formes i els instruments d'avaluacié més propis per a cada cicle d'ambdues etapes i més
adequats als tipus d’aprenentatge.

¥ Els models organitzatius de l'alumnat, dels mestres, dels temps i de I'espai, els globals de l'etapa i
els especifics per a cadascun dels cicles

v Els recursos didactics i materials coherents amb les opcions preses en el 2n. nivell de concrecio i
en la formulaci6 de la resta dels components del PCC.

*  Cal destacar que les decisions que es prenguin en el centre sobre el Parvulari i el CI de I'Educaci6
primaria s'han d'adoptar des de la perspectiva de tot el centre, i no de cicle a cicle.

Per el curs 93-94.

* En funcié del procés d'elaboraci6 realitzat durant el curs 92-93, s'anird elaborant el 2n. nivell de

. concreci6 per al CM i CS de 'Educaci6 Primaria.

= També sthauran d'anar establint els objectius de cicle i area,

» Els centres docents podran adoptar el 2n. nivell de concrecid publicat pel Departament
dEnsenyament per als CM i CS de 1'Educacié Primaria, mentre no disposin de l'adaptacié
corresponent o no n'hagin elaborat en de propi.

= L'aplicacié del 2n. nivell de concreci6 dels dos cicles esmentats comportard, durant ef curs 93-94, la
reflexié i el contrast amb els principis establerts en el PEC i amb el 2n. nivell publicat pel
Departament dEnsenyament, en el cas que no sigui aquest en | que s'adopti.

= Caldrid també una reflexid, un contrast i una revisié del 2n. nivell per als CM i CS segons les
concrecions del curs anterior al Parvulari i CI, atés que finalment constituiran un unic document de
centre amb la continuitat garantida i I'adequaci6 a les caracteristiques propies del centre.

*  Tenint en compte les decisions preses respecte del segon nivell i els principis establerts en el PEC,
caldra concretar la resta de components que conjuntament amb el 2n. nivell de concrecié han de
configurar ¢l PCC: objectius de cicle, criteris d'avaluacid, opcions metodologiques i organitzatives,
criteris pera l'atencié a la diversitat i d'altres que es considerin convenients relacionats amb els
curriculums.

Per al curs 94-95.

El consens respecte a les diverses decisions preses en el context del PCC, s'ha d'haver assolit durant el
curs 93-94. Al llarg del curs 94-95 caldra aconseguir la redaccié i la formalitzacié per a I'aprovacio del
PCC per part del Claustre, tant si inclou el 2n. nivell de concreci6é proposat del Departament
d'Ensenyament, I'adaptaci6 corresponent o I'elaborat com a propi del centre.
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FD n° 534,anyXI, 1994.
Circular relativa a les instruccions per el procés d'elaboracio del PCC que
modifica la publicada en el FDn® 452 de desembre 92.

El Decret 209/1994 de 26 de juliol modifica el calendari d'aplicacié de la nova ordenacid del sistema
educatiu. Aquesta modificacio es concreta, per a 'Educaci6 Primaria, en la implantaci6 del Ir. curs de CS
el curs 1994-95 i 2n. curs de CS el curs 1995-96.

Atesa aquesta modificaci6 i per tal de facilitar 'elaboracié del PCC, s'ha considerat oport modificar la
Circular relativa a les instruccions per al procés d'elaboracié del PCC en el seu apartat Passos a seguir en
el procés d'elaboracié del PCC, prorrogant fins el curs 1995-96 la redaccié i1 formalitzacié per a
I'aprovacio, per part del claustre, del PCC.

Es veu, doncs, que hi va haver una modificacio6 del calendari, ja que per raé d’un
endarreriment en la implantacié de la Reforma (i potser també per la lentitud amb qué
s’anava confegint el document es va creure que no hi havia prou temps per elaborar-lo
amb el que inicialment s’havia calculat), calia allargar-ho un any més.

En el quadre 3.14 hi hem posat un comparatiu de les diferents normatives del
comengament de cada curs on si que hi ha hagut especificacions sobre el PCC, amb un
resum del que fa referéncia al que es deia sobre el PCC. La lletra cursiva es refereix a
diferéncies o aspectes escrits diferents en altres anys.

Com es pot veure, durant el curs 94-95, la normativa no especificava res especial
sobre el PCC; per aix0 no hi hem fet cap mencié.

En aquest quadre comparatiu es veu que les bases que es van assentar 1’any 92
s’han mantingut amb petites modificacions fins al curs 95-96, i és al 96-97 quan ha
agafat una altra estructura i s’ha especificat i ampliat més la normativa. Aquest canvi
pot ser provocat perque com acabem de veure al resum de les circulars anteriors, és en
el curs 95-96 que es considera que €l PCC ja ha de quedar acabat i aprovat per l'equip
docent de cada centre, tant si inclou el 2n nivell de concrecié proposat pel Departament
d’Ensenyament, com I’adaptacid corresponent o I’elaborat com a propi del centre.

Es per tot aixd que també creiem que al curs 96-97 ja no s’especifica res sobre la
manera d’elaborar €l PCC (es donen ja per acabats), i1 la redaccié adopta un to més de
deixar ben assentat el tema, remetent a tota la normativa que el defineix, qui I’elabora,
avalua, aprova i modifica, i tots els seus components.

Fa la impressié que en aquest any es fa un punt i part per al PCC. I aix0 es
demostra en les normatives de comengament de curs dels anys posteriors al 96-97, que
ja no les hem posat perqué no s’especifica res referit al PCC amb aquest nom. Es
concreten les arees i la seva distribuci6 horaria per a cada cicle, alguns aspectes generals
del tractament de les llengiies, dels mestres especialistes, de I’avaluacio, I’atencid a la
diversitat, I’adaptaci6 del curriculum, i el desplegament del curriculum en els centres
d’educacié especial. En llegir tots aquests apartats t’adones que es refereixen més a
qiestions organitzatives que no pas ’elaboracié o contingut del curriculum; només té
un to una mica diferent en parlar de les adaptacions del curriculum, on sembla que
després d’estar elaborat el PCC, s’ha de vetllar per fer-li les concrecions individuals que
es cregui necessari.

Després d’aquests comentaris, creiem que pot ser interessant veure si els centres
també creuen com I’ Administracid, que el PCC esta acabat des del curs 96-97. I si, com
comenga dient la primera circular, ha estat un document innovador.
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3.4.6. RECOLZAMENTS

Hem dit repetidament en aquest treball que elaborar el PCC no és facil, per aixo
posem a continuacié alguns dels recolzaments de qué es poden servir els centres per
ajudar-se.

3.4.6.1. Formacié6 fora dels centres

La velocitat de canvis al mén actual reclamen cada dia més la necessitat
d’actualitzar coneixements i el mén educatiu no esta fora d’aquesta tendeéncia. Aixo vol
dir que és totalment imprescindible després de la formaci6 inicial de tot mestre/a, seguir
rebent formaci6 permanent i no parar mai de fer-ho.

Des del moment que va comengar a implantar-se la Reforma Educativa,
I’ Administracié va engegar una gran campanya del qué es va dir: curs basic per a la
Reforma, per on mica en mica van anar passant tots els professionals de 1’educacié dels
nostres centres i que va servir per difondre els aspectes fonamentals del nou sistema
educatiu. Va ser el primer punt de contacte amb el futur, perd amb aquest curs no n’hi
va haver prou per dir que tothom ja ja en sabia sense necessitar res més, per posar en
practica a la perfeccié la Reforma.

Com que hi havia un neguit continu que feia falta alguna cosa més, es van
comengar a oferir uns amplis plans de formacid permanent en I’ambit piblic, i també en
el privat va comengar a augmentar I’oferta de cursos que tinguessin a veure amb
qualsevol aspecte de la Reforma. En I’ambit public els centres de recursos pedagogics
(CRP) son els encarregat de recollir i gestionar les demandes i traspassar-les als instituts
de ciéncies de I’educacié (ICE), o als organismes o persones que creguin convenient.
Creiem que aquesta formula és adequada i que ha de seguir donant-se, ja que la
demanda segueix existint i cal donar-hi resposta.

Dintre d’aquests tipus de formaci6é hi ha diferents modalitat. Seguint Tejada

(1998: 154-156) en posem uns quants:

= Cursos de divulgacio: es caracteritza per ser cursos institucionals, rigids,
estandarditzats i descontextualitzats (els cursos basics per la Reforma estarien dintre
d’aquest tipus). '

» Jornades o trobades cientificoexperiencials: instancies més o menys oficials
propicien reunions que tenen el proposit de divulgar o intercanviar experiéncies.

» Cursos de formacio. també tenen un caracter institucional i sén els més massius,
perd el seu valor o eficicia resideix en la posterior projeccié si porten a seminaris,

. grups de treball o projectes d’investigacié. Si no és aixi, la seva incidéncia real és
forga qiiestionable.

» Cursos amb projectes d’accié: sén aprofundiments o concrecions dels anteriors. Es
consideren cursos de formacié genérica, amb pretensions d’especialitzar (directius,
educacid fisica, informatica, valors, etc.) i consideren el context en el qual s’actua,
existint una implicacié institucional, seleccié i compromis personal. Es fonamental
I’exigéncia de desenvolupar un projecte d’accid.

» Formacié autonoma: respon a una inquietud personal, per la qual cosa es qiiestiona
el seu caricter individualista, perd es poden entendre com un exponent de
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professionalitat i voluntarietat, i que acaben incidint en el desenvolupament
professional del professorat. Ens referim a nous estudis, altres llicenciatures,
doctorats, realitzacio de projectes d’investigacid, etc.

» Intercanvi i estades formatives: és una modalitat que permet viure noves situacions
professionals, i més profitosa resulta, com més gran sigui la immersi6 o I’estada en
la situacio.

El que passa amb aquest tipus de formacié €s que es fa independentment del
centre, és més general i després cadascun dels assistents ’hauria de difondre a la seva
escola i fer ’adaptaci6 necessaria per posar-la en practica. Perd desgraciadament aixo
no sempre es fa i moltes vegades acaba sent una formaci6 personal i que no traspassa el
collectiu del seu centre, de manera que es van canviant coses (i cal que aix0 segueixi
passant) poden considerar-se innovacions propiament dites.

3.4.6.2. Formacio en els propis centres

Atés que els PCC son unics en el sentit que els elabora un equip concret de
mestres, sota unes circumstancies determinades i adaptant-se a un context especific,
actualment es considera que la formacié en els centres educatius és la més eficag de cara
a I’elaboraci6 del PCC i a la innovacid, i hauria de tenir un tracte preferent en els plans
institucionals de formacié del professorat.

Algunes de les caracteristiques més important de la formacié en centres son:

= Es dirigeix als col'lectius docents i no a professors individuals, la qual cosa és més
coherent amb el plantejament de I’activitat docent en I’actualitat que s’entén com
una feina en equip.

= Se centra en la problematica concreta i en el context de ’activitat docent. Aixo vol
dir que abans de la planificaci6 de les activitats de formacid, s’ha detectat i concretat
un problema que es vol solucionar. A més, és el professorat el protagonista en el
disseny i realitzaci6 de ’activitat de formacio i s’eviten plantejaments estereotipats i
elaborats de manera externa.

» Com que es fan en horari laboral i en el mateix centre, es garanteix la participaci6 de
la totalitat del professorat o de tot el que estigui implicat en aquells aspectes
concrets per els quals es demana la formacié i la continuitat necessaria. A més,
implica reconéixer que en les tasques docents la formacié permanent no és un luxe o
una necessitat individual, sin6 un instrument professional basic per garantir la
qualitat adequada en I’ensenyament.

Tejada (1998: 155) diferencia dues modalitats d’aquesta formacio:

« Formacié en el centre sense suport extern: és d’iniciativa interna a partir de
necessitats o problemes del dia a dia que presenten un grup de professorat de
manera col-lectiva. Es clau la intuicié i I’experiéncia, i el professorat expert o
inquiet té més protagonisme, pero els novells en treuen més profit.

« Formacio en centres amb suport extern: normalment el suport extern es refereix a
recursos humans: experts en una area del curriculum, assessors psicopedagogics,
etc. La seva funcié és orientar, guiar, animar o ajudar a trobar solucions als
problemes que el col-lectiu del centre es planteja, normalment per satisfer les seves
necessitats derivades de la practica.
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Entesa d’aquesta manera, la formacié permanent als centres hauria de ser una
ajuda planificada amb I’objectiu de potenciar la reflexio i ’elaboracié de I’equip docent
d’un centre sobre diferents aspectes que reclamin, perd fent-los tan autdbnoms com es
pugui. Aquests dos tipus d’intervencié indiquen que el formador/a extern/a ha de ser
flexible i no sempre necessaria, amb una actuaci6 supeditada a les demandes de 1’equip,
de manera que en poc temps, la seva preséncia no sigui necessaria, i aixi passar del
segon tipus de formaci6 al primer.

‘Els tnics inconvenient que trobem a la formaci6 amb suport extern, és que
reclama molts i bons formadors, i aix0d encara no es té, i és car d’aconseguir i de
mantenir. Perd sén inconvenients for¢a externs als centres, no depén d’ells la seva

solucid.

3.4.6.3. L’assessorament .

1

Assessorar en educacié, moltes vegades va més enlla d’una simple orientacid
personal, d’un petit dubte, etc. Normalment serveix per ajudar o assistir a un centre a
partir d’activitats de millora educativa. Podem diferenciar entre un assessorament:

» Intern: quan els que assessoren son individus o grups de la mateixa institucié que
demana I’assessorament.

» Extern: quan els que assessoren son individus o grups externs a la institucié que
demana I’assessorament i que no tenen una vinculaci6 directa amb la mateixa.

En D’assessorament extern no hi ha uns objectius concrets, un pla de treball
establert o una delimitacié temporal, es tracta d’una activitat continuada, menys
estructurada i planificada, que vol proporcionar informacid i retroaccions als mestres
(de manera individual o en grup), a partir del seu mateix procés de treball i de comandes
concretes que van sorgint.

Algunes de les caracteristiques de 1’assessorament extern haurien de ser:

= Partir de les caracteristiques i necessitats concretes dels docents que ho demanin, i
aixo no vol dir que s’hagin de con¢ixer per avangat.

= Evitar la imposici6 de models d’actuacié externs, elaborats a priori, a partir de
Panalisi i valoraci6 positiva d’alld que es fa en el centre per progressar en els
plantejaments, les concepcions i la dinamica de I’equip, perd respectant els ritmes.

= FEs feina de I’assessor aconseguir que el protagonisme el tinguin els membres del
grup, tot i que ajudi a dinamitzar el que s’ha de fer.

= També s’encarrega I’assessor d’ajudar a centrar els objectius i les tasques a fer, perd
evitant plantejaments que depassin les possibilitats de I’equip o que no siguin
assumides de manera col-lectiva.

= Reconéixer les possibilitats i limitacions en 1’assessorament i garantir la continuitat
tal com el professorat la decideixi.

La veritat és, perd, que algunes vegades costa establir un limit entre les activitats
d’assessorament i alguna formacié en els centres, i que els assessors externs a vegades
tampoc no tenen la solucié als problemes del centre.
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3.4.6.4. Inspeccio

Considerem que la inspeccié també pot ser un tipus de suport als centres i
normalment des de dintre dels centres creiem que es consideraria més aviat extern. Crec
que no hi ha cap dubte a considerar que davant d’una Reforma educativa el paper de
I’ Administracié és totalment rellevant. L origen d’aquest tipus d’innovacions €s extern
a la institucié educativa i la inspeccid, com a representant de I’Administracié, ha de
vetllar per a la seva correcta implantacio, 1 nosaltres entenem, que el fet d’ajudar en tot
allo que es pugui, també significa un tipus de suport. Nosaltres entenem que la formacié
i domini de la Reforma, que hauria de tenir la inspeccio, podria perfectament ser aplicat
en ajudar, assessorar i col-laborar en els centres educatius.

Torre (1994) destaca que I’ Administracié com a suport extern a una innovacio té
unes determinades funcions que poden sintetitzar-se al voltant de:
Marcar una politica que afavoreixi el canvi.

Facilitar els recursos econdomics que facin possible la posada en practica dels
projectes d’innovacio.

Facilitar el personal de suport que sigui necessari.

Establir propostes d’incentivacio per als innovadors.

Difondre i estendre aquelles innovacions que resultin més valides.

Controlar els recursos invertits a través dels informes dels projectes realitzats.

IS

™o oae

El que acabem d’apuntar indica que aquesta modalitat de suport pot tenir molt a
veure amb el control, la supervisi6 i el rendiment de comptes, pero tot i que es donés
aquest sentit a I’actuacio, tampoc no caldria entendre-ho com un fet negatiu, sin6 com
en certa manera necessari per a la institucionalitzacid, integracié, coordinacié i
responsabilitzacié des del punt de vista de la qualitat dels sistemes educatius.

3.4.6.5. Equips d’assessorament psicopedagdgics (EAP)

També sén externs al centre, perd sén una eina amb la qual podem i hauriem de
comptar si tenim en compte que I’elaboracié i aplicacié del PCC demana molts canvis
metodologics i un tractament especific de la diversitat. Creiem que les persones que
formen aquests EAP (psicolegs, pedagogs, logopedes, etc.) tenen una formaci6
absolutament adequada per ajudar i assessorar pel que fa a aquests dos aspectes com a
minim, als centres educatius.

3.5. SINTESI DEL CAPITOL

En aquest capitol ens hem centrar en el curriculum concret del nou sistema
educatiu a Catalunya, ja que en aquesta comunitat autdbnoma on situem aquest estudi—
investigacié. Es un curriculum que se centra en un model d’escola comprensiva que
progressivament es va diversificant, i que ha tingut en compte quatre fonts basiques per
establir els objectius generals de I’ensenyament: la socioantropologica, la psicologica,
Pepistemologica i la pedagogica. )
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A Catalunya, el curriculum es concreta en el que s’anomena el Curriculum Basic
o Disseny Curricular (DC) per a cadascuna de les etapes educatives. Els seus
antecedents sorgeixen a mitjan els anys 80, davant la necessitat de tenir un model
curricular suficient flexible per donar cabuda a cadascuna de les peculiaritats dels
diferents nivells, cicles i etapes i, alhora, suficientment precis per assegurar la
coheréncia i continuitat que es reclama de tot I’ensenyament.

En el DC es fixen els objectius generals de les diverses etapes de I’ensenyament,
s’hi estableixen les arees curriculars de cada etapa i s’hi formulen 3 nivells de concrecié
per a cada area. El Ir nivell de concrecié esta format pels Ensenyaments Minims, que
son responsabilitat de I’Administracié educativa estatal, perd que a Catalunya en tenir
competéncies autondmiques en educaciod, els ha concretat en els Curriculums Basics o
els DC que és on s’expressen les intencions educatives i s’orienta sobre el pla d’accié
que s’ha de seguir a la resta de nivells de concrecié i en el desenvolupament del
curriculum en general. S’hi especifiquen-els apartats segiients: objectius generals
d’etapa, objectius generals de cicle, definicions de les arees, objectius generals d’area,
blocs de contingut (procedimentals; fets, principis, conceptes i sistemes conceptuals; i
actituds, valors i normes), objectius terminals, i orientacions didactiques.

El 2n nivell de concrecio és el resultat de I’analisi dels blocs de contingut que
figuren en el 1r nivell, aixi com la proposta de seqiienciacié dels elements que aquesta
analisi permet identificar, que anira del més general al més detallat i del més simple al
més complex (especificant els 3 tipus de continguts i els objectius referencials). En el
DC hi ha un model de 2n nivell de concrecié proposat pel Departament d’Ensenyament,
i els centres han de tenir un 2n nivell en el Projecte curricular de centre (PCC), de
manera que o ve agafen el de I’ Administraci6, o en fan un ells.

El 3r nivell de concrecié respon a la voluntat de concretar i adaptar a la
singularitat de cada centre el DC. Hi cal confegir els objectius i continguts de nivell i les
programacions a partir de les unitats didactiques, que estan considerades la unitat de
treball relativa a un procés complet d’ensenyament-aprenentatge (E-A) que no té una
duraci6 temporal fixa i que precisa uns objectius didactics, uns continguts (dels 3 tipus),
unes activitats d’aprenentatge i unes activitats d’avaluacid. El 3r nivell és competéncia
dels equips de professorat que intervenen amb un mateix grup d'alumnat i és una
concrecid del 2n. ‘

Després hem anat comentant les quatre directrius fonamentals del DC (finalitats
educatives, criteris metodologics, criteris d’avaluacié i continguts de 1’ensenyament)
tant en 1’ambit general, com concretant-les en cadascuna de les tres etapes educatives:
Infantil, Primaria i Secundaria. Les anem a intentar resumir.

Hi ha una finalitat comuna i €s la de capacitar I’alumnat per a ’adaptacié a la
posterior etapa. Les finalitats a Educaci6 Infantil es basen a aprofitar al maxim les
possibilitats del desenvolupament de I’alumnat, dotant-los de les competéncies,
destreses, habits i actituds que facilitin I’adaptaci6 a la posterior etapa. Realitzar els
aprenentatges necessaris per viure i integrar-se en la societat de manera critica i realista
procurant que el procés d’E-A li resulti gratificant a Primaria. A Secundaria Obligatoria
transmetre a I’alumnat els elements basics de la cultura, formar-los per assumir els seus
deures i exercir els seus drets, i preparar-los per a la incorporacié a la vida activa o a les
etapes educatives segiients. Al Batxillerat proporcionar una maduresa intel-lectual i
humana, i les habilitats i coneixements que els permetin ’acompliment de les seves
funcions socials amb competéncia i responsabilitat. I a Formacié Professional Ia
preparacié per a D’activitat en un camp professional, proporcionant una formacié
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polivalent que els permeti adaptar-se a les modificacions laborals que puguin produir-se
al llarg de la seva vida.

Referit als criteris metodologics "destaquem que a Infantil partira de les
experiéncies, les activitats i el joc, en un ambient d’efecte i confianga. L’aprenentatge es
basa en el que el nen/a fa i experimenta tant en relacié amb els objectes com amb les
persones. Les activitats seran globalitzades i significatives. A Primaria s’ha de facilitar
la construcci6é d’aprenentatges significatius i potenciar I’interés espontani de I’alumnat,
vetllant pel seu desenvolupament general i perque¢ vagi integrant les diferents
experiéncies i aprenentatges. Tot aixd atenent sempre la diversitat de I’alumnat. A
Secundaria a més de seguir tractant la diversitat, iniciar-los en el coneixement de la
realitat seguint els principis basics del métode cientific, alhora que s’afavorira la seva
capacitat per aprendre per si mateix i per treballar en equip. Al Batxillerat igual que a
Secundaria perd ha d’utilitzar el métode més adequat (no sols el cientific) i es déna
molta importancia a la relaci6 dels aspectes teorics de cadascuna de les arees amb les
seves aplicacions practiques a la societat. A la Formacié Professional es promoura
principalment la integracié de continguts cientifics i organitzatius a més del que s’ha dit
a Secundaria.

Dels criteris d’avaluacié, per a Infantil es demana que sigui continua, que
s’ajusti a les programacions, als recursos metodologics, a les caracteristiques
individuals, i amb 1’observaci6 rigorosa i sistematica com a instruments. A Primaria
també ha de ser continua, ha de servir per ajustar I’actuacio del professorat, per orientar,
reforgar els continguts insuficientment assolits per I’alumnat, i realitzar aixi I’adaptaci6
curricular necessaria. Com a instruments ’observacié sistematica hi ha P’analisi de
treballs realitzats, proves i entrevistes. A Secundaria sera continua, integradora, i amb
un caracter comprensiu i formatiu. Els instruments: I’observacio sistematica, I’analisi de
treballs, entrevistes, debats, proves, etc.

L’ultima directriu és la dels bontinguts de Pensenyament que s’estructura per
arees i hi hem especificat totes les arees de cada etapa educativa.

La segiient concrecié del curriculum és el Projecte curricular de centre
(PCC), que es caracteritza per ser: tedric; previ; tecnicopedagogic; elaborat pel
professorat; amb la finalitat d’explicitar el queé, com 1 quan ensenyar i avaluar; i buscar
la coheréncia i I’adaptacié al context. Els components del PCC parteixen d’aquestes
preguntes:

» Qué ensenyar? Fa referéncia basicament als objectius i continguts i es concreta en
I’adequaci6 dels objectius generals d’etapa al centre (a partir del DC i del PEC); en
PPanalisi i adequacié dels objectius generals de les arees (en funcié de les
peculiaritats del centre, de 1’alumnat i dels recursos de queé es disposa); i en ’analisi
i adequacié dels continguts de les arees (tenint en compte els objectius generals
plantejats, els coneixements previs de 1’alumnat, el nivell de desenvolupament pel
que fa a recursos, temps disponible per ensenyar-los i amb les caracteristiques del
medi on es trobem).

» Quan ensenyar? Es basa en I’ordenaci6 temporal dels objectius i continguts
determinats. Es fa a partir de la concreci6 dels objectius generals d’arees per a cada
cicle (en funci6 de les caracteristiques especifiques de I’alumnat de cada cicle); de
seqlienciar i organitzar els continguts de les arees (a partir d’uns criteris basics som:
el desenvolupament evolutiu de I’alumnat, coheréncia amb la logica de la disciplina,
adequacié als coneixements previs, prioritzar continguts, delimitar idees—eix,
continuitat i progressi6, integracié i equilibri, i interrelacid); i les seqiiéncies
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d’objectius terminals i concrecio dels objectius referencials per a cada cicle (tenint
en compte 1’atencio a la diversitat i que, per tant, no poden considerar-se homogenis -
per a tot ’alumnat d’un grup).

»  Com ensenyar? Es refereix a buscar la manera més adequada d’ensenyar per
garantir ’assoliment dels objectius i el domini dels continguts. Es tracta de definir
les opcions metodologiques (perqué ho reclama el tractament de la diversitat, els
diferents objectius i continguts, i maneres de fer del professorat. I sempre tenint en
compte I’aprenentatge significatiu, la globalitzacié o interdisciplinarietat, passar del
més general i simple al més detallat i complex); els criteris d’organitzacié espai-
temps (dels espais per fer ’ambient el més agradable i funcional possible, i del
temps per tenir les millors condicions pel tipus d’aprenentatge a fer i per les
necessitats especifiques de ’alumnat. Mirant quin és el millor tipus d’agrupament
que s’ha de fer); i els criteris per a la seleccid de materials curriculars i altres
recursos didactics (fent-los els més adequats per als objectius, continguts, activitats i
enfocament metodologic que cal assolir en el cicle, i trobant un equilibri entre
diversitat i continuitat). \

»  Qué, com i quan avaluar? A partir de definir les pautes d’avaluaci6 (han de complir
les funcions d’ajustar 1’ajut pedagogic a cada alumne/a a partir de 1’avaluacié inicial
i formativa, i de permetre determinar el grau en qué s’ha aconseguit les intencions a
partir de I’avaluaci6 sumativa); i els criteris de promoci intercicles o de I’avaluacié
sumativa al final de cada cicle (agafant com a punt de referéncia els objectius
referencials de cicle considerats fonamentals per garantir 1’assoliment dels
aprenentatges en el cicle posterior. Cal diferenciar els criteris d’avaluaci6 de final de
cicle sobre els aprenentatges; i els de promocié: tots els factors a més dels
aprenentatges).

Hem dit que tots els centres han de fer la seva concrecié i adaptacié del
curriculum. Per aix0 calia concretar com s’elabora el PCC? 1 comencem dient que és
necessari per passar d’'una mentalitat individualista del professorat a una de centre, perd
no és facil a causa de factors de tipus tradicional, organitzatiu o subjectiu, per aixo hem
especificat 15 bones raons que ens diuen per a qué ens podria anar bé elaborar-lo.
Després hem considerat algunes condicions prévies a tenir en compte abans d’elaborar-
lo i que es refereixen a: partir de I’experiéncia anterior, difusié d’altres experiéncies,
formaci6, material curricular, recursos, assessorament, organitzacié, ambient de treball,
unitat de proposits, utilitat, participacié i reunions. També hem explicat tres tipus de
procediments generals per elaborar-lo, que son el plantejament deductiu, inductiu i
concurrent, especificant alguns dels seus avantatges o inconvenients. I després hem
comentat altres estratégies d’elaboracié més especifiques.

Una vegada decidit el procediment general o estratégia, cal seguir unes fases o
passos per elaborar el PCC, ja que és un procés llarg i complex, la qual cosa reclama
anar-lo esmicolant i que en el moment d’ajuntar-ho tot no hi falti res. Hem dit algunes
fases que han proposat diferents autors i després hem comentat les que nosaltres
considerem i que es refereixen a:

a) Informar-nos: tot el Claustre de qué és el PCC.

b) Fer el diagnostic institucional: de quina és la situaci6 del centre en el moment de
posar-se a elaborar el PCC pel que fa als tres components de tota organitzacid, és a
dir, objectius, estructures i sistema relacional. Per fer aquest diagnostic cal
determinar qui es responsabilitza de fer-lo, amb quin instrument ho fara, i a qui i
quan se li demanara la informacid.
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c) Delimitar els processos de construccio: si tots alhora ho fem tot, podem anar molt
lents, per aixd hem proposat algunes maneres d’agrupar-se i hem especificat quines ,
serien les tasques que podrien fer i alguns avantatges i inconvenients, tenint present
que no cal que hi hagi els mateixos grups durant tot el procés. També cal delimitar
de quina manera s’organitzen els components del PCC i la temporitzaci6 del treball.

d) Estructurar les dinamiques de treball: primer cal recollir tota la informacié que
calgui i organitzar-la o ordenar-la i fer una primera analisi de la informaci6. Una
vegada ens hem posat a treballar, caldra que es vagin prenent decisions i aixo pot ser
per votacié o per consens, recomanant sempre que es pugui, la segona. I també hem
inclos aqui algunes técniques de dinamica de reunions.

€) Respectar les funcions de cadascun: cal distribuir i compartir funcions i
responsabilitats.

f) Avaluar el PCC: és la fase oblidada, pero cal que sapiguem si hem aconseguit i com,
el que preteniem, i més després del que costa tot el procés. Hem exposat les
caracteristiques que ha de complir aquesta avaluaci6 entesa com a util, factible i
exacta. També hem assenyalat dos camins per fer aquesta avaluacié interna o
autoavaluacié: un ascendent i un en espiral. I hem apuntat algunes condicions
prévies que caldria complir abans de posar-se a fer-la que ens porten a tenir algun
tipus de cultura avaluativa de centre. Quan tot aixd es compleix, hem posat
orientacions per fer el disseny de I’avaluacié del PCC sota un enfocament qualitatiu
i hem especificat tot un munt de técniques o instruments i alguns indicadors que
poden ajudar a fer-la.

Després hem fet algun comentari sobre la normativa catalana resumint les
circulars relatives a les instruccions per al procés d’elaboracié del PCC i fent un
comparatiu d’algunes disposicions de comengament d’alguns cursos. Aixo ens ha fet
adonar que I’Administracié va donar per tancada 1’elaboracié i aprovacié del PCC al
curs 95-96, ja que en aquell moment, o s’havia adaptat o elaborat un model propi de
PCC, o s’adoptava el 2n. nivell del Departament d’Ensenyament.

Hem acabat aquest capitol explicant alguns dels suports amb qué poden comptar
els centres pel que fa al PCC. La formaci6 fora dels centres s’ha de seguir donant, tot i
que després hauria de traspassar-se més als centres i no quedar-se en una formacié més
aviat personal. La formacid en els mateixos centres la veiem més d’acord amb el sentit
personal i d’adaptaci6 al context d’un PCC, pero fan falta més formadors i bons i més
diners per poder realitzar-la de manera general. També hi hem inclés com a suport
I’assessorament intern 1 extern, la inspeccid6 i els equips d’assessorament
psicopedagogics (EAP).
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