Disseny
Universal i
Aprenentatge
Accessible

Model

DUA-A



DUA-A

% GENERALITAT R cefire
\\§ VALENCIANA ' Educacié Inclusiva

Conselleria d’Educacid,
Cultura i Esport




O
I
|
B

% GENERALITAT A cefire
VALENCIANA cacis Tnclusiv
Edita:

Generalitat Valenciana
Conselleria d’Educacié Cultura i Esport
Av. Campanar, 32 - 46015 Valéncia

Coordinacié de la publicacié Disseny grafic

M. Isabel Villaescusa Alejo Pablo Mestre & Associats, coop. v.
Autoria de la publicacié Maquetacié

Fco. Javier Agusti Almela Mar M. Belda

Ana Angulo Fernandez-Pacheco Hitomi Cueva

Aradnzazu Marti Mari

Natividad Pérez Sanz Pablo Mestre

Elisa A. Tormo Guevara Juliane Petri

M. Isabel Villaescusa Alejo .
Pictogrames

Proleg Arasaac

Pilar Pérez Esteve Sergio Palao

Elaboracié del canvas Publicacio sota llicencia
M. José Bataller Mira creative commons
Accessibilitat grafica 2a edicié: abril 2023

Juliane Petri ISBN: 978-84-482-6676-9


https://portal.edu.gva.es/cefireinclusiva/es/inicio/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/3.0/es/ 

Introduccio

Model DUA-A

Fes la teua aula accessible per a tot el teu alumnat

Programar situacions d’aprenentatge amb DUA-A

Preparats per a aprendre? Implicant 'alumnat en el seu aprenentatge

El feedback com a element clau per a aprendre

Accés a la informacio

Processament de la informacio a diferents nivells

Vies d’expressio del coneixement

1 [\ Recapitulant




PRESENTACIO. Miguel Soler Gracia 6
PREAMBUL. M. Isabel Villaescusa Alejo 8
PROLEG. Pilar Pérez Esteve 9
1. INTRODUCCIO 10
1.1. Més enlla del curriculum, pero sense
perdre’l de vista 12
1.2. La practica basada en els avancos
cientifics 13
1.3. Disseny de contextos d’aprenentatge
per a tot el nostre alumnat 13
1.4. El disseny universal i els aprenentatges
accessibles 14
1.5. Queé trobaras en aquest llibre? 15
1.6. Per a saber més 17
2. MODEL DUA-A 18
2.1. Els set principis del disseny universal 20
21.1. Dissenyant per a eixir-se de la mitja 20
21.2. Com apliquem el disseny universal en
educacié? 20
2.1.3. Els principis del disseny universal 21
2.2. Els elements del model DUA-A 27
2.3. Proposta d'implementacié 28
2.4. Eines per a la seua aplicacié 28
2.5. Per a saber més 28

.
FES LA TEUA AULA ACCESSIBLE

PER A TOT EL TEU ALUMNAT 30
3.1.  Coneixent al teu grup 32
3.2. L’accessibilitat 32
3.2.1.  Accessibilitat fisica 34
3.2.2. Accessibilitat sensorial 36
3.2.3. Accessibilitat cognitiva 38
3.2.4. Accessibilitat emocional 43
3.3. Queé canviaries en la teua classe

perqué siga més accessible? 47
3.4. Per a saber més 49
4. PROGRAMAR SITUACIONS

D’APRENENTATGE AMB DUA-A 50
4.1. Introduccié 52
4.2. Disseny de la resposta educativa a la

diversitat 54
4.3. Situacions d’aprenentatge i mesures de

resposta 55
4.4. Per a saber més 59

PREPARATS PER A APRENDRE?
IMPLICANT L’ALUMNAT

EN EL SEU APRENENTATGE

5.1. La motivacié 62
51.1. La motivacio i les metes d’aprenentatge 63
5.1.2. No hi ha motivacié sense expectatives d’éxit.
No hi ha motivacié sense exigencia 64
5.1.3. Idees per a la practica 65

5.1.4.

5.2.
5.2.1

5.2.2.
5.2.3.

5.3.
5.3.1.

5.3.2.
5.3.3.

5.4.

5.4.1.

5.4.2.
5.4.3.

5.5.

6.1.

6.2.

6.3.

Com motives el teu alumnat?

Quiestionari per a la reflexié 66
L’atencié 67
Xarxes atencionals 68
Idees per a la practica 73
Com afavoreixes 'atencié en els
aprenentatges? Qlestionari per a

la reflexid 73
La memoria 74
Memoria en els aprenentatges 75
Tipus de memoria 76
Com afavoreixes la memoritzacié

en els aprenentatges? Questionari

per a la reflexid 86
Participacio 87
Interaccions que promouen

la implicacié i 'aprenentatge 87
Idees per a la practica 90
Com afavoreixes la participacio del teu
alumnat? Qlestionari per a la reflexié¢ 95

Per a saber més 98

EL FEEDBACK COM A ELEMENT
CLAU PER A APRENDRE

Tipus de feedback per als aprenentatges
103

Condicions generals per a un feedback
efectiu 106

Idees per a la practica 110




6.4. Com proporciones el feedback al teu

alumnat? Qiiestionari per

a la reflexié 110
6.5. Per a saber més 113
7. ACCES A LA INFORMACIO 114
7.1. Presentar la informacié utilitzant

diversos formats 116
7.2. Representar la informacié amb

diferents nivells de complexitat 117
7.3. Decaleg: que fer i que evitar 118
7.4. Per a saber més 120

8.2.

8.3.

8.4.

8.5.

8.6.

8.7.
8.8.

PROCESSAMENT DE LA INFORMACIO
A DIFERENTS NIVELLS

121

Seleccié de la informacié:

aprenent a mirar 127

Organitzar i elaborar la informacié: de la
informaci6 al coneixement 129

VIES D’EXPRESSIO DEL

CONEIXEMENT
9.1.  Introduccié 142
9.2. L’avaluacié com a procés

d’aprenentatge i l'expressio del

coneixement 142
9.21. Com propiciaré que el meu alumnat

expresse l'aprés? 143
9.2.2. Com facilitaré l'avaluacié per

a aprendre? 144
9.2.3. Com qualificaré el que s’ha aprés? 145
9.3. Instruments d’avaluacié 147
9.4. Decaleg: que fer i que evitar 150
9.5. Per a saber més 151

RECAPITULANT

Annex IV.
Qiiestionari feedback

Annex V.
Tres decalegs: accés, processament
i expressio

Annex VI.

Un organitzador amb orientacions per a
'emplenament del CANVAS

Annex VII.

Rubrica que t'ajudara a determinar
si has aplicat els principis del DUA-A
en l'activitat dissenyada

Annex VIIIL.
Exemple de CANVAS emplenat

Annex IX.
Mapa de 'empatia

175

177

180

182

183

190

Processant
i expressant el coneixement: posant en
accié les competéncies 131

Processant la informacié a diferents

nivells 133

Llavors, quina metodologia és la més
apropiada? 134

Processament de la informacié amb les

TIC 135
Decaleg: qué fer i qué evitar 136
Per a saber més 138

REFERENCIES BIBLIOGRAFIQUES 154
ANNEXOS 158
Annex L.

Perfils del grup-classe 159

Annex II.
Quatre qliestionaris: accessibilitat fisica, sensorial,
cognitiva i emocional 166

Annex III.
Qiiestionaris d'implicacié: motivacid, atencio,
memoria i participacié 171

LLEGENDA FUNCIONS ACCESSIBLES:

€] Boté: Tornar a U'Index

FORMATS DE TEXT:

Enllacos accessibles

Enllacos a altres apartats del document




a UNESCO (2015) va definir l'educacié
Linclusiva com un procés orientat a res-
pondre a la diversitat de l'alumnat a través
d’un increment de la seua participacid en el
sistema educatiu i actuant enfront de tots els
factors que poden provocar la seua exclusio.

Es posa el focus, per tant, en que hem d’as-
seqgurar la participacio i perseguir els assoli-
ments de tot 'alumnat, amb especial émfasi
en aquells que, per diferents raons, estan en
situacidé de major vulnerabilitat.

La LOMLOE, aprovada al desembre de 2020,
indica en el seu preambul que l'objectiu cen-
tral del sistema educatiu és reforcar l'equitat i
la capacitat inclusiva del sistema o, com hem
assenyalat en multiples ocasions, ser capac
de donar resposta tant a les necessitats de
lalumnat amb majors dificultats d’aprenen-
tatge com a l'alumnat amb major capacitat i
motivacio per a aprendre.

Aquest enfocament esta igualment present
en el Decret del Consell de la Generalitat Va-
lenciana, pel qual es desenvolupen els prin-
cipis d’equitat i d'inclusié en el sistema edu-
catiu valencia. La identificacid i l'eliminacid
de barreres en el context, la mobilitzacié de
recursos per a donar resposta a la diversitat,
el compromis amb la cultura i els valors in-
clusius, i el desenvolupament d’un curriculum
per a la inclusid, impregnen totes les linies
d’actuacié que es plantegen.

Hem de ser conscients que 'aprenentatge es
produeix en un context determinat, on les si-
tuacions d’aprenentatge que plantegem en el
procés educatiu sén determinants per a faci-
litar-lo o dificultar-lo.

Es a dir, hem d’analitzar totes les dimensions
que incideixen en el procés d’ensenyament i
aprenentatge amb la finalitat d’incorporar les
millors estratégies que ens permeten donar
resposta a les necessitats educatives del con-
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junt de 'alumnat. En la dimensio fisica, és fo-
namental avaluar l'accessibilitat dels espais,
eines i materials amb els quals comptarem.
En la dimensid social, és essencial conéixer
i reconéixer les capacitats de cadascun dels
nostres alumnes i alumnes de manera indi-
vidual, pero també la potencialitat del grup,
que com en tot sistema, és major que la suma
de les seues parts. I, per descomptat, és ne-
cessari conéixer i reconéixer també la dimen-
sid cultural que ho condiciona.

El model que ens permet conceptualitzar
la resposta educativa inclusiva i efectiva a
aquesta diversitat és el denominat disseny
universal: hi ha moltes maneres d’aprendre i,
per aixo, hem de planificar diversitat d’opci-
ons per a 'ensenyament. Suposa un canvi en
el focus d’atencid sobre els processos d’en-
senyament-aprenentatge, que passa de la
persona al context: implica que els recursos,
materials i el disseny curricular seran disca-
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pacitantes en la mesura en qué no permeten
'accés de tot 'alumnat. Per contra, un con-
text d’aprenentatge accessible fisica, senso-
rial, cognitiva i emocionalment permetra la
preséncia, la participacio i el progrés de tots
i totes.

En aquesta linia, millorar els processos d’'en-
senyament i aprenentatge implica no sols
pensar en tots els aspectes contextuals de
l'escola, de l'aula, sind, també, considerar
com aprén el nostre alumnat els continguts
curriculars que programem.

Aixi treballen moltes professores i molts pro-
fessors, analitzant com potenciar i incentivar
la motivaciéo de l'alumnat;, com millorar les
seues destreses; com presentar-los la infor-
macioé a través de diversos formats i amb di-
ferents nivells de dificultat; com optimitzar el
processament d’aqueixa informacid a l'hora
de seleccionar, organitzar, elaborar i expres-
sar coneixements; com oferir-los diferents
vies d’expressid d’'aqueix coneixement que
permeten una avaluacié formativa i coherent
amb aqueixos principis generals.

Respondre a totes les qlestions assenya-

lades és un procés complex. Podriem pre-
guntar-nos si la inclusié és una utopia, que
seria el mateix que plantejar-nos si aconse-
guir una educacié de qualitat és una utopia.
Si una utopia ens ajuda a representar-nos la
societat que volem, l'educacié que mereixen
totes les persones, de totes les edats, si, és
una utopia. Pero com totes les utopies, depén
del fet que siguem capaces de caminar cap
a eixe horitzé. Amb passos grans i xicotets.
Amb l'esforc de totes i de tots.

Aquest llibre és, també, un xicotet pas en el
cami cap a eixe horitzé que perseguim. Un
llibre 'objectiu del qual és crear elements per
al debat en els centres educatius, recursos
perquée tota la comunitat educativa recdorrega
junta aquest cami.

El professorat esta fent un enorme esfor¢ per
aconseguir una educacié cada vegada més
inclusiva, conscients que només una educa-
cid inclusiva és una educacié de qualitat. Una
educacio per la qual val la pena 'esforc¢ enor-
me de cada dia.

L’Administracié Educativa té la responsabili-
tat de fer costat a tot el professorat, a tots els

< ‘DUA-A P oofirs
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centres educatius, en aquest cami. Amb acci-
ons que van des de dotar d’un marc normatiu
adequat a oferir les condicions quant a dota-
ci6 de professorat i recursos que permeten
que tots avancem en l'assoliment d’aquesta
utopia.

El llibre que ara presente intenta tendir un
pont entre el marc teodric i normatiu i la reali-
tat de les aules, a través de multiples estrate-
gies practiques que ajudaran a implementar
'enfocament de disseny universal, un altre
pas més que possibilite fer efectiu aquest
dret de tot 'alumnat a rebre la millor educa-

cid, una educacio cada vegada més inclusiva.

Miguel Soler Gracia

Secretari Autonomic d’Educacié
i Formacié Professionall
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Aplicar els principis del disseny universal
als processos d’ensenyament i aprenen-

tatge i al context on aquests ocorren és una
estrategia que permet que l'aprenentatge siga
accessible a la diversitat de 'alumnat i aixi es

recull en la normativa vigent.

Per aix0, un equip del CEFIRE especific d’edu-
cacio inclusiva hem dedicat bona part dels ul-
tims tres anys a investigar i estudiar com tras-
lladar aquests principis a l'aula. Hem revisat la
literatura cientifica per a oferir al professorat
unes orientacions i eines estructurades i orga-
nitzades que li faciliten la seua aplicacid. De
la mateixa manera, hem dissenyat formacio
en diversos formats (tallers presencials, semi-
naris de treball, cursos en linia i formacid en
centres) i posat a la vostra disposicio recursos

que es troben en la pagina web.

Hauras sentit parlar de diferents models de

disseny universal en 'ambit educatiu, uns se

centren més en l'aplicacié de tecnologia a 'au-
la, uns altres s’enfoquen en el disseny d’activi-
tats. El model que aci et presentem, que hem
anomenat Disseny Universal i Aprenentatge
Accessible (DUA-A), té el focus en l'accessi-
bilitat, d’ahi la segona A. La practica educativa
es produeix en un context, que pot facilitar o
dificultar 'aprenentatge i la participacio, i es
dissenya pensant en el grup al qual va dirigit.
Partim de tres idees clau: una visié global del
procés d’ensenyament i aprenentatge, la ne-
cessitat de basar les practiques educatives en
els avancos dels estudis cientifics i el disseny
de contextos, on ocorren aquestes practiques,
perqué l'aprenentatge siga accessible a la di-

versitat de l'alumnat.

En definitiva, l'objectiu d’aquest llibre és que
comptes amb una aproximacio practica, pero
rigorosa, per al disseny de contextos d’apre-

nentatge que donen resposta a la diversitat de
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PREAMBUL

alumnat. Esperem que et resulte interessant i

util per a la teua practica docent.

M. Isabel Villaescusa Alejo

Directora del CEFIRE especific
d’educacié inclusiva
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Cristina esta sempre en moviment, és simpatica i xerraire, li costa organitzar-se i mantindre Uinterés. Alex sembla que sempre esta en els nivols, el seu ren-
diment és mig-baix. Es acurat i dedica temps a fer les coses. José repeteix curs. Es resisteix a qualsevol canvi. Quan alguna cosa li interessa és un vertader
especialista i pot mantindre l’atencio en la tasca durant hores. Encara li costa entendre les normes socials i relacionar-se amb els seus companys. Paula té
bon rendiment académic. Va al conservatori, li encanta la dansa. Sempre esta disposada a ajudar i a vegades li costa gestionar les seues emocions perqué
es preocupa per tot. S’organitza molt bé i vol ser cientifica. Mohamed sembla timid perqué li costa participar. Necessita ajustos per la falta de competéncia
en les llengiies vehiculars. Encara que no sol preguntar, es percep la seua atencié en les coses que li interessen. Ibai necessita adaptacions d’accessibilitat
perqueé té discapacitat visual. Es sociable i té molt sentit de I’humor. Ha guanyat diversos concursos literaris locals!

Noms propis. Un a un. Perqué cada persona im-
porta. No son ‘els xiquets i les xiquetes’, no és
‘alumnat’. Son Rocio, Alex, Cristina, José, Maria, Ru-
bén, Maimuna, Jorge, Mohamed, Ibai, Claudia, Ra-
mon, Alba, Marta, Marisa, Felipe, Fran, Manuel, Paula.

Aquest llibre va dirigit a cadascuna d’aquestes per-
sones. I va dirigit a tu. A tu que vols saber com do-
nar resposta a aquesta classe, la teua classe, amb
tants perfils, amb tantes singularitats. Va dirigit a tu
que saps que atendre ‘la norma’ suposa no atendre
a ningu. Va dirigit a tu que saps que l'accessibilitat
és un dret de totes les persones. Va dirigit a tu que
estimes la teua professid i vols ser millor docent.

Aquest és un llibre que t'atrapa i ho fa perqueé t'aju-
da, perqué va responent a preguntes que t'has fet
mil vegades i a unes altres que no t’havies formulat
perd que, en llegir-les, t'adones que estaven ron-
dant la teua ment.

Tens a les teues mans un vertader quadern de bi-
tacola, un llibre que t'acompanyara en el cami cap
a la Inclusiod, que t'ajudara a fer la teua aula i el teu
centre més accessible. El recorregut cap a aquesta
meta, que sabem per endavant que mai aconse-
guirem, s’inicia mostrant-nos el que ens espera si
emprenem aquest viatge. Se t'ocorre millor manera
d’enganxar-nos a la utopia inclusiva?

Trobaras, des d’una solida base teorica, un cami clar.
Amb la claredat i senzillesa que només la saviesa
dona. Com de rellevant és la unié entre teoria i prac-
tica! Hi ha llibres excel-lents que ens mostren inves-
tigacions que requerim conéixer. Hi ha practiques
meravelloses de docents com tu i com jo. Pero que
poques vegades assistim a aquesta combinacié tan
necessaria: et mostre aixo, t'explique per qué funci-
ona i quines investigacions ho corroboren.

Em commou la claredat i 'nonestedat de moltes
afirmacions. Per exemple, quan diu alguna cosa
que compartisc plenament ‘és una peérdua de
temps entrenar el pensament i les emocions de
forma aillada, quan U'escola ofereix tantes oportu-
nitats per a posar-les en context i exercitar-les’ o
quan afirma una vegada i una altra que no hi ha
motivacié sense expectatives d’'exit. Perqué és ne-
cessari que confies en tu, en el teu equip, en les fa-
milies i, sobretot, en cadascun dels teus estudiants.
I és igualment rellevant que els ajudes a confiar en
ells mateixos, partint de les seues fortaleses, del
que fan millor, com Martin Seligman i molts altres
ens han ensenyat.

El llibre s’estructura al voltant de 7 grans principis.
Tots segueixen la mateixa estructura (Enunciat del
tema. Recapacita, pensa, reflexiona. Marc teoric.
Idees per a la practica. Qliestionari per a la refle-

xid). Aquesta divisid, en cinc apartats, que es repe-
teixen també llanga un missatge: si crees rutines
de pensament, si ofereixes recursos diversificats,
si mostres de manera clara el cami..., sera més facil
que aprengues de manera conscient. I en cada part
remeten al que ja ens han contat, o avancen alguna
cosa que ens espera, i ho fan establint un dialeg
amb tu, lector, que t'atrapa perqué t'interpel-la.

Té a més una altra virtut: la d’obrir finestres, mos-
trar camins per si vols aprofundir. Veuras que el
llibre ofereix una seleccié molt cuidada de recur-
sos excel-lents: videos, infografies, estudis, blogs,
webs... que et permetran seguir aprenent. Perquée
els bons docents mai deixen d’aprendre.

Es aquest un llibre de divulgacié perqué naix amb
'aspiracid de sumar-te a aquest somni: aconseguir
que els nostres centres educatius siguen realment
accessibles perque totes les persones, siguen les
que siguen les seues condicions de partida, pu-
guen sentir que soén part del grup, puguen partici-
par i aprenguen molt.

Es un llibre que t'enamora de la inclusié. I ja se sap
el que passa quan Cupido entra en accié...

Feli¢ viatge, amigues i amicss!

Pilar Pérez Esteve

pilarperezesteve.es
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Introduccio

Els docents, hui dia, comptem amb abundant
informacio respecte a com ensenyar i tenim a
la nostra disposicié nombrosos articles sobre
el sentit de 'educacid i altres quiestions inte-
ressants. No obstant aixo0, sol ser menys habi-
tual comptar amb escrits que recullen les es-
trategies practiques que ens permeten portar
aqueixes idees del pla més teoric, a la realitat
de les nostres aules.

L'enfocament que presentem en aquesta pu-
blicacid pretén construir aqueix pont necessa-
ri, partint de tres idees:

1. La visi6é global dels processos d’ensenya-
ment i aprenentatge

2. La practica basada en els avangos cienti-
fics

3. Eldisseny de contextos d’aprenentatge per
a la diversitat de l'alumnat.

Completarem aquesta introduccidé parlant del
disseny universal i els aprenentatges accessi-
bles que son els pilars del model que propo-
sem, a partir d’'aquest enfocament, i conclou-
rem amb la descripcié del que trobaras en
aquest llibre.

Més enlla del
curriculum, pero
sense perdre’l de
vista

1.1.

Millorar els processos d’ensenyament i apre-
nentatge implica pensar en tots els aspectes
fonamentals de l'escola, des del context del
centre a l'organitzacié de la nostra classe, els
recursos i equipaments amb els quals comp-
tem, els temps i estructura de les activitats
d’aula, la coordinacid dels equips docents, la
col-laboracié amb les families, la interaccié
entre docents i alumnat i les relacions entre
iguals, per nomenar alguns.

I també, considerar com el nostre alumnat
aprén els continguts curriculars que progra-
mem. Amb freqiliéncia, aquesta idea ens por-
ta a revisar el que sabem sobre els processos
cognitius que es posen en marxa en aprendre.
En aquest punt, convé no oblidar les emocions
que acompanyen i modulen l'aprenentatge i
que fa imprescindible que els contextos d’apre-
nentatge siguen emocionalment accessibles.

Tan important ens sembla exercitar el pen-
sament i la gestid emocional, que hi ha qui
proposa introduir-los en el ja engrossit curri-
culum. Aixi, tindriem un horari en el qual de
9 a 10 exercitem el pensament, de 10 a 11
aprenem a identificar i controlem les nostres
emocions i, després del pati, fem matemati-
ques. No sona bastant il-logic? Es que en ma-
tematiques no continuarem pensant i sentint
emocions? Es una perdua de temps entrenar
el pensament i les emocions de forma aillada,
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quan l'escola ofereix tantes oportunitats per a
posar-los en context i aprofitar-los. Es tracta,
més aviat, que en matematiques aprenguem i
exercitem el pensament matematic i treballem
a consciéncia perqué les emocions no bloqu-
egen l'aprenentatge de les matematiques sind
tot el contrari. Utilitzem les emocions perqué
el nostre alumnat s'implique activament en el
seu aprenentatge des de la curiositat, l'aten-
cid, donant feedback adequat, connectant
laprés amb la seua vida diaria... en definiti-
va, fent que se senta capac d’aprendre i senta
que el que aprén és significatiu. Perqueé tinga
sentit i utilitat, el pensament i les emocions
han d'impregnar el curriculum, com ocorre
en la vida mateixa, la qual cosa en els Ultims
temps es coneix com infusionar el curriculum
(Swartz, 1994).

A més, I'aprenentatge no es produeix de
forma aillada, es produeix en un context
que pot facilitar-lo o dificultar-lo i que
sera necessari analitzar, tant en la seua
dimensio fisica com social i cultural, per
a aprofitar els avantatges que ens ofereix
i minimitzar els obstacles. En la dimensid
fisica, és fonamental avaluar l'accessibilitat
dels espais, eines i materials amb els quals
comptem. En la dimensid social, és essencial
conéixer i reconéixer les capacitats de cadas-
cun del nostre alumnat de manera individual,
perd també la potencialitat del grup, que com
en tot sistema, és major que la suma de les
seues parts. I, per descomptat, és necessari
conéixer i reconéixer també la dimensid cultu-
ral que condiciona, entre altres qliestions, els
coneixements previs, les maneres d’afrontar
les situacions escolars, els valors, els prejudi-
cis, les expectatives, etc.
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El curriculum configura l'eix de l'aprenentatge
i conforma una cultura comuna, el context que
crea el curriculum ha de ser obert i flexible per
a proporcionar a tot el nostre alumnat oportu-
nitats per a aprendre i desenvolupar al maxim
les seues capacitats.

1.2. La practica
basada en els
avancos cientifics

Els avancos produits en el camp de la neuro-
ciéncia i les ciéncies cognitives han despertat
gran interés per conéixer millor els processos
mentals que utilitzem diariament. No obstant
aix0, aquest coneixement no repercuteix di-
rectament a millorar aqueixos processos men-
tals, ni 'aprenentatge del nostre alumnat.

Els cientifics estudien aquests processos en
condicions experimentals, on poden aillar va-
riables que en la vida diaria no es troben ailla-
des. Per exemple, en el laboratori, en l'estudi
de la memoria, la repeticié millora l'aprenen-
tatge d’una llista de paraules; en classe, la re-
peticid no és la millor manera d’aprendre. Per
aixo, és important la transferéncia dels resul-
tats a la practica i estar al corrent dels estudis
que ens diuen qué funciona en educacio, per
a, en definitiva, prendre decisions sobre la in-
corporacio d’'innovacions educatives, de meto-
dologies o estratégies basades en l'evidéncia
que ens dona la investigacio cientifica aplica-
da a l'educacio.

Avancem aci alguns recursos sobre aquest
tema, per exemple, la pagina de l'Oficina inter-

nacional d’educacié de la UNESCO on podem
trobar uns quaderns de practiques educatives
que sintetitzen els resultats de les investigaci-
ons recents. També podem consultar algunes
bases de dades internacionals com la Educa-
tion endowment foundation (EEF), traduida al
castella per Educaixa , o la What Works Clea-
ringhouse (WWC). Les publicacions del portal
“Qué funciona en educacio?” de la Fundacio
Jaume Bofill també sén interessants. I, per
citar una investigacié concreta, la revisié de
1.400 meta-analisi realitzada per Hattie , J.
(2012) que recull més de 250 factors que in-
flueixen en 'aprenentatge.

1.3. Disseny
de contextos
d’aprenentatge
per a tot el nostre
alumnat

Parlem de context d'aprenentatge en sentit
ampli per a abastar tots els elements involu-
crats en els processos d’ensenyament i apre-
nentatge. Pero, on posar el focus a I'hora de
dissenyar aqueix context? En les diferents
maneres d'aprendre de cadascun del nostre
alumnat o a incorporar les millors estratégies
perque tots aprenguen?

Els estudis de neurociéncia apunten que els
circuits neurals i les regles d’aprenentatge sén
molt similars entre les persones, malgrat el
que puga semblar. D’aqui ve que els intents
per confirmar cientificament models com el
de les intel-ligencies multiples o les diferénci-
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es individuals sobre la base dels estils d'apre-
nentatge, no hagen tingut recorregut quant a
la seua validacié, malgrat la seua popularitat.
Per descomptat, totes les persones tenim les
nostres preferéncies com a estudiants, pero
aix0 no ens porta necessariament a un apre-
nentatge eficac.

Pero, si aixo és aixi, per que, davant la mateixa
situacié d’aprenentatge, uns aprenen i altres
no?, on radiquen aqueixes diferéncies? Basi-
cament, els investigadors apunten tres fonts
d’aqueixa diversitat: el nostre alumnat difereix
quant a coneixements previs (incloent especi-
alment, l'alfabetitzacié juntament amb el do-
mini del llenguatge i de les matematiques), la
motivacio i les expectatives que possibiliten i
orienten els processos atencionals necessaris
per a aprendre i, també, les diferéncies en la
velocitat d’aprenentatge (Dehaene, 2019).

A més d'aquestes diferéncies, és necessari
tindre en compte que algunes condicions per-
sonals del nostre alumnat requeriran que fem
alguns ajustos perqueé l'aprenentatge siga ac-
cessible. Perqué l'accés a la informacioé és la
clau que obri la porta de 'aprenentatge. D’aixo
parlarem en el segiient apartat.

Quan parlem de disseny universal diem que hi
ha moltes maneres d’aprendre i, per aixo, hem
de planificar diversitat d’opcions en 'ensenya-
ment. Encara que totes les persones posem en
marxa els mateixos processos o estructures
cognitives quan aprenem, no hi ha dubte que
no les utilitzem igual, la qual cosa crea dife-
réncies en l'aprenentatge de les unes i les al-
tres davant la mateixa situacio. Per il-lustrar-ho
amb un exemple, totes les persones fem la di-
gestid de la mateixa manera, pero ingerint el
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mateix aliment el resultat no és el mateix, hi
ha qui té intolerancia a algun aliment, per a
uns altres un mateix aliment li sentara millor
o pitjor segons la manera de cuinar-lo, o fins
i tot la mateixa recepta no ens senta igual si
la mengem rapid que si la compartim en bona
companyia menjant tranquil-lament.

En qualsevol cas, partir del coneixement ci-
entific dels processos d’aprenentatge per a
ensenyar de manera eficag, ens permetra uti-
litzar estratégies diversificades que funcionen
per a tot 'alumnat.

D’altra banda, respecte a les politiques edu-
catives a la Comunitat Valenciana, el Decret
104/2018, de 27 de juliol, del Consell, pel qual
es desenvolupen els principis d’equitat i d’in-
clusio en el sistema educatiu valencia, esta-
bleix com una de les linies generals d’actuacio
la gestio curricular. Els processos de planifica-
cidé i desenvolupament curricular han de tin-
dre present la diversitat de Ualumnat i complir
amb una série de requisits:

Estimular la implicacié de 'alumnat.
Aplicar mitjans de presentacié i expres-
sié multiples i diversos.

e Utilitzar metodologies actives que pro-
moguen la interaccid, col-laboracid i co-
operacié entre 'alumnat.

e Incorporar processos i instruments par-
ticipatius d’'avaluacio.

e Seleccionar i elaborar materials que
complisquen amb els criteris d'igualtat,
no discriminacié i sostenibilitat, que
tinguen en compte la perspectiva de
génere i, a més, que siguen accessibles.

1.4. ELl disseny
universal i els
aprenentatges
accessibles

Que tots aprenguem a través dels mateixos
mecanismes, no vol dir que no necessitem
alguns ajustos perque aqueixos mecanismes
es posen a treballar. Per exemple, imaginem
a Ibai, un xiquet cec que aprén igual que un
xiquet amb visié normal, pero necessita acce-
dir a la mateixa informacié amb la qual comp-
ten els seus companys i companyes. L'accés a
la informacid és essencial abans de parlar de
qualsevol altra qliestié. Sense accés a la in-
formacio, no podem comencar a dissenyar les
activitats d’aprenentatge. Per tant, un primer
requisit és l'analisi de les possibles barreres
per a l'accés a la informacid, a l'ds dels espais
i eines, a la interaccid entre companys i com-
panyes, etc.

Posem un altre exemple bastant comu: Clau-
dia és una xiqueta amb dificultats per a la
lectura i escriptura, bé perque té disléxia o
perqué és estrangera i encara no domina
lidioma, siga com siga l'origen de la dificul-
tat, hem de donar-li una resposta educativa.
Claudia pot aprendre com tots els altres si li
facilitem maneres d’accedir a la informacio i
d’expressar-se diferents o complementaries al
text escrit.

Prenent aquests exemples, a Ibai i a Claudia
els vindria molt bé tindre alguns dels contin-
guts de classe en podcast, perd segur que a
algun altre company o companya amb majors
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dificultats d’atencié o de memoria, també els
seria molt util per a escoltar-los les vegades
que necessiten. Seria una bona estratégia
plantejar com a repte per a la classe l'enregis-
trament d’aqueixos continguts, especialment
els més fonamentals o els que expliquen pro-
cediments que necessiten ser consultats amb
freqliéncia. Entre tots es crearia un banc de
podcasts d’“autoajuda” com a recurs per a la
classe o fins i tot per a la biblioteca del cen-
tre. L'alumnat que participe elaborant els po-
dcasts comptara amb ribriques per a guiar-lo
en la seleccid de continguts i en l'elaboracié
del producte final i sera avaluat per aixo.

Acabem de descriure una série d’activitats
que incorporen principis del disseny universal.
En el seglient capitol aprofundirem en aquests
principis i en com s’apliquen per a crear con-
textos d'aprenentatge accessibles per a la di-
versitat de l'alumnat.

El disseny universal, també conegut com a dis-
seny per a totes les persones, prové del camp
de larquitectura i el disseny de productes i es
fonamenta a dissenyar des de l'origen, sempre
que siga possible, els espais, serveis, proces-
sos, productes, eines, etc. tenint al cap la di-
versitat dels usuaris, de manera que puguen
ser utilitzables i practicables per totes les per-
sones en condicions de seguretat i comoditat
i de la forma més autonoma i natural possible,
sense necessitat d’adaptacions posteriors.
L'accessibilitat, per la seua part, és la posada
en accio, l'aplicacio practica dels principis del
disseny universal.

L'enfocament del disseny universal i l'acces-
sibilitat, que parteix del reconeixement de la
diversitat, s’ha adoptat en diverses normes in-
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ternacionals per a garantir la igualtat d’oportu-
nitats. Suposa un canvi en el focus de la disca-
pacitat, que passa de la persona al context. En
'ambit educatiu aixo implica que els materials
i el disseny curricular seran incapacitants en
la mesura en que no permeten l'accés de tot
l'alumnat. Per contra, un context d’aprenentat-
ge accessible permetra la preséncia, la parti-
cipacio i 'aprenentatge de tots i totes.

1.5. Que trobaras en
aquest llibre?

Conscients de la necessitat de comptar amb
una aproximacio practica, pero rigorosa, per
al disseny de contextos d'aprenentatge que
donen resposta a la diversitat de I'alumnat, un
xicotet equip del CEFIRE especific d’educacid
inclusiva ens vam posar a la feina. Partim de les
tres idees que hem presentat i després de con-
sultar nombrosos estudis i literatura cientifica,
dissenyem el model que aci oferim, que té com
a base els principis del disseny universal per a
fer accessible 'aprenentatge. El primer capitol
d’aquest llibre esta dedicat a explicar aquest
model que hem anomenat Disseny Universal i
Aprenentatge Accessible (DUA-A).

Els capitols restants desenvolupen els ele-
ments que ho componen juntament amb
eines, estratégies i recursos per a portar-los
a l'aula. Volem advertir que no es tracta d’'un
llibre que recull les ultimes innovacions, sind
que recull el que funciona segons els resul-
tats de les investigacions. Veuras que moltes
de les propostes ja les utilitzes en classe o les
vas utilitzar un temps i pot ser és moment de
tornar-les a incorporar.

Desitgem que les idees que aci compartim,
vagen conformant una manera d’'aproximar-te
al disseny d’activitats que tinga en compte el
DUA-A, que tingues com a consulta, pero que,
a la llarga, no siga necessari, perqué hages in-
corporat ja els principis de manera habitual i
sense molt d’esfor¢ a la teua practica docent.

Al llarg d’aquestes pagines trobaras nombro-
ses propostes. No es tracta que les utilitzes
totes, sind que les apliques i seleccions de
manera flexible i sempre partint dels objectius
educatius. Seras tu qui dissenye el full de ruta
per als objectius d’'aprenentatge que et plan-
teges a cada moment. Per a facilitar-te aques-
ta tasca t'oferim eines. D’altra banda, no es
tracta d’'una proposta tancada, sind subjecta a
revisid i que pots adaptar com et resulte més
util. De fet, ja hem realitzat ajustos a partir de
I'aplicacié del model en alguns centres educa-
tius de primaria i secundaria.

Aquest llibre conté orientacions practiques
per a incorporar els principis del disseny uni-
versal i 'accessibilitat en programar qualsevol
activitat. Parlarem d’activitats en general per a
referir-nos a qualsevol activitat d’aprenentat-
ge que realitza 'alumnat, pero les orientaci-
ons son aplicables al disseny d’unitats didacti-
ques, tasques, activitats o exercicis.

El context facilita I'aprenentatge, per aixo, uti-
litzarem una classe simulada. Ja has conegut
a Ibai i Claudia, ens serveixen aquests exem-
ples per a situar millor les propostes i pensem
que facilita la comprensid. Trobaras en l'an-
nex I una descripcié d’alguns alumnes d’una
classe que bé podria ser de 5é o 6é EP o 1r
ESO, segur que reconeixes a més d’'un o una.
Al llarg del text, utilitzarem aquests perfils per
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a exemplificar i fer més transferibles les idees.
Per aixo, és important que lliges amb deteni-
ment i tingues a ma aquest annex I, ja que en
funcio del grup classe descrit, es van plante-
jant actuacions i estratégies al llarg del llibre.

La primera tasca que et demanarem, abans de
comencar, és que conegues una mica millor el teu
alumnat amb l'objectiu de facilitar la identificacio
de barreres i fortaleses que podras aprofitar per
al disseny de les teues activitats. Per a aixo, po-
dras completar la classe amb els perfils del teu
alumnat perque pugues utilitzar-los després.

Com hem dit, pretenem que siga un text
eminentment practic, perd no exempt de rigor.
Per aix0, trobaras les referencies bibliogra-
fiques en les quals hem basat les propostes
del DUA-A al final del llibre; a més, després
de cada capitol trobaras 'apartat “per a saber
més” que et permetra aprofundir. Tingues en
compte que el text conté enllacos actualitzats
a la data d’edicid.

Respecte de les caracteristiques d’accessibili-
tat d’'aquesta publicacio, ens agradaria ressal-
tar que la tipografia emprada en la major part
del text és Atkinson Hiperlegible, desenvolu-
pada per 'Institut Braille, pensada per a per-
sones amb dificultats de visié que minimitza
la confusid entre lletres, les quals sén Uniques
i facilment distingibles entre semblants en el
trac, per exemple les “i, |, B, Q, 8, 0.

Altres aspectes son el seu propi format apai-
sat que és el més accessible digitalment per
a llegir en pantalla i una correspondéncia cro-
matica per a cadascun dels deu capitols, que
faciliten, al costat de la capcalera de navega-
ciod superior, una constant ubicacid del punt
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El teu grup de classe.
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de lectura. També trobaras enllagos per a na-
vegar més facilment dins del llibre i descripci-
ons de les imatges al costat de l'etiquetatge
accessible de tota la publicacid. En definitiva,
un disseny pensat plenament per a un usuari
universal i sense més ornaments o ‘artefactes’
-aixi es diuen en disseny editorial accessible-
que els estrictament necessaris: Less is more,
com deien alguns arquitectes a principis del
segle passat.

Quina és la millor manera d’utilitzar
aquests materials?

En primer lloc, la lectura dels capitols et dona-
ra una visié general de qué és el DUA-A i els
elements que ho componen. Aixo et permetra
interrelacionar més facilment els continguts
de cada capitol i el sentit que té dins del con-
junt dels materials.

Encara que s’enumeren molts aspectes teorics
en els quals ens basem, la finalitat dels con-
tinguts seleccionats, els recursos, i 'esquema
general, és la seua aplicacid practica. Al llarg
de la seua lectura tingues sempre en ment la
seglient qliestid: com puc traslladar aixo a les
meues practiques educatives?

Al llarg de la seua lectura és convenient parar
i reflexionar, perqué no es tracta d’avancar ra-
pidament al llarg del manual, sind de desen-
volupar les nostres propies maneres de treba-
llar. Les idees que plantegem son solament un
punt de partida basat en les evidéncies que
coneixem per a la millor practica de l'ensenya-
ment. Cadascun de nosaltres hem d’assajar i
desenvolupar la nostra manera d’aplicar els
principis pedagogics que anem incorporant al
llarg de la nostra carrera professional.
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La lectura activa, sintetitzant, reformulant i
ampliant les idees que ens semblen de major
interés, és la millor manera d’aprendre i con-
solidar els coneixements.

1.6. Per a saber més

Article que reflexiona sobre la Teoria de les

Intel-ligéncies Multiples

Article que tracta el mite dels estils d’apre-

nentatge

Quaderns de practiques educatives que sin-
tetitzen els resultats de les investigacions re-
cents de 'Oficina internacional d’educacié de
la UNESCO.

Infografia que resumeix de manera grafica
més de 250 factors que influeixen en l'apre-
nentatge segons la revisié de 1.400 meta-ana-
lisi realitzada per John Hattie.

Repositoris d’evidéncies en els quals basar les
nostres practiques:

Education endowment foundation (EEF)
Traduccio en castella dels estudis de la
EEF d’Educaixa. Fundacié La Caixa:

o What Works Clearinghouse (WWC)

Portal Que funciona en educacio? de la Fun-
dacié Jaume Bofill.

Blogs de divulgacié cientifica que tracten so-
bre aquest tema:

e Situ saberes... de Marta Ferrero: Un es-
pai per a parlar sobre practiques educa-
tives basades en levidencia (i advertir
sobre aquelles que manquen d’ella)

e Evidéncia a l’escola: practiques que fun-
cionen en educacié ofereix resums i tra-
duccions de diferents estudis en relacid
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a diferents practiques educatives i a la
intervencié amb alumnes amb dificul-
tats d’'aprenentatge és el blog de Javier
Alamo.

Investigacio docent: blog amb llibres i
articles sobre educacid, traduits i co-
mentats per Juan G. Fernandez.
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Model DUA-A

2.1. Els set principis
del disseny
universal

2.1.1. Dissenyant per a
eixir-se de la mitja

El terme de disseny universal va ser encunyat
per Ronald Mace, arquitecte i professor, que
juntament amb un equip de professionals
van definir, en els anys 90, set principis per
a fer que els productes i entorns puguen ser
utilitzats pel major nombre de persones sen-
se necessitat d’adaptacions. Quan apliquem
aquests principis aconseguim que els produc-
tes i entorns siguen accessibles.

Revisem l'experiéncia educativa del nostre
alumnat en un centre qualsevol: els nostres
estudiants deambulen per uns espais comuns
com els corredors, el pati, les escales o els
banys i també per uns altres més especifics
com a laboratoris, gimnas, aula d'informatica
o de tecnologia en els quals, igual que en la
seua propia aula, han de desenvolupar multi-
ples activitats. De tant en tant, també plani-
fiquem eixides culturals, excursions o altres
activitats fora del centre.

Doncs bé, tot el nostre alumnat necessita ar-
ribar i romandre de manera comoda en tots
aquests espais dins i fora del centre i també
utilitzar els objectes necessaris, des dels més
quotidians com picaportes, aixetes, tisores o
el ratoli de l'ordinador, als més especifics com
a microscopis o eines de tecnologia.

A més, a l'escola, 'eina fonamental és el cur-
riculum que, juntament amb les activitats que
dissenyem per a ensenyar els seus continguts,
constitueixen lUentorn d’aprenentatge que
també ha de ser accessible.

Si observem els espais fisics, els materials, els
instruments, les programacions o els serveis
en general que oferim al nostre alumnat, ve-
iem que, tradicionalment, s’han dissenyat per
a la mitjana, deixant fora l'lalumnat que no en-
caixa en aqueixos estandards i per al qual so-
lem fer adaptacions o ajustos moltes vegades
insuficients i fins i tot segregadors.

El disseny universal pretén fer més inclusiva
I'experiéncia educacional a 'alumnat i també
a les families, al professorat i a la resta de la
comunitat educativa. Tots ells amb una diversi-
tat de condicions, circumstancies, capacitats,
habilitats i preferencies per a 'aprenentatge.
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Quan parlem d'utilitzar el disseny universal,
parlem de fer accessibles els diferents ele-
ments de U'experiencia educativa a tota la co-
munitat educativa tenint en compte la seua
diversitat.

2.1.2. Com apliquem
el disseny universal
en educacio?

El disseny universal, com hem vist, im-
plica deixar pensar només en l'estudiant
mitja i considerar I'ampli rang de diver-
sitat que existeix a les nostres aules. En
elles trobem alumnat divers quant a coneixe-
ments previs, competéencia lectora, habilitats
matematiques, processos de memoria i aten-
cionals, diferéncies sensorials o motrius, idio-
ma matern, cultura, expectatives o interessos,
per posar alguns exemples.
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Per a aplicar el disseny universal et suggerim que seguisques els seglients passos"

Queé ensenyaras? Defineix els objectius i continguts educatius i enfoca’ls des d'un
marc curricular i des de la practica basada en evidéencies.

A qui va dirigida la teua programacié? Coneix les caracteristiques i el potencial
del teu alumnat, tant individualment com de grup.

Com ensenyaras? Incorpora els principis del disseny universal d’acord amb les
practiques basades en evidencies per a seleccionar la metodologia, les estrategies,
'avaluacid i la resta de practiques i materials d’ensenyament per a maximitzar l'apre-
nentatge de tot 'alumnat.

Algu s'ha quedat fora? Incorpora a la programacié d’aula les adequacions neces-
saries quan el disseny no resulte del tot accessible per a algun o alguna dels teus
i les teues alumnes. Es possible que requerisca un suport més especific o alguna
adequacié més individualitzada que també és necessari programar.

Com avaluaras? Avalua regularment, fes un seguiment de l'eficacia de I'ensenya-
ment a través de l'observacié i de l'avaluacid de l'aprenentatge i recull evidéncies
per a una avaluacié formativa. Realitza les modificacions necessaries sobre la base
dels resultats i torna al pas 3 si l'avaluacid suggereix necessitats de millora.

1 Adaptat de: https://www.washington.edu/doit/sites/default/files/atoms/files/EA_Instruction_5_28_20_0.pdf
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El model DUA-A que presentem t'ofereix
eines i estratégies perqué pugues aplicar el
disseny universal seguint els passos esmen-
tats. Com veuras, no es tracta d’'una unica
recepta, sind de conéixer els ingredients ne-
cessaris i diferents técniques culinaries per
a elaborar els plats que millor s’adapten als
comensals i al xef.

L'aplicacié de qualsevol model de disseny
universal requereix l'analisi tant del produc-
te o servei com dels usuaris. Si utilitzem la
terminologia de l'analisi DAFO, analitzarem,
d’'una banda, les barreres i les oportunitats
del context -entés com a espais escolars i
desenvolupament del curriculum-, i, d'altra
banda, identificarem les fortaleses i febleses
de l'alumnat tant individual com grupalment.

2.1.3. Els principis
del disseny
universal

Comencavem aquest capitol parlant dels set
principis enunciats per l'equip encapcalat
per Ronald Mace (1998), aquests son:

Us equitatiu
Flexibilitat en l'us

Us simple i intuitiu
Informacio perceptible
Tolerancia a l'error
Poc esforg fisic

Dimensions que permeten un us
adequat

NoourwN -
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A partir d’aquests principis s’han enunciat uns
altres. Els que ens interessen son els que han
tingut major repercussié adaptant-los a l'en-
senyament i que han donat lloc a diferents mo-
dels (WAI, CAST, DUI, DIU, DUE...). No els de-
senvoluparem, ho pots consultar 'apartat “Per
a saber més”.

En dissenyar el model que aci et presentem,
hem tingut en compte les aportacions de tots
ells. Seguint el seu plantejament, hem pres
com a referencia els principis originals de
'equip del professor Mace. A continuacio, tro-
baras els principis enunciats, tal com aparei-
xen en la seua versio original, aixi com algu-
nes orientacions il-lustrades amb exemples de
la practica educativa.

Principi 1. Us equitatiu:
El disseny s'utilitza per persones amb
diferents capacitats i habilitats.

Aquest primer principi sustenta tots els altres.
Implica que els espais, activitats i materials
han de ser accessibles i equitatius.

Orientacions per a aplicar aquest principi:

e Proporcionar oportunitats d'us identi-
ques quan siga possible i si no ho és,
que siguen equivalents en el seu Us.
Per exemple, digitalitzar els materials o
plantejar alternatives equivalents per a
les activitats. L'Us de la lectura en veu
alta amb la tablet, en el context de la
nostra aula presentada en l'annex I, aju-
dara a Ibai a sequir les classes i bene-
ficiara a Claudia que té dificultats de
comprensio.

e Evitar segregar i estigmatitzar. L'aula
ha d’acollir a tots els seus estudiants i
professorat i promoure el sentiment de
pertinenca evitant prejudicis i tenint al-
tes expectatives cap a tots els nostres
estudiants. Per exemple, creant un cli-
ma de respecte i confianca on s’anime a
compartir diferents perspectives (veure
apartat 3.2.4. Accessibilitat emocional).

e Oferir privacitat i proteccié a tots els
seus usuaris. Per exemple, en les sessi-
ons d’avaluacié, mai compartir informa-
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cid sensible sobre l'alumnat o la seua
familia llevat que siga imprescindible
perquée fer-ho pot contribuir a la vulne-
rabilitat o estigmatitzacio.

e Proporcionar seguretat a tots els usua-
ris. L’'escola ha de proporcionar un en-
torn segur on tots se senten benvinguts
i protegits. Per exemple, atendre 'alum-
nat amb empatia i paciencia i escoltar
els seus dubtes o preocupacions.

e Afavorir la implicacié de 'alumnat en el
seu propi aprenentatge. Per exemple,
utilitzar laprenentatge entre iguals a
'aula (veure apartat 5.4. La participacio).

Principi 2. Flexibilitat en l'us:
El disseny s'adapta a un ampli rang de
preferéncies i capacitats individuals.

Aquest principi implica l'is de multiples ma-
neres d'accés i expressid (veure capitol 7 i
capitol 9) i afavorir el processament amb dife-
rents nivells d’aprofundiment (veure capitol 8).

Orientacions per a aplicar aquest principi:

e Proporcionar diverses alternatives per
a aconseguir les metes educatives. Per
exemple, flexibilitzant el curriculum mit-
jancant el disseny d’activitats multinivell
o utilitzant diferents estrategies meto-
dologiques com a lectura entre parelles,
exposicions, discussions en xicotets
grups o treballs de camp, entre altres.
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Adaptar-se al ritme i velocitat de l'usu-
ari. Per exemple, permetre a l'aula di-
ferents temps i respectar els ritmes
d’aprenentatge, sera una estratégia que
beneficiara a Manel .

Presentar el material en diversos for-
mats i amb diversos graus de comple-
xitat. Un exemple seria, en una activitat
de lectura, oferir juntament amb el llibre
original, el text en lectura facil i en au-
diollibre.

Oferir diverses vies per a accedir a la
informacio, per al processament i per a
U'expressid del coneixement. Per exem-
ple, si en lloc d’avaluar majoritariament
amb proves escrites, anem variant el
format i utilitzem rdbriques, proves
orals, avaluacié entre iguals, portfolis o
dianes d’avaluacio.

Oferir multiples opcions per a la col-la-
boracidé perqué les interaccions han de
ser accessibles per a tot 'alumnat. Per
exemple, establir diferents maneres en
quée els membres dels grups poden in-
teractuar entre ells i amb altres grups.
Garantir suports per a facilitar l'apre-
nentatge. Per exemple, després de la
lectura, utilitzar resums dels punts prin-
cipals, esquemes, organitzadors grafics
i altres eines de bastimentada per a aju-
dar 'alumnat a aprendre. També es dona
informacid contextual i opcions per a
reforcar les questions basiques i el vo-
cabulari. Un organitzador que guie una
activitat sera necessari perqué Cristina
no es perda i perqué Ibai puga anticipar
els passos a seguir, perd també li vindra

Principi 3. Us simple i intuitiu:

L'us del disseny és facil d’entendre inde-
pendentment de l'experiéncia, coneixe-
ments, competeéncia lingliistica, nivell
cultural o capacitat de concentracio.

Aquest principi implica assegurar-nos que el
nostre alumnat comprén el que ha de fer. Al-lu-
deix a la facilitat per a entendre la tasca, no a la
complexitat d’aquesta. Una tasca pot ser molt
facil, pero si no sabem el que hem de fer o no
tenim els coneixements previs necessaris, ens
resultara complicada o impossible de realitzar.

Orientacions per a aplicar aquest principi:

Eliminar la complexitat que no siga
necessaria i els elements que poden
provocar distraccié durant el procés
d’aprenentatge, sense que aixd supose
simplificar la tasca. Es important tin-
dre en compte la sobrecarrega cogni-
tiva (veure apartat 5.3). Per exemple, en
una prova escrita, un enunciat massa
complex pot provocar que l'alumnat no
sapia el que ha de respondre malgrat
tindre adquirits els coneixements.

Garantir Uaccessibilitat cognitiva (veure
apartat 3.2.3) Per exemple, senyalitzar
els espais del centre educatiu perque
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mentaria o menys rellevant. Per exem-
ple, destacar els fragments importants
en un text.

Donar a conéixer amb claredat a tot
alumnat els objectius, les tasques que
es realitzaran, els terminis i els metodes
d’avaluacié. Per exemple, proporcionar
a 'alumnat una guia amb aquesta infor-
macio a l'inici de cada unitat didactica.
Assegurar que el disseny és coherent
amb les expectatives i intuicions de
'usuari. Per exemple, que no hi haja sor-
preses en les proves d’avaluacid, quant
a que l'alumnat coneix com i sobre que
se li avaluara.

Adaptar el disseny a diferents rangs de
competéncia linglistica i diversitat cul-
tural. Per exemple, facilitar a Mohamed
algun traductor digital.

Donar feedback immediat durant i des-
prés de completar la tasca. Per exem-
ple, l'us d’estrategies com la ludificacid
de les activitats (veure capitol 6).

Principi 4. Informacio perceptible:

El disseny transmet la informacio necessa-
ria de manera eficac a l'usuari, indepen-
dentment de les condicions ambientals o

de la seua capacitat sensorial.

fenomenal a la resta del grup. siga senzill desplacar-se per ells.

e Facilitar que l'alumnat sapia quina és la
informacié important i quina la comple-

Aquest principi implica que la informacié siga
perceptible per a tot Ualumnat.
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Orientacions per a aplicar aquest principi:

Assegurar que les condicions ambien-
tals permeten que els continguts siguen
facilment perceptibles per tot el nostre
alumnat. Per exemple, que no hi haja re-
flexos en la pissarra o es produisquen
sorolls intensos.

Garantir l'accessibilitat sensorial. Per
exemple, que els continguts s'oferis-
quen per diferents vies complementant
la informacié escrita amb l'oral o grafica
(veure apartat 3.2.2).

Utilitzar les estrategies i els suports
técnics que siguen necessaris per a
lalumnat amb limitacions sensorials
temporals o permanents. Per exemple,
sol-licitant els productes de suport ne-
cessaris com un comunicador o una
emissora FM.

Utilitzar diferents modalitats (tactil,
auditiva, visual), estratégies i suports
tecnics per a presentar la informacid
essencial. Per exemple, descrivint les
imatges que es projecten, oferint la
transcripcid del material audiovisual o
subtitulant els videos.

Assegurar la comunicacié de manera
accessible entre tots els membres de
la comunitat educativa. Per exemple,
si la comunicacié amb les families va
acompanyada de pictogrames que faci-
liten la comprensiod o esta escrita en els
diferents idiomes del nostre alumnat, la
familia de Mohamed se sentira més in-
closa i podra entendre la informacio.
Comprovar l'accessibilitat dels recur-
sos en linia segons els estandards de
la WCAG. Per exemple, seleccionar les
fonts més accessibles i fiables perque
lalumnat puga investigar.

Principi 5. Tolerancia a Uerror:

El disseny minimitza el perill i les conse-
qliéncies negatives produides per accions
accidentals o involuntaries.

Aquest principi implica que el professorat di-
namitze estratégies encaminades a identificar
i reconduir qualsevol situacié problematica.

Orientacions per a aplicar aquest principi:

e Oferir feedback regularment i oportuni-
tats per a corregir errors. Per exemple,
es poden fragmentar processos llargs
en parts més xicotetes, que permeten
anar corregint els errors i guiant el pro-
cés d’aprenentatge (veure capitol 6).

e Avaluar els coneixements previs neces-
saris i ajustar el procés d’ensenyament
per a minimitzar el fracas en l'aprenen-
tatge. Per exemple, utilitzar una rutina
de pensament a l'inici de l'activitat per
a activar el que l'alumnat sap amb la fi-
nalitat de corregir els errors de partida i
les llacunes en els coneixements basics.

e Assegurar l'accessibilitat emocional
per a evitar la frustracié i indefensié
apresa i crear un entorn d’aprenentatge
segur on l'error forme part del procés
d’aprenentatge. Per exemple, organitzar
i guiar sessions d’ajuda entre iguals o
propiciar moments d’atencié persona-
litzada (veure apartat 3.2.4).
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Principi 6. Poc esforg fisic:
El disseny ha de ser usat de manera como-
da i eficient amb el minim esforc fisic.

Aquest principi implica que els espais i activi-
tats han de ser fisicament accessibles (veure
apartat 3.2.1).

Orientacions per a aplicar aquest principi:

e Garantir que les dificultats fisiques no
siguen un obstacle per a l'accés i elabo-
racio de la informacid, ni per a U'expres-
sid de l'aprés. Per exemple, que puguen
respondre a una prova escrita utilitzant
un dispositiu electronic.

e Assegurar que els espais del centre i les
activitats programades siguen accessi-
bles fisicament, és a dir, permetre que
totes les persones arriben i romanguen
i realitzen les activitats amb comodi-
tat. Per exemple, revisar les condicions
d’accessibilitat del lloc quan planifi-
quem una excursio, de manera que ga-
rantim la participacié d’Alba.

e Promoure que l'ds d'eines d’escriptura,
tablets, teclats o qualsevol tecnologia
s’'adapte a les capacitats de prensio,
pressio, rapidesa, etc. de cada usuari. Per
exemple, utilitzar polsadors adaptats.

Principi 7. Dimensions que permeten un
us adequat:

Les dimensions i l'espai sén apropiats per
a permetre l'acostament, abast, manipula-
ci6 1 us independentment de la grandaria
del cos de l'usuari, la seua postura o mo-
bilitat.

Aquest principi implica la realitzacié d’adapta-
cions o adequacions necessaries per a adap-
tar-se a l'usuari, quan la resta de principis
s’han aplicat i no han sigut suficients.

Orientacions per a aplicar aquest principi:

e Assegurar que l'extensié dels contin-
guts permeta la seua comprensid i ma-
neig. Per exemple, fragmentar contin-
guts extensos si és necessari.

e Revisar que els espais, tant fisics com
virtuals, i les eines permeten l'Us ade-
quat per part de tots els membres de
la comunitat educativa. Per exemple,
assegurar-nos que tot l'alumnat sap pu-
jar a l'aula virtual les activitats que se’ls
demanen.

e Garantir que les adaptacions estiguen
connectades amb la programacié d’aula.
Per exemple, si estem treballant a 'aula
un text sobre els tipus de ceél-lules, pro-
porcionar-li a Maimuna una versié en
lectura facil.
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Com hauras observat, els set principis se sola-
pen i hi ha qliestions abordades des de diver-
sos d’ells. De fet, no estan dissenyats per a ser
mutuament excloents i seria dificil imaginar
com aplicar -ne un sol sense tindre en compte
els altres. Els principis estan tan estreta-
ment vinculats que cadascun depén, en
algun grau, de la implementacio dels al-
tres perqueée el disseny siga universal. En
el seglient quadre pots veure els principis del
disseny universal i en quins elements del mo-
del DUA-A se treballen prioritariament, encara
que, com hem dit, tots els principis sén pre-
sents d’'una manera o una altra en tots els ele-
ments del model.
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Relacié dels principis del disseny universal i els elements del model DUA-A.
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e Fer un bon seguiment de l'aprenentatge i oferir feedback a l'alumnat des del més senzill
2'2' EI.S elements del‘ centrat en la tasca, el que s’enfoca en el procés d’ensenyament i el que desenvolupa l'auto-
model DUA_A regulacio del seu aprenentatge.

e Facilitar 'accés a la informacio presentant la informacié en diversos formats i també repre-
sentant la informacié amb diferents graus de complexitat.

Els models son representacions que perme- e Afavorir el processament, programant diferents nivells de complexitat cognitiva i utilitzant
ten aproximar la teoria a la practica i establir estratégies del pensament eficac aixi com diferents metodologies.

aqueix pont necessari perque el coneixement e Oferir diferents maneres d’ expressié i comunicacié de 'aprés, considerant l'avaluacié indi-
teoric guie la practica. vidual com la grupal, l'autoavaluacié i la coavaluacié i altres estratégies que milloraran els

) o ) ) processos d’avaluacié formativa i sumativa.
Com hem vist, els principis del disseny univer-

sal han promogut diversos models que s’han De la mateixa manera que déiem que els principis del disseny universal estan estretament vincu-
incorporat a la practica educativa, encara que lats entre si, els elements que aci plantegem també estan interrelacionats i és dificil determinar
en el nostre context el més conegut és el dis- on comenca un i acaba l'altre. Veuras que en parlar de l'expressid del coneixement ens reme-
seny universal per a l'aprenentatge o DUA, trem també a les estratégies utilitzades per a 'accés a la informacié o que 'aprenentatge entre
també hi ha altres enfocaments que compar- iguals es considera una estratégia per a la implicacié de 'alumnat, aixi com per a promoure el
teixen la idea de crear contextos d’aprenentat- processament en profunditat. Per tant, els elements no sén excloents sind complementaris i és
ge que donen oportunitats per a tot l'alumnat, necessari considerar-los tots en el seu conjunt perqué les activitats compten amb els principis
oferint una varietat d’opcions per a 'aprenen- del disseny universal.

tatge i l'avaluacio.
El model DUA-A ho representem aixi graficament:
El model DUA-A incorpora, igual que els dife-
rents models de disseny universal, les estrate-
gies que compten amb majors evidencies per
a crear contextos d’aprenentatge accessibles.
El punt de partida és 'analisi de 'accessibilitat
fisica, sensorial, cognitiva i emocional junta-
ment amb els elements fonamentals per a fer
laprenentatge accessible que recollim en el
model:

e Planificar diferents maneres d'impli-
car el nostre alumnat. Aquest aspecte
té a veure amb la motivacid, l'atencio,
la memoria i la sobrecarrega cognitiva
i, sobretot, amb afavorir la participacid
i l'aprenentatge entre iguals, o el que
anomenem aprendre ensenyant, que és
una de les estratégies que més promo-
uen la implicacié de l'alumnat en el seu
propi aprenentatge.
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2.3. Proposta
d'implementacio

La proposta que et presentem consisteix en
una série d’'orientacions practiques que et fa-
cilitaran la incorporacié dels principis del dis-
seny universal i l'accessibilitat en programar
les teues unitats didactiques o qualsevol acti-
vitat d’aula.

Té dues parts: la primera se centra a identifi-
car barreres i crear un context d’aprenentatge
accessible per a tot el grup i la segona conté
orientacions perqué apliques el disseny uni-
versal quan programes donant oportunitats
per a la participacié i 'aprenentatge a la diver-
sitat de 'alumnat del grup. Els passos serien
els seglents:

1. Identificacié de barreres a l'aula (el que
implica conéixer el grup).

Establir els criteris d’avaluacio

3. Incorporar els elements al disseny de
'activitat:

3.1. Implicacié i feedback per a tot el pro-
cés E/A

3.2. La resta d’elements per a cada mo-
ment de la seqliencia didactica (ac-
cés, processament, expressio i ava-
luacio).

2.4. Eines per a la
seua aplicacio

Com a eina central et presentem una planti-
lla o canvas que et servira d'organitzador per
a guiar tot el procés en l'aplicacié del model
DUA-A. Pots anar seguint els seus diferents
apartats i consignant en la plantilla els as-
pectes a tindre en compte amb les notes que
prengues de cada apartat del llibre i utilitzar-la
quan hages de dissenyar qualsevol activitat.

Al llarg dels diferents capitols del llibre tro-
baras un exemple de CANVAS emplenat
adequat a les caracteristiques del grup clas-
se descrit. També ho trobaras complet en
l'annex VIII.

[ veure CANVAS pagina segiient ]

Per a poder anar completant aquesta plantilla
o canvas et facilitem les segiients eines:

e Quatre qiiestionaris corresponents a
les dimensions d’accessibilitat fisica,
sensorial, cognitiva i emocional (annex
II) on es plantegen una serie de pregun-
tes amb les quals analitzar el context de
l'aula per a identificar les possibles bar-
reres per a la preséncia, la participacio
o l'aprenentatge de l'alumnat del grup
i dissenyar una resposta que les eli-
mine o minimitze. Es recomanable que
tot l'equip docent, coordinat pel tutor
o la tutora, amb l'assessorament dels
equips d’orientacio i dels professionals
de suport (PT i Al), treballe en col-labo-
racié per a respondre a les qliestions
plantejades.

Educacié
Inclusiva

Aquesta eina, juntament amb recursos
practics, s'explica amb més deteniment
en el seglient capitol.

¢ Un qiiestionari per a assegurar-nos la
implicacié del nostre alumnat en 'apre-
nentatge, considerant la motivacio,
latencid, la memoria i la participacio.
(ANNEX III)

¢ Un qiiestionari on trobaras qiiestions
per a millorar els processos de feed-
back . (ANNEX IV)

o Tres decalegs per a treballar 'accés a
la informacid, el processament i l'ex-
pressio del coneixement. (ANNEX V)

e Un organitzador, a manera de xulla,
amb orientacions per a emplenar el
CANVAS. (ANNEX VI)

e Finalment, una rabrica que t'ajudara
a determinar si has aplicat els princi-
pis del DUA-A en l'activitat dissenyada.
(ANNEX VII)

Aquestes eines les trobaras en els seus cor-
responents capitols i en els annexos.

2.5. Per a saber més

Infografia amb els principis de Disseny Universal.

Principis del Disseny Universal aplicats a
l’educacio.

Estrategies i recursos per a garantir l'accessi-
bilitat web.

Article que recull orientacions per a aplicar el
Disseny Universal.

Article que realitza una “Analisi dels diferents
enfocaments del paradigma del disseny uni-
versal aplicat a [’ educacio”.



https://projects.ncsu.edu/ncsu/design/cud/pubs_p/docs/poster.pdf
https://www.washington.edu/doit/universal-design-education-principles-and-applications
https://www.washington.edu/doit/universal-design-education-principles-and-applications
https://www.w3.org/WAI/standards-guidelines/wcag/glance/
https://www.w3.org/WAI/standards-guidelines/wcag/glance/
https://www.w3.org/WAI/standards-guidelines/wcag/glance/
https://www.w3.org/WAI/standards-guidelines/wcag/glance/
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/4755984.pdf
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/4755984.pdf
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/4755984.pdf
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CANVAS PER A DISSENYAR ACTIVITATS | TASQUES D’APRENENTATGE ACCESSIBLE (facilitador per al professorat)

ACCESSIBILITAT (registra les propostes/solucions concretes que has plantejat en el giiestionari “Fes la teua aula accessible”)

Fisica:
Sensorial/comunicacio:
Cognitiva:

Emocional:

Objectius i criteris d'avaluacié
Titol:

Curs:

Materia:

Descripcid breu:
Criteris d’avaluacio

Com afavoriré la implicacié del meu alumnat? Anota estrategies per a Com faré el seguiment continu i donaré feedback durant la tascai en el
cadascun dels quatre processos: motivacio, atencié, memoria i procés d'ensenyament i aprenentatge? Anota propostes per als diferents
participacio. tipus de feedback: basic, d'instruccid i per a I'autoregulacid.

AU
/
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ACCES A LA INFORMACIO PROCESSAMENT DE LA INFORMACIO EXPRESSIO DEL CONEIXEMENT

Materials de formacié elaborats per I'equip del CEFIRE especific d’educacié inclusiva
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Coneixent al teu grup

L'accessibilitat

Accessibilitat fisica

Accessibilitat sensorial

Accessibilitat cognitiva

Accessibilitat emocional

Queé canviaries en la teua classe perqueé siga més accessible?

Per a saber més

A cefire

Educacié
Inclusiva




Fes la teua aula accessible per a tot el teu alumnat

3.1. Coneixent al teu
grup

Abans de comencar

Una condicié previa al disseny de qualsevol
activitat educativa és conéixer el teu alumnat.
Quan recorrem a “etiquetes” diagnostiques
ens resulten de poca utilitat. Dir que tenim
dos alumnes amb disléxia, tres amb déficit
d’atencid i hiperactivitat, un amb discapaci-
tat auditiva i un altre amb altes capacitats,
ens pot posar en “alerta” pero no ens ajuda a
dissenyar la resposta educativa. D’'una banda,
perque dins d’aqueixes categories hi ha gran
variabilitat i, a més, perque deixa fora d’aten-
cié a un altre alumnat que no encaixa dins
d’aquestes. Per aix0, proposem que, al marge
dels diagnostics clinics, es realitze una ana-
lisi rigorosa i sistematica de cadascun dels
i les nostres alumnes en termes descriptius
(en el que destaca i el que li costa més) per
a poder identificar les seues fortaleses i les
possibles barreres i dissenyar les actuacions
considerant aqueixa diversitat.

Un exemple és el que hem utilitzat per a
presentar el nostre grup, del qual pots tro-
bar informacié detallada en l'annex I. De
cada estudiant hem destacat, almenys, els
seglents apartats:

Competéncia curricular
Caracteristiques personals
En qué destaca

Que li costa més
Informacid rellevant

A partir de l'analisi esmentada podrem de-
terminar els suports necessaris. Per exemple,
Alex és molt acurat en les tasques que realitza,
no obstant aixo0, a vegades sembla no escoltar
i, de fet, no sempre s’assabenta del que li di-
uen. Una vegada identificada aquesta questio,
quan plantegem una tasca amb molts passos
a seguir, podem facilitar a Alex instruccions
per escrit o llistes de revisid o assegurar-nos
que ha entés el que ha de fer. Aquestes estra-
tegies que serveixen a Alex, també serviran a
Cristina que és molt rapida fent les tasques i li
costa seguir instruccions.

També és important considerar el grup en
el seu conjunt, com interacciona l'alumnat i
quins suports mutus poden generar-se. Ens
servira per a afavorir 'ajuda entre iguals, el
treball cooperatiu, l'aprenentatge entre iguals,
estrategies per a millorar la convivéncia, etc.

Per a facilitar el coneixement del grup, en
aquest primer element del model DUA-A tre-
ballarem sobre aspectes relacionats amb l'ac-
cessibilitat fisica, sensorial, cognitiva i emo-
cional. De cadascuna d’aquestes dimensions
proposem una serie de qliestions per a l'ob-
servacio del grup i recursos per a organitzar la
resposta educativa.

En aquest moment, 'objectiu és conéixer les
barreres amb les quals es pot trobar el grup en
les diferents activitats que es realitzen a l'aula
i en el centre i pensar en les estrategies que
puguen reduir-les o eliminar-les per a crear un
context accessible. Les conclusions aconse-
guides en aquest element s’hauran de tindre
en compte per tot 'equip docent i en cadascu-
na de les activitats educatives que es plante-
gen per al grup. Una bona idea seria realitzar
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aquesta analisi de manera conjunta tot l'equip
docent del grup coordinat pel tutor o tutora i
amb l'assessorament de 'equip d’orientacio.

Encara que cada matéria o area tinguen molt
en comu, imposen les seues propies exigenci-
es per a sentir, veure, moure’s, utilitzar eines,
comunicar de manera oral o escrita, atendre,
recordar, comprendre o participar. Per aixo, és
interessant realitzar I'analisi amb tot el profes-
sorat que imparteix classe al grup. Les barre-
res que trobem en la classe d’educacio fisica
seran diferents a les de la classe de musica o
de matematiques, per exemple.

3.2.

En el capitol anterior hem parlat sobre com els
principis del disseny universal ens permeten
fer accessible 'aprenentatge. L'accessibilitat
universal es defineix com la condicié de qual-
sevol espai, activitat o instrument, siga com-
prensible, utilitzable i practicable per totes
les persones en condicions de seguretat i co-
moditat i de la forma més autonoma i natural
possible. Per aix0, és necessari que aqueixos
espais, activitats i objectes s’hagen dissenyat
seguint els principis del “disseny per a tots”,
estratégia que consisteix a considerar que les
capacitats per a deambular per un espai, prac-
ticar una activitat o utilitzar un objecte no sén
iguals per a totes les persones i que, per tant,
és necessari dissenyar-les tenint al cap aques-
ta diversitat perqué puguen ser utilitzades per
totes les persones sense necessitat d’adapta-
cions.

L’accessibilitat

Aquestes quiestions parteixen de l'entorn de
la discapacitat. Segurament quan hem parlat
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d’accessibilitat, has pensat rapidament en la
imatge de la persona en cadira de rodes. No
obstant aix0, aquesta idea s’ha ampliat, ja que
els entorns accessibles afavoreixen a totes
les persones. L'observatori de l'accessibilitat
estima que per a un 10% de la poblacié l'ac-
cessibilitat és imprescindible, per a un 40%
és necessaria i per al 190% és confortable.
Com veurem, els entorns, productes i serveis
accessibles ens resulten comodes a totes les
persones i ha deixat de ser sindonim de supres-
si6 de barreres fisiques per a adoptar una di-
mensio preventiva i amplia. D’altra banda, es
tracta d’una variable fonamental per a garantir
el compliment del principi d'igualtat d’oportu-
nitats, convertint-se gradualment en un reco-
neixement general, com a millora de la qualitat
de vida de tots els ciutadans.

L’'accessibilitat es relaciona amb les tres for-
mes basiques d’activitat humana: la mobilitat,
la comunicacié i la comprensié. Quan no hi
ha accessibilitat en aquests aspectes, existei-
xen barreres que limiten a les persones. Les
barreres sén considerades per 'Organitzacié
Mundial de la Salut com els factors ambien-
tals, a I'entorn d’una persona, que condicionen
el funcionament i creen discapacitat. Es fona-
mental identificar les barreres per a modificar
els entorns de manera que la interaccié entre
les persones amb alguna alteracié de la salut i
el seu entorn no genere una discapacitat. Per
exemple, una persona amb mobilitat reduida
que utilitza cadira de rodes, tindra un proble-
ma si ha de pujar a un primer pis on no hi ha
rampa o ascensor, pero si n’hi ha, no trobara
cap problema i pujara com qualsevol altra per-
sona. Si es té presbicia, les ulleres o la tecno-
logia que augmente la grandaria del text, se-
ran solucions que eliminaran aqueixa barrera i

faran els textos accessibles perqué els puguen
llegir sense cap problema.

Per a identificar les barreres podem conside-
rar algunes condicions personals que en inte-
raccido amb el context escolar, és més proba-
ble que limiten la preséncia, la participacio i
l'aprenentatge. En aquest sentit, podem parlar
de condicions motrius, sensorials, cognitives i
emocionals.

Respecte a les motrius, a més de la mobilitat
reduida, haurem de tindre en compte, entre al-
tres, les dificultats per a utilitzar un ratoli o una
altra eina escolar, un temps de resposta lent o
un limitat control motor fi necessari per a fer
unes certes tasques en classe.

Quant a les condicions auditives i visuals, es
considerara qualsevol dificultat de visidé o au-
dicid, siga temporal o permanent.

Les condicions cognitives sén més complexes
i, sovint, passen més desapercebudes. En un
sentit ampli, inclourien aspectes relacionats
amb les dificultats en la comunicacié, en la
lectura i escriptura o en la comprensié. A més,
fem referéncia a la distraccid, els problemes
per a recordar o per a concentrar-se quan es
presenten grans quantitats d’informacié. Fins
i tot els talents, si no sén identificats i no s’or-
ganitza una resposta educativa adequada, po-
den originar barreres.

Finalment, hi ha aspectes emocionals que
també condicionen la interaccié amb el con-
text escolar. Per exemple, la historia personal i
escolar que cadascun dels i les nostres alum-
nes porta amb si i que influeix en les expecta-
tives tant propies com de la familia i el profes-

<1 | oua-a @B csfire

Inclusiva

sorat. També pertanyer a una cultura diferent,
sentir-se exclos, les dificultats en les relacions
interpersonals o la frustracié repetida provo-
cada pel fracas escolar sén situacions perso-
nals que, igual que la resta d’aspectes esmen-
tats, si no es tenen en compte i s’adequa el
context escolar, és possible que suposen una
barrera que dificulte la preséncia, la participa-
cid o 'aprenentatge del nostre alumnat.

Accessibilitat fisica, sensorial, cognitiva i
emocional

Encara que hi ha moltes maneres de classificar
Uaccessibilitat, hem optat per seguir la clas-
sificacid establida en la normativa vigent a la
Comunitat Valenciana, en el Decret 104/2018,
que parla d'accessibilitat fisica, sensorial,
cognitiva i emocional. Com veurem, sén di-
mensions que tenen una utilitat merament
didactica, ja que estan estretament interrela-
cionades. A efectes practics, ens serveix per a
fer un rastreig sistematic, a través d’aquestes,
dels aspectes fonamentals d'accessibilitat que
ens permetran conéixer millor el nostre grup i
determinar sobre quins elements dels espais,
de les activitats o dels objectes i eines hem
de treballar per a eliminar els obstacles que
puguen impedir al nostre alumnat ser present,
participar o aprendre.



https://observatoriodelaaccesibilidad.es/accesibilidad-2#:~:text=Desde%20el%20punto%20de%20vista,conseguir%20la%20equiparaci%C3%B3n%20de%20oportunidades.
https://dogv.gva.es/datos/2018/08/07/pdf/2018_7822.pdf
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Us de les TIC i I’accessibilitat digital

Cal esmentar aci el paper de les tecnologies
de la informacié i la comunicacio, les TIC. Els
dispositius i tecnologies de suport a les perso-
nes amb discapacitat, siguen o no digitals, han
suposat grans avancos en qliestié d’accessi-
bilitat. Pero la relacié de les tecnologies amb
'accessibilitat a I'escola té una doble perspec-
tiva, totes dues de naturalesa transversal.

D’'una banda, l'accessibilitat digital, implica
que qualsevol persona puga utilitzar les TIC
i accedir als serveis i continguts d’'internet, la
qual cosa s’aconsegueix aplicant els principis
del disseny universal tant al maquinari com al
programari perqué siga utilitzat per la diver-
sitat d’usuaris possibles; per exemple, disse-
nyar webs i materials digitals accessibles. La
LOMLOE (2020) en el seu article 111 bis. “Tec-
nologies de la Informacié i la Comunicacid”
subratlla la necessitat de promoure els prin-
cipis d’accessibilitat universal i disseny per a
totes les persones, tant en formats i continguts
com en eines i entorns virtuals d’aprenentatge.

D’altra banda, les tecnologies sén una eina molt
potent per a crear entorns accessibles. Quan in-
corporem les TIC com a eines de participacio i
aprenentatge, i fins i tot per a la preséncia quan
es tracta de docéncia en linia, hem d’aplicar ne-
cessariament estratégies de disseny universal,
perqué ningu no es quede fora.

Al llarg de tot el capitol anirem incloent les TIC
des d’aquestes dues perspectives de manera
transversal. Un recurs que recull aquests dos
vessants és la “Guia d’Orientacions per a l'Us
de tecnologia en la docéncia” publicada per
Plena Inclusid.

3.2.1. Accessibilitat
fisica

La accessibilitat fisica implica que qual-
sevol persona podra desplagar-se, arribar
i romandre en els diferents llocs i partici-
par en les activitats de manera comoda,
aixi com agafar i manipular els objectes
confortablement. Hem de tindre en compte
que alguns dels elements seran més evidents
com una rampa d’accés quan tenim algun
alumne o alumna usuaris de cadira de rodes,
de caminador o crosses. Perd0 també caldra
considerar uns altres, com els ratolins accessi-
bles o altres eines adaptades, que necessitem
en classe. Aquests elements que fan el disseny
accessible donaran resposta a situacions que
puguen ser originades per una alguna condi-
cié temporal (per exemple, un brag enguixat) o
permanent (per exemple, una paralisi, un limi-
tat control motor fi, feblesa o insuficient con-
trol muscular, etc.).

Les persones amb discapacitat fisica o senso-
rial poden requerir productes de suport, abans
es denominaven ajudes técniques o tecnologi-
es de suport. Els productes de suport perme-
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ten compensar les limitacions, sén eines (ma-
terials i equipaments) que possibiliten a les
persones amb discapacitat desenvolupar-se
de forma més autonoma i realitzar activitats
que d’'una altra manera resultarien molt dificils
o impossibles de realitzar.

Es necessari considerar tots els espais pels
quals es mou el nostre alumnat: les aules, el
pati, els laboratoris, els tallers i altres aules
especifiques, aixi com les activitats que rea-
litzem fora del centre. Les qliestions més ba-
siques tenen a veure amb la revisié d'aules
i espais de treball: l'altura i grandaria de les
taules, cadires, interruptors, etc, els colors, les
lluentors de les superficies, 'accés als mate-
rials, l'organitzacié espacial del mobiliari, la
temperatura, etc. També esta relacionada amb
els utils i materials de treball per a escriptura
0 equipaments especifics.

Hui dia molts centres compten amb una im-
pressora 3d, aixd0 ens permet, per exemple,
“imprimir” adaptadors per a agafar un boli-
graf o qualsevol altra adequacié necessaria en
l'agarre o pulsacio. En la pagina thingiverse es
troben, de manera gratuita, multitud de plan-
tilles que nomeés cal ajustar a la grandaria ne-
cessaria.

També s’ha avangat molt en tecnologies que
permeten el control d’ordinadors o tablets per
veu, per la mirada, per moviments del cap o
fins i tot per ones cerebrals.

Des d'una visi6 amplia d’aquesta dimensio,
considerarem també altres factors que poden
impedir o dificultar la preséncia de l'alumnat
com els problemes de salut o les barreres eco-
nomiques, que poden limitar la participacio en



https://www.boe.es/eli/es/lo/2020/12/29/3/dof/spa/pdf
https://www.plenainclusion.org/informate/publicaciones/tecnologia-aula
https://www.plenainclusion.org/informate/publicaciones/tecnologia-aula
https://www.thingiverse.com/
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activitats. En aquest cas, una possible solucio
seria facilitar que l'alumnat disposara del ma-
terial escolar necessari..

AMAA

MMM FES LA TEUA AULA
1. ACCESSIBLE

A continuacio, trobaras la primera part de l'ei-
na “Fes la teua aula accessible”. Es tracta d'un
questionari que inclou una série de preguntes
que et guiaran en la identificacié de barreres
fisiques. Es, com s’ha explicat anteriorment,
un instrument orientatiu que recomanem rea-
litzar amb altres membres de l'equip docent i
d’orientacié.

Quan la resposta siga negativa, requerira que
es dissenye una proposta per a millorar l'ac-
cessibilitat i sera fonamental que es tinga en
compte sempre que es programe qualsevol
activitat amb el grup.
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ACCESSIBILITAT FiSICA

NO

IDEES DE
MILLORA

Tot el teu alumnat pot desplacar-se, arribar, entrar i romandre en
els diferents llocs de manera comoda?

Tot el teu alumnat pot participar en qualsevol activitat sense tro-
bar dificultats fisiques?

Tot el teu alumnat pot agafar i manipular objectes comodament
(us de material escolar, informatic, etc.)?

S’afavoreix un entorn en el qual l'alumnat amb alguna discapaci-
tat puga tindre la maxima autonomia?

Es tenen en compte les qulestions d’ergonomia perquée siguen
facilitadores de l'aprenentatge per a tot el teu alumnat?

Tot alumnat en la teua classe pot participar sense problemes
economics en les activitats o tindre el material necessari?

Les activitats es dissenyen perque l'alumnat amb problemes de
salut (asma, al-lergies o altres malalties o condicions de salut)
puga participar?

Altres?
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3.2.2. Accessibilitat
sensorial

L' accessibilitat sensorial té a veure amb
lI'accés, a través dels sentits, a la informa-
ci6 necessaria per a realitzar activitats,
manipular objectes i desplacgar-se pels
entorns. Quan estem llegint en 'estacié men-
tre esperem que arribe el metre i tenim ocu-
pada la via visual, ens resulta molt util que ens
anuncien la seua arribada per via auditiva a
través dels altaveus de l'estacio. Per a qui pre-
fereix esperar escoltant musica, li vindra estu-
pendament que l'avis d’'arribada del tren siga
anunciat visualment en panells. En definitiva,
les condicions d’accessibilitat sén necessari-
es per a les persones amb discapacitat, pero
ens vénen molt bé a tots i totes.

Tots els nostres mobils i ordinadors disposen
d’opcions d’accessibilitat, us animem que les
activeu i considereu les possibilitats que ofe-
reixen per a l'aula. Per exemple, I'opcid de lec-
tura en veu alta és genial quan anem conduint,

estem en el gimnas o estem cuinant. De la
mateixa manera, les audiodescripcions que
acompanyen els videos son imprescindibles
per a persones amb discapacitat visual. Exis-
teixen nombroses eines gratuites que poden
servir per a, per exemple, transcriure automa-
ticament la nostra veu a text escrit o que ens
ajuden a subtitular un video, pensant en alum-
nat amb discapacitat auditiva.

Quan en la nostra classe tinguem algun alum-
ne o alumna amb pérdua auditiva, com Fran
que porta audiofons, és necessari utilitzar re-
cursos augmentatius o complementaris a la in-
formacio per via auditiva. Per exemple, es po-
den utilitzar ajudes técniques que dependran
de la mena de problema auditiu. En aquest
cas, sempre és millor que el propi alumne o
alumna i la seua familia ens orienten sobre les
ajudes técniques que ja utilitza en la seua vida
diaria. Sol ser freqiient 'is d’emissora FM,
també la paraula complementada, el llenguat-
ge de signes, les transcripcions, el subtitulat
de videos o alguna app (per exemple, https:/
abilityconnect.ua.es/listenall) o aplicacid infor-
matica que transcriga veu a text (per exemple,
l'editor de text de Google o Microsoft Word).

Una altra idea per afavorir 'accessibilitat sen-
sorial és el subtitulat de videos. Per a fer un
bon subtitulat és necessari tindre en compte
que el text aparega en sincronia amb el con-
tingut parlat. També que s’incloguen els sons
importants com, per exemple, passos que
s’acosten o el tancament d’una porta. A més,
quan en el subtitulat a cada persona se li as-
signa un color, la identificacié de les persones
que intervenen resulta més facil. Per conven-
cio, els colors que s’assignen als personatges
sén groc, verd, cian, magenta i blanc.
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D’altra banda, algunes aplicacions, com power-
point, realitzen el subtitulat de les presenta-
cions de manera automatica, en temps real,
transcrivint la veu del ponent en text.

Si les dificultats sén visuals, utilitzarem recur-
sos augmentatius o complementaris a la via vi-
sual. Les ajudes técniques més freqiients sén
les ajudes Optiques com a lupes o magnifica-
dors, l'is de contrastos adequats i il-lumina-
cié, major grandaria de lletra, la digitalitzacio
de textos perqué es puguen utilitzar lectors
de pantalla (voiceover), les audiodescripcions
dels videos o de les activitats que realitzem,
els textos alternatius que descriguen les imat-
ges, Us de podcast o enregistraments d’audio,
el braille per als textos i també per als mapes
o qualsevol altre material en relleu. En aquest
sentit, podem utilitzar les mateixes eines que
ens servien per a transcriure la veu a text, pero
ara, perqué l'alumnat amb dificultats de visié
dicte a l'ordinador i puga escriure textos més
facilment.

També és important tindre en compte el dal-
tonisme o la ceguesa al color, sobretot quan la
informacio rellevant per a l'activitat que realit-
zem esta en color, per exemple, amb els grafics
o amb il-lustracions cientifiques. El contrast és
el més important per a una persona daltonica,
per aixo, la millor opcid és utilitzar lletres ne-
gres sobre un fons blanc. Els fons blaus, verds i
rojos disminueixen la llegibilitat i 'ds de blaus
lleugers i grisos clars, augmenta l'estrés optic.

Perqué tota la classe puga posar-se en el lloc
d’una persona amb dificultats de visid, es pot
utilitzar Uapp “Tinc baixa visid” que simula la
visié de persones amb diferents patologies. En
este enllac s’explica com utilitzar el simulador:



https://abilityconnect.ua.es/listenall
https://abilityconnect.ua.es/listenall
https://www.youtube.com/watch?v=vyPR9q8SmR0&feature=emb_logo&ab_channel=RetinosisGipuzkoaBegisare
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I finalment, és important que quan utilitzem
documents digitals, internet, qualsevol eina
TIC o dispositiu tecnologic ens assegurem
que és accessible sensorialment per al nostre
alumnat.

Mot FES LA TEUA AULA
2, ACCESSIBLE

A continuacid, trobaras la segona part de l'ei-
na “Fes la teua aula accessible”. Es tracta d'un
questionari que inclou una série de preguntes
que et guiaran en la identificacié de barreres
sensorials. Es, com s’ha explicat anteriorment,
un instrument orientatiu que recomanem rea-
litzar amb altres membres de l'equip docent i
d’orientacié.

Recorda que quan la resposta siga negativa,
requerira que es dissenye una proposta per a
millorar 'accessibilitat i sera fonamental que
es tinga en compte sempre que es programe
qualsevol activitat amb el grup.
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Tot 'alumnat pot accedir sense dificultats, a través dels sen-
tits, a la informacid necessaria per a realitzar activitats, mani-
pular objectes i desplacar-se pels entorns?

En el cas que tingues en la teua classe algun alumne o alguna
alumna amb problemes d’audicié (sordesa o hipoacusia), tens
en compte les seues necessitats en el disseny d’activitats?

En el cas que tingues en la teua classe algun alumne o al-
guna alumna amb problemes de visid (ceguesa, baixa visio,
daltonisme, etc), tens en compte les seues necessitats en el
disseny d'activitats?

En el cas que tingues en la teua classe algun alumne o algu-
na alumna amb hipo o hipersensibilitats sensorials, tens en
compte les seues necessitats en el disseny d’activitats?

En el cas que tingues en la teua classe algun alumne o alguna
alumna amb problemes haptics (relacionats amb el tacte), tens
en compte les seues necessitats en el disseny d’activitats?

El sistema que anuncia el canvi de classe és perceptible per
tot 'alumnat?

Altres?
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3.2.3. Accessibilitat
cognitiva

El terme accessibilitat cognitiva es refereix a
les caracteristiques que han de presentar els
entorns, processos, béns, productes, serveis,
objectes o instruments, eines i dispositius per-
que resulten intel-ligibles o de facil compren-
sid (Belinchon, Casas, Diez i Tamarit, 2014)

L'accessibilitat cognitiva esta relacionada
amb les limitacions en la comprensidé, memo-
ria i atencid, per exemple, les dificultats de
lectoescriptura, la incapacitat per a recordar
o les dificultats de concentracié quan es pre-
senta molta informacié. Tenim un gran nombre
d’alumnat a les nostres aules que, per diversos
motius, necessitaran solucions d’accessibilitat
cognitiva per a millorar o possibilitar els seus
processos de participacio i aprenentatge.

Un context accessible cognitivament és
aquell que permet entendre els entorns,
les activitats i I'is d'objectes perqueé es-
tan adaptats al nivell de comprensié de
I'usuari i son predictibles.

Imaginem-nos sols intentant agafar un tren en
una estacié d'un pais estranger en el qual no
entenem el seu idioma, com ens sentim? Els
entorns dificils d’entendre generen incertesa,
ansietat, dependéncia i passivitat. Per contra,
els entorns predictibles i comprensibles millo-
ren la nostra sensacié de control, afavoreixen
'autonomia i possibiliten la nostra partici-
pacid. Per tot aix0, es considera l'accessibi-
litat cognitiva clau per a afavorir el benestar
emocional de les persones. Afavorir-la a l'aula
ens planteja una série de reptes que partei-
xen d’observar com aprenen i comprenen els
nostres alumnes i alumnes i en funcié d'ai-
X0, dissenyar activitats i utilitzar metodologi-
es, materials didactics, programes i sistemes
d’avaluacio.

Per a millorar l'accessibilitat cognitiva ens
hem de fixar basicament en quatre aspectes:

A. Els escenaris i desplacaments: com-
prendre els espais d'aprenentatge i
convivencia

B. L'organitzacié temporal de les activi-
tats: comprendre els temps a l'escola.

C. Les conductes i rols més significa-
tius: Hi ha algu aci?

D. La comunicacid i l'aprenentatge ac-
cessibles.
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A. Els escenaris i desplacaments: com-
prendre els espais d'aprenentatge i convi-
véncia

El primer aspecte a considerar és la compren-
si6 d'espais tant fisics com virtuals. del centre
i aula, especialment ara que el material digital
i les pagines web sén d'Us freqiient i necessari.

En general, quan arribem a un centre educa-
tiu per primera vegada, si trobem un directori
en 'entrada o una senyalitzacié adequada, ens
resultara més facil moure’ns i arribar al lloc on
volem. Es veritat que, encara que no hi haja
senyalitzacio, després d'una o dues setmanes,
quasi sempre coneixem les rutes per on circu-
lar, pero és aixi per a tot el nostre alumnat?, no
ens ha creat algun problema no comptar amb
senyals adequats?

En la imatge segiient tens un exemple de com
la senyalitzacié adequada facilita 'autonomia
i ens ddéna confianca per a moure’ns per un
espai desconegut. Es tracta de l'entrada d’'un
hotel a Romania i encara que no sapies una
paraula de romanés pots trobar facilment els
espais principals. Aquesta solucié de llums
projectades en el sol i catifa pictografiada és
senzilla pero eficag.
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Imatge de l'entrada a un hotel a Constanca
(Romania)

Els espais del centre educatiu i de l'aula han
d’estar estructurats i referenciats perqué siguen
comprensibles. La senyalistica ha de ser clara
amb simbols, pictogrames o fotografies, utilit-
zant colors, llums, grafics o mapes per a facilitar
el moviment per l'edifici i les diferents depen-
déncies. Es coneix com wayfinding els sistemes
d'informacié que guien les persones en els es-
pais tridimensionals, un GPS és un exemple
d’aquests sistemes. El wayfinding guia i orienta
lusuari en un espai, facilitant la informacié es-
tratégica al llarg del seu recorregut en funcié de
les seues necessitats. Dissenyat correctament
ajuda a trobar el lloc desitjat amb facilitat, la
qual cosa genera sensacions de comoditat, se-
guretat i gaudi evitant l'estrés i la pérdua de
temps innecessaris. El seu uUs s’ha generalitzat
i trobem l'aplicacié practica d’aquest sistema,
per exemple, en estacions, aeroports, centres
de salut, museus i rutes culturals.

Perqueé siga efectiu s’ha d'utilitzar un sistema
de comunicacié comprensiu, clar i consistent
al llarg de tot l'espai, que mostre el necessa-
ri i rellevant, evitant la informacié excessiva i
irrellevant. Els principis del wayfinding van ser
enunciats en 1998 per Mark A. Foltz. Si t'inte-
ressa conéixer-los, pots consultar aquest do-
cument (en anglés)

A més de la senyalitzacid, un espai accessible
cuida aspectes com la il-luminacid i tempe-
ratura i altres quiestions d’ergonomia que fan
que les persones se senten comodes i puguen
realitzar les activitats sense esforg fisic. Tam-
bé es té en compte la ubicacié de les persones
i el mobiliari, U'ordre i etiquetatge dels materi-
als o objectes amb els quals es treballara. En
definitiva, els espais accessibles cogniti-
vament son els que no provoquen interfe-
réncies amb les tasques cognitives que es
realitzaran alli.

En utilitzar espais virtuals, hem d’assegurar la
seua accessibilitat a tot el nostre alumnat. Per
exemple, una pagina web accessible és la que
ens permet accedir a la informacid que estem
buscant en menys de cinc clics de ratoli, o que
no és excessivament llarga i no necessita que
fem molt scroll o doble scroll amb les barres
de desplacament (en imatges o documents
grans dins de la pagina). Una altra condicid
per a facilitar la navegacio és que els carrusels
amb contingut que es mouen automaticament,
tinguen controls per a parar-los o que els for-
mularis no s’esborren si ens equivoquem o
tardem molt a contestar-los, obligant-nos a
tornar a comencar.

La iniciativa d'accessibilitat web (coneguda
com WAI) desenvolupa especificacions técni-
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ques, orientacions i recursos per a fer més ac-
cessibles les pagines web. Té com a objectiu
donar resposta a les necessitats de les per-
sones amb discapacitat, pero també beneficia
les persones que pateixen una discapacitat
temporal (un bracg trencat o perdua d'ulleres)
0 una limitacié provocada per condicions del
context (excessiva il-luminacié o soroll ambi-
ental, connexions de baixa velocitat o altres
condicions que puguen dificultar la navegacio
per internet).

A continuacid, us enllacem una série de re-
cursos per a facilitar 'accessibilitat en esce-
naris virtuals:

e Estratégies, estandards i recursos per a
fer que la web siga accessible per a les
persones amb discapacitat:

Infografia sobre accessibilitat web
6 maneres de crear una pagina web ac-
cessible

e 10 pautes per a crear continguts acces-
sibles en pagines web i apps per a per-
sones amb discapacitat intel-lectual o
del desenvolupament

B. L'organitzacio temporal de les activi-
tats: comprendre els temps de l'escola

Un altre aspecte que millora la sensacié de
control és el disseny d’'estratégies perque el
nostre alumnat conega l'estructura de la set-
mana, la de cada dia i la de l'activitat que rea-
litzarem, és a dir, fer visible el temps a 'escola.
Conéixer l'organitzacié del temps millora
I'adaptacio i el desenvolupament dels pro-
cessos d'autoregulacié de tot I'alumnat.

Hem d’assegurar-nos que el nostre alumnat



http://rationale.csail.mit.edu/publications/Foltz1998Designing.pdf
http://rationale.csail.mit.edu/publications/Foltz1998Designing.pdf
https://www.w3c.es/Traducciones/es/WAI/intro/accessibility
https://disiswork.com/blog/accesibilidad-web-contenido-para-pcd-infografia/
https://www.marketingdirecto.com/digital-general/digital/6-maneras-de-crear-una-pagina-web-accesibilidad
https://www.marketingdirecto.com/digital-general/digital/6-maneras-de-crear-una-pagina-web-accesibilidad
https://www.plenainclusion.org/informate/publicaciones/10-pautas-para-crear-contenidos-accesibles-en-paginas-web-y-apps
https://www.plenainclusion.org/informate/publicaciones/10-pautas-para-crear-contenidos-accesibles-en-paginas-web-y-apps
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coneix l'estructuracié del temps i també lor-
dre de les activitats i els passos a seguir per
a realitzar-les. Es util la planificacié setma-
nal i diaria, aixi com ensenyar-los a controlar,
d’alguna manera, el temps necessari per a fer
les tasques (utilitzant cronometres, rellotges,
etc.). Es fonamental una planificacié clara i
assegurar-nos que comprenen l'estructura de
la setmana, del dia i de l'activitat que han de
realitzar. Per a guiar les activitats en linia, és
convenient dividir-les en tasques i elaborar
una llista de control numerada perqué l'alum-
ne/a puga anar ratllant segons avanga. Aixo
'ajudara a no perdre’s i anticipar quant li que-
da per acabar. Una eina que pot ser util és un
diari visual del tipus “Dia a dia”.

C. Les conductes i rols més significatius.
Hi ha algu aci?

Explicitar les conductes i rols de les per-
sones que son les facilitadores de cada
escenari a l'escola, també afavoreix la
comprensié. Estem parlant de saber a qui
acudir si hi ha un problema al pati, si perd al-
guna cosa o si arribe a classe i no hi ha nin-
gu. Aixo implica que la comunitat educativa
ha de saber comunicar-se amb totes les per-
sones. Les persones amb discapacitat visual
solen contar que és molt freqlient que la gent
els ajude a travessar el carrer quan no volien
fer-ho. Per aixo la millor manera de ser (til és
comportar-se amb naturalitat i preguntar a les
persones quin tipus d’'ajuda necessiten.

Si algun alumne o alumna del centre utilitza
un comunicador, sera necessari que tota la
comunitat educativa dedique uns minuts a co-
néixer el seu funcionament, d’aquesta manera
facilitarem la comunicacié. D’'igual manera, si

Fes la teua aula accessible per a tot el teu alumnat

'eina de comunicacio és la llengua de signes,
es pot realitzar algun taller per a l'alumnat, fa-
milies, professorat i personal d’administracio i
serveis, en el qual aprendre algunes expressi-
ons basiques perque la persona que es comu-
nica amb llengua de signes se senta acollida
iinclosa.

En utilitzar espais virtuals sense assistén-
cia presencial del professorat, aconseguirem
major accessibilitat si establim alguna via de
comunicacié com, per exemple, un horari de
tutoria o bé creem un ajudant en linia que pro-
porcione diferents mediacions en la tasca.

D. La comunicacio i l'aprenentatge acces-
sible

L'organitzacié nordamericana de i per a per-
sones amb discapacitat intel-lectual, The Arc,
defineix l'accessibilitat cognitiva en termes
d’'una série de requisits que el procés de co-
municacio ha de complir perqué la informacié
siga accessible:

e Disminuir la dependéncia de la memo-
ritzacié com a Unica eina per a recordar
informacio.

e Utilitzar el major nombre de formats
complementaris possibles (visual, audi-
tiu, multimédia).

e Reduir la necessitat del destinatari
d'utilitzar les seues habilitats organitza-
tives complexes.

e Presentar en un vocabulari o nivell de
lectura que s'aproxime al nivell de com-
prensio dels receptors.
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Tindre en compte aquests aspectes en dis-
senyar les activitats creara un context d’apre-
nentatge més accessible. Aixo no significa
fer facil I'aprenentatge, sin6 que siga facil
de comprendre i que siga viable per a tot
el nostre alumnat. No vol dir que s'haja
d'aplicar tot a tot el grup, ni en totes les
activitats.

La falta d’accessibilitat cognitiva a la informa-
ciod escrita és una de les principals barreres a
l'escola on el text escrit és el mitja principal-
ment utilitzat. Es necessari acostar la lectura
a les persones amb dificultats en la lectura
o comprensid lectora independentment de la
causa d’'aquesta. La lectura facil, per exemple,
és una manera de fer accessibles els textos. Es
tracta d’'una adaptacioé de la informacio textual
que implica modificacions en el contingut (ba-
sicament fent-ho més senzill sense infantilit-
zar-lo i sense perdre informacio rellevant) i en
la forma (utilitzant un format de text sense jus-
tificar, amb major interlineat, amb tipografia
sense serifa, tipus pal i altres qliestions que
fan més facil la lectura).



http://www.fundacionorange.es/aplicaciones/dia-a-dia/
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Per a que ens pot servir la lectura facil? Podem disposar a la biblioteca dels llibres que llegim en
classe en versio lectura facil perqué Ualumnat al qual li coste seguir el ritme o que tinga dificultats
lectores, en lloc de llegir un altre llibre diferent, llija la mateixa historia que els seus companys i
companyes. Si a més, busquem un titol del qual existisca audiollibre i pel-licula i diferents versions
que suposen diferents graus de competéencia lectora, estarem dissenyant una activitat multinivell
en la qual tot el nostre alumnat podra participar i, d'aquesta manera, puguem després compartir
idees i debatre sobre els personatges o 'argument.

Exemple de narracié en diferents formats que permet que tot I'alumnat treballe la mateixa historia.
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Fer els textos més accessibles pot ser til en
els examens. Aix0 implica redactar les pre-
guntes de manera que el dificil siga la res-
posta i no la pregunta, pensant en l'alumnat
amb majors dificultats lectores. També és
una bona idea per a treballar amb alumnat
estranger o per a les comunicacions amb les
families, tenint en compte que podem tindre
families amb diferents nivells de comprensio
lectora.

D’altra banda, també facilita 'accés a la in-
formacio I’ us de pictogrames i imatges que,
quan s'utilitzen en classe no sols ajuden a
tots a deixar les coses en el seu lloc, sind que
a més permeten l'accés a la informacié de
'alumnat amb problemes de comunicacid. Si
algun alumne o alumna utilitza un comunica-
dor com mitja fonamental per a comunicar-se
amb el mén, és necessari que els seus com-
panys i companyes del centre, el professorat
i el personal d’administracid i serveis es fa-
miliaritze amb el seu Us, com s’ha comentat

anteriorment.

AMANA

MWA EES LA TEUA AULA
3. ACCESSIBLE

A continuacid, trobaras la tercera part de lei-
na “Fes la teua aula accessible”. Es tracta d’'un
questionari que inclou una série de preguntes
que et guiaran en la identificacié de barreres
cognitives. Insistim que es tracta d'un instru-
ment orientatiu que recomanem realitzar amb
altres membres de l'equip docent i d’orientacio.

Recorda que quan la resposta siga negativa,
requerira que es dissenye una proposta per a
millorar 'accessibilitat i sera fonamental que
es tinga en compte sempre que es programe
qualsevol activitat amb el grup..

<]
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El teu alumnat entén les activitats, comprén el que passa a l'aula i
sap utilitzar els materials necessaris per a realitzar activitats?

Les activitats son predictibles? sap el teu alumnat el que fara i el
que se li demanara?

El teu alumnat entén el que ocorrera al llarg de la setmana i cada
dia? el temps/horari i activitats estan visibles?

Esta previst un sistema, conegut pel teu alumnat, per a avisar en
el cas que hi haja canvis en les classes (canvis de lloc, professorat,
etc.) o si hi ha activitats extraordinaries?

Sap el teu alumnat a qui acudir en cas que tinga un problema a
l'escola?

Les activitats estan adequades als diferents nivells de comprensid
del teu alumnat?

El disseny i contingut de l'activitat tracta d’eliminar qualsevol pos-
sible prejudici, parcialitat o tracte injust?

Els materials i el contingut de l'activitat tenen en compte la pers-
pectiva de génere? i les diferencies culturals?

Tot el teu alumnat té adquirits els coneixements basics necessaris?
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A més de la memoritzacio, utilitzes altres estrategies per ajudar el
teu alumnat a recordar la informacio?

Quan demanes al teu alumnat que use habilitats organitzatives
complexes dones opcions a aquells/es que necessiten utilitzar ha-
bilitats més senzilles?

Utilitzes textos amb diferents nivells de vocabulari i de comprensid
lectora adequats als diferents nivells del teu alumnat?

Utilitzes formats complementaris de presentacié de la informacid
(visual, auditiu, gestual, digital, etc.)?

Utilitzes diferents maneres d’avaluar?

Tens en compte l'alumnat que pot necessitar diferents formats,
organitzacid, temps o suports complementaris per a expressar el
coneixement?

Els materials i recursos de 'aula estan organitzats i etiquetats? Tot
el teu alumnat sap trobar i guardar el material en el seu lloc?

En el cas que tingues en la teua classe algun alumne o alguna
alumna que requereix algun suport o ajuda especifica per a la co-
municacid, tens en compte en el disseny de les activitats les seues
necessitats?

En la teua classe, tot I'alumnat pot comunicar-se sense cap proble-
ma ocasionat per desconeixement de les llengiies vehiculars?

Altres?

3.2.4. Accessibilitat
emocional

A l'escola poden identificar-se barreres emo-
cionals que bloquegen la participacid i 'apre-
nentatge i que, si no es consideren, en Ultima
instancia poden provocar l'abandé del nostre
alumnat. Els entorns i activitats accessibles
emocionalment sén els que promouen que
les persones se senten competents, segures
i acollides.

Comptar amb un entorn sense obstacles fi-
sics, on la informacié ens arriba a través dels
sentits sense dificultat i es presenta de ma-
nera que es possibilite el seu processament
i comprensié és suficient perqué es produ-
isca l'aprenentatge? Garantir l'accessibilitat
fisica, sensorial i cognitiva és necessari, pero
no és suficient. Com veurem a continuacio,
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una série d’aspectes relacionats amb l'am-
bit emocional condicionaran també el procés
d’aprenentatge.

L'accessibilitat emocional ve donada per la
interacciéo entre els factors emocionals de
I'alumnat, professorat, familia i altres agents
educatius i el context d’aprenentatge i con-
vivéncia. El resultat d'aquesta interaccio pot
limitar, activant barreres emocionals, o, per
contra, facilitar I'aprenentatge i la participa-
ci6 de I'alumnat. (Villaescusa, M., 2017)

En qualsevol situacié d'aprenentatge medien
factors cognitius i emocionals Quantes vega-
des al llarg de la nostra vida com a estudiants
ens hem sentit incapaces de fer una tasca en
unes determinades condicions? No obstant
aixo, quan han canviat les condicions hem po-
gut fer-ho i ens hem sentit competents, canvi-
ant radicalment les nostres expectatives d’éxit

per al futur.

En el cas més extrem podem prendre com a
exemple un alumne o alumna que “fracassa”
a l'escola, que es caracteritza, en general, per
no saber identificar qué és el que li costa o on
radica la seua dificultat, no sap demanar aju-
da ni ho fa a temps, té la sensacié de falta de
competéncia, de no fer res bé, i sent frustracio,
inseguretat, desmotivacié... Aquestes son les
barreres emocionals que bloquegen la partici-
pacié i 'aprenentatge i que, en ultima instan-
cia, porten a 'abandé escolar.

Segons els resultats de la teoria de 'autodeter-
minacié de Deci i Ryan (2000), investigadors
de la Universitat de Rochester, la percepcié de
la satisfaccié de les necessitats psicologiques
basiques s’associa amb un major benestar
psicologic. Aquests autors també defineixen
tres necessitats basiques.

La primera és sentir-se competent, la segona
és sentir autonomia personal que té a veure
amb la capacitat d’eleccié i cert control sobre

Implicacié

Atencid

Motivacié

Memoria
Sobrecarrega
cognitiva

Feedback
Coneixements previs

Condicions
fisiologiques

Autoconcepte (academic)
Experiéncies previes
Expectatives

Sentir-se competent
Autonomia

Pertinenga

Sentir-se comprés
Sentir-se segur

Sentir-se benvingut

Imatge de DAMIAN NIOLET en Pixabay
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les conseqiiéncies. Aquestes dues necessitats
estan relacionades, de manera que, a major
competéncia, major autonomia. I la tercera
necessitat basica, és la vinculacié amb altres
persones, el sentiment de pertinenca, sen-
tir-se recolzat, la qual cosa implica, l'establi-
ment de relacions socials saludables. Aques-
tes necessitats basiques, segons els autors,
soén universals i son la base de l'automotivacio,
del desenvolupament psicologic i el creixe-
ment personal.

Una altra teoria que ens pot ajudar a enten-
dre la importancia d'atendre els aspectes
més emocionals del procés d’aprenentatge,
és l'exposada per la investigadora Dweck de
la Universitat de Stanford. Dweck, C. (2016)
en aquesta teoria, que ella diu “mentalitat de
desenvolupament” o Growth Mindset, defen-
sa que les persones que tenen mentalitat fixa
pensen que les seues capacitats estan limi-
tades i no poden canviar molt, per aixo veuen
l'esfor¢ com una cosa indutil, eviten els desa-
fiaments, es rendeixen davant els obstacles,
els errors els frustren i els fan abandonar i
'exit dels altres els resulta amenacador. Per
contra, les persones amb mentalitat de crei-
xement consideren 'esforc com el cami per
a avancar, accepten els desafiaments, prenen
Uerror i les critiques com a font d’aprenen-
tatge i troben inspiracié en l'éxit dels altres.
Tot aixo0, els ajuda a aconseguir el seu major
potencial de desenvolupament i a viure amb
menys estrés. Per a aprofundir més en aquest
tema i consultar com transformar la mentali-
tat fixa en una mentalitat de creixement pots
llegir el llibre de la seua investigacid, Dweck,
C. (2016): Mindset I'Actitud de U'Exit, o veure
aquest video o el seu resum.



https://pixabay.com/es/users/DamianNiolet-7379422/?utm_source=link-attribution&utm_medium=referral&utm_campaign=image&utm_content=3017071
https://pixabay.com/es/?utm_source=link-attribution&utm_medium=referral&utm_campaign=image&utm_content=3017071
https://www.bbva.es/finanzas-vistazo/aprendemos-juntos/carol-dweck.html
https://aprendemosjuntos.elpais.com/especial/la-mentalidad-que-puede-cambiar-la-vida-de-un-nino-carol-dweck/
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La por de cometre errors és un potent blocador
de l'aprenentatge. La cultura de l'error és de-
finida per Doug Lemov (2021) com la creacid
d’'un context on els estudiants se senten co-
modes i segurs discutint sobre els errors que
cometen, de manera que s'invertisca menys
temps en la cerca de l'error i més en la correc-
cio dels errors. Els errors es converteixen en
alguna cosa que cal compartir en lloc d’ocul-
tar, perqué es consideren un ingredient es-
sencial per a millorar. Diu Lemov: “Si els alum-
nes intenten ocultar-te els seus errors, hauras
d’esforcar-te el doble per a trobar-los, pero si
ells volen que els veges... si estas d’acord ta-
citament que descobrir l'error i solucionar-lo
és la teua tasca compartida, una cosa bona i
justa, perqué llavors estas en el cami.”

En 1967, en la Universitat de Pennsilvania,
Martin Seligman va iniciar Uestudi del que ell
va denominar indefensid apresa, en el marc de
la investigacid de la depressié. Aquest autor
la defineix com un estat psicologic que ocor-
re quan percebem com a incontrolable el que
succeeix al nostre voltant i percebem que no
podem fer res per a canviar-lo. Un exemple
és la sensacid de desmotivacié d’'un alumne
o alumna quan, malgrat sentir que s’esta es-
forcant al maxim, no aconsegueix aprovar una
assignatura i acaba abandonant-la, perquée
pensa que “mai” podra amb ella ja que faca el
que faca no aprovara. Té a veure amb aspec-
tes com la frustracid, la falta de motivacié o un
baix autoconcepte academic.

El seglient video il-lustra perfectament aquest
efecte i la rapidesa amb la qual la indefensid
apresa que es pot induir en el context escolar
sense ser-ne conscients.

Les expectatives condicionen fortament les
nostres accions i les interaccions amb els al-
tres. Sovint es parla de l'efecte Pigmalié a l'es-
cola i com l'atribucié del professorat d’altes
o baixes capacitats a 'alumnat afecta al seu
rendiment académic. Rosenthal i Jacobson
van estudiar aquest efecte en 1968 i s’han rea-
litzat nombroses revisions posteriors, arribant
a la conclusid que les expectatives influeixen
quan es tradueixen en accions concretes com
la qualitat de les interaccions entre professo-
rat i alumnat, la retroalimentacio (en particular
com s'interpreten els errors i les bones respos-
tes), el temps i proximitat que es manté amb
cada estudiant i l'oferta d’oportunitats per a
respondre. No obstant aixo, aquest efecte no
ocorre sempre, la influéncia d’altes o baixes
expectatives del professorat afecta en major
mesura a 'alumnat més vulnerable (sota rendi-
ment, risc d’exclusié o pertanyent a minories),
encara que existeixen variables personals com
l'autoconcepte i les propies expectatives dels
estudiants que el mitiguen. Per aixo, és reco-
manable incrementar les expectatives dels do-
cents cap a tot el seu alumnat i augmentar el
nivell d’autoeficacia, especialment de l'alum-
nat amb autoexpectatives baixes.

Si vols ampliar la informacié respecte a l'efec-
te pigmalié i com mitigar el seu efecte a les
aules, pots consultar el seglient article.

A partir de 'exposat, podriem descriure com
€s un entorn emocionalment accessible:

Respecte a la participacio:

e Es un entorn segur, acollidor i com-
prensible.
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e Permet que tots siguem reconeguts,
acceptats i ens sentim un més, sense
exclusions, ni prejudicis.

e Crea un clima de respecte i confianca
on s'anima a compartir diferents pers-
pectives.

e Afavoreix la participacid i 'ajuda entre
iguals.

e Cuida la convivéncia i compta amb pro-
cediments adequats de resolucié de
conflictes.

Respecte a l'aprenentatge:

¢ Dodna oportunitats de éxit acadeémico i
de participacié a cadascun i a cadascu-
na en la seua mesura, creant situacions
en que l'alumat demostra el que sap fer.
Aix0 permetra descobrir els talents i de-
senvolupar capacitats i competéncies.

e Considera l'error com una oportunitat per
a aprendre i dona un feedback adequat.

e Demanda a cada alumne i alumna el
maxim del seu potencial.

En l'annex IX trobaras l'activitat del mapa
d’empatia que et servira de recurs per a l'ac-
cessibilitat emocional.



https://www.youtube.com/watch?v=OtB6RTJVqPM&feature=emb_logo
http://www.cienciacognitiva.org/?p=1971
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AMANA

WA\ FES LA TEUA AULA
2, ACCESSIBLE

A continuacio, trobaras la quarta i ultima part
de l'eina “Fes la teua aula accessible”. Es trac-
ta d'un qlestionari que inclou una série de
preguntes que et guiaran en la identificacio
de barreres emocionals. Es, com s’ha expli-
cat anteriorment, un instrument orientatiu que
recomanem realitzar amb altres membres de
l'equip docent i d’orientacio.

Recorda que quan la resposta siga negativa,
requerira que es dissenye una proposta per a
millorar 'accessibilitat i sera fonamental que
es tinga en compte sempre que es programe
qualsevol activitat amb el grup.

<]
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ACCESSIBILITAT EMOCIONAL

NO

IDEES DE
MILLORA

El teu alumnat se sent capac de realitzar les activitats que es pro-
posen en classe?

Dissenyes la tasca i els requisits de la matéria perquée tot I'alumnat
se senta segur en el seu acompliment?

El teu alumnat es mou bé en els diferents entorns d’aprenentatge?

S’afavoreix un entorn en el qual tot el teu alumnat puga tindre la
maxima autonomia?

El teu alumnat sap utilitzar adequadament els materials i recursos
de l'aula?

Les activitats d’aula permeten mobilitzar i visibilitzar les capacitats
de tot el teu alumnat?

El teu alumnat se sent competent, acollit i segur?

En el cas que tingues en la teua classe algun alumne o alguna alum-
na amb historia de fracas escolar, tens en compte les seues neces-
sitats en el disseny de les activitats?

En dissenyar les activitats, tens en compte si algu en la teua classe
esta vivint una situacié familiar o personal que puga suposar una
barrera emocional per a 'aprenentatge i la participacié?

Si arriba algu nou al grup, comptes amb un protocol d’acolliment?

T'assegures que tot el teu alumnat coneix i entén les normes de
convivéncia de la classe?

Hi ha establits procediments de resolucié de conflictes coneguts
per tots?

Es compta amb espais o activitats peridodiques que permeten la
participacié de tot 'alumnat del grup?

T’assegures que en la teua classe no hi haja ningl que senta que no
encaixa en el grup o se senta fora de lloc?

Altres?
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3.3. Queé canviaries
en la teua classe
perqué siga més
accessible?

Fer els nostres centres i aules accessibles ens
permet eliminar les barreres que limiten 'ac-
cés, la participacié i l'aprenentatge del nostre
alumnat, per la qual cosa és una de les claus
fonamentals a l'escola inclusiva.
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Una escola sense barreres, una escola sense
exclusions, és una escola en la qual tot el seu
alumnat i tota la comunitat educativa senten
que sén un més i se senten acollits, segurs i
protegits. I, a més, pel que fa a 'alumnat, aprén
tot el possible i desenvolupa tots els seus ta-
lents. Les barreres son els obstacles que im-
pedeixen que aixd siga possible i és necessari
avaluar i identificar el context per a eliminar-les
o minimitzar-les.

Una vegada treballats els questionaris que
componen l'eina “fes la teua aula accessible”
que canviaras en la teua classe perque siga més
accessible?

Amb la intencié de sistematitzar tota la infor-
macio recollida en els qliestionaris facilitats, et

proposem que comences a completar la primera
part de la plantilla o canvas, referida a 'acces-
sibilitat, distingint propostes i actuacions per a
cadascun dels quatre tipus d’accessibilitat que
hem vist. Plantejar-les en funcié de les necessi-
tats del teu grup, et servira per a minimitzar o
eliminar les barreres que has detectat.

D'aquesta manera i perque servisca de guia, a
continuacid es presenta l'apartat d’accessibili-
tat emplenat, tenint en compte el grup classe
que t'’hem anat presentant. Trobaras mesures
més especifiques que serveixen a un alumne
o alumna en concret, perd que beneficien a la
resta. Et recordem que el CANVAS complet ho
trobaras en 'annex VIII.
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s ACCESSIBILITAT
L (Registra les propostes/solucions concretes que has
plantejat en el qliestionari “Fes la teua aula accessible”)

Fisica: Sensorial: o Utilitzacié d’apps per a transcriure la veu

Condicionar l'accés al centre mitjancant
rampes en l'entrada i ascensor a l'interior.
Ampliacid de l'espai entre taules i cadires
per a afavorir la deambulacié amb la maxi-
ma autonomia i diferents maneres d’orga-
nitzar el mobiliari de l'aula.

Realitzar una distribucié dels elements de
l'aula que garantisca que tot l'alumnat arri-
ba adequadament als materials i té visibili-
tat a la pissarra, al professorat, etc.
Adaptar tisores i altres materials fungibles
per a l'alumnat esquerra.

Mobiliari adaptat per a facilitar una postura
optima, amb taules de diferents grandaries
i regulables en altura.

Tindre tota la classe ordenada que afavo-
risca la deambulacié i localitzacié dels re-
cursos materials (han d’estar col-locats a
'altura de 'alumnat per al seu abast).
Ordenar i etiquetar els materials per am-
bients per a facilitar 'accés, amb prestat-
geries accessibles.

Disposar d'un fons social en el centre i fa-
cilitar el préstec de materials per a l'alum-
nat amb dificultats economiques i els qui
el precisen.

Tindre en tot moment localitzades i correc-
tament custodiades les insulines i informar
degudament a tot el professorat de la seua
ubicacio i utilitzacio.

Situar a l'aula cartells o panells informatius
el text dels quals es presenta en fonts de
major grandaria i contrast de color.
Col-locar senyals a l'aula, tant lluminoses
com acustiques, per a indicar l'inici i el fi-
nal de les diferents sessions al llarg del dia.
Adequar la il-luminacié de l'aula, evitant re-
flexos que afavorisquen una visid optima,
mitjancant la col-locacié d’estors i pissarra
en acabat mat.

Cuidar l'acustica de l'aula i espais de tre-
ball, col-locant coixinets protectors en les
potes de les cadires, en les taules i en les
caixes que continguen material, amb la
finalitat de reduir el soroll. També es pot
plantejar reduir l'is d’estotjos metallics i
col-locar panells de suro o un altre material
que reduisca la reverberacio.

Organitzar la distribucié de 'aula, de ma-
nera que tot 'alumnat puga veure i sentir
la informacié necessaria des dels dife-
rents llocs.

Us de sistemes augmentatius i alternatius
de la comunicacio (equips d’FM, audiofons,
panells de comunicacié...) i de tecnologies
adaptades.

Us d’audiodescripcions , videos subtitulats
o de lectura en veu alta per a l'alumnat la
via preferent del qual d’accés d'informacid
és el canal auditiu.

del professorat a text per a 'alumnat la via
preferent del qual d’accés d’informacio és
el canal visual

Utilitzar diferents formats per a presentar
la informacié (visual, auditiu, gestual, di-
gital, etc.).

Donar suport a les explicacions amb claus
visuals, orals i fins i tot gestuals que afavo-
risquen la seua comprensio.

Cognitiva:

Facilitar el desplacament pel centre amb
senyalitzacions en el sol, parets i portes.
Es pot plantejar posar pictogrames en
les zones.

Situar en un lloc visible de 'aula, un horari
de la jornada setmanal on s’especifiquen
els espais i el professorat, aixi com les ac-
tivitats i/o projectes que es duran a terme
en cada assignatura o materia.

Situar en un lloc visible de l'aula, les nor-
mes de convivéncia, el protocol d'actuacid
i a qui acudir en cas de conflictes.
Acompanyar l'explicacido de les activitats
amb instruccions clares i concises, especi-
ficant U'objectiu que es pretén aconsegquir.
Graduar les activitats amb diferents graus
de complexitat cognitiva.

Organitzar la sessié amb diferents activi-
tats que permeten xicotets descansos i,
fins i tot, moviment entre activitat i acti-
vitat per a afavorir l'atencié dels alumnes
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amb més dificultats a 'hora de mantindre
l'atencid sostinguda.

¢ Eliminar elements de distraccid i factors
que generen carrega cognitiva (estructu-
rant bé els continguts, dividint els contin-
guts complexos en unitats més senzilles,
oferint organitzadors, etc).

e Assegurar que els contextos virtuals i tec-
nologics d’aprenentatge no suposen una
barrera (revisar 'accessibilitat de les webs,
la comprensié de l'aula virtual, les normes
de les classes virtuals, etc) i realitzar les
adaptacions necessaries en els elements
de maquinari.

e Complementar la informacié mitjancant
suport visual, auditiu, gestual, digital, etc.
abans i durant la realitzacié de lactivitat
per a afavorir la comprensio.

e Utilitzar textos i continguts derivats dels
seus focus d’interés, que connecten amb
els seus coneixements previs i que resul-
ten funcionals.

e Ensenyar, a través de les diferents assigna-
tures, técniques de treball intel-lectual.

e Afavorir l'Us de diccionaris i traductors di-
gitals que faciliten l'accés als continguts
en la llengua vehicular.

Potenciar l'us de textos en lectura facil.
Emprar diferents instruments d’avaluacio
que permeta a 'alumnat diferents maneres
d’expressio.

Emocional:

e Potenciar un clima d’aula en el qual tot
'alumnat se senta comode, acollit i valorat,
capac d’intervindre i participar de manera
segura.

Elaborar un pla d’acolliment al grup amb la
participacio de 'alumnat.

Centrar-nos en les fortaleses de cadascun
dels alumnes i alumnes i donar-nos suport
en elles a '’hora d’intentar treballar les seu-
es febleses.

Plantejar activitats en les quals el profes-
sorat s’assegura que tots i cadascun dels
alumnes i alumnes pot expressar i demos-
trar algun contingut aprés.

Conéixer la situacid emocional de 'alum-
nat per a donar una resposta a les seues
necessitats i que se senten valorats/des i
acollits/des. En les sessions de tutoria, uti-
litzar el mapa d’empatia és una eina ade-
quada.

Plantejar activitats i projectes que afavo-
risquen la participacio de tots i totes, valo-
rant les aportacions de cadascun/a.
Flexibilitzar els temps en la realitzacié de
les tasques, respectant els ritmes d’apre-
nentatge.

Dinamitzar projectes que afavorisquen
l'aprenentatge entre iguals o la tutoritzacio.
Desenvolupar un programa d’habilitats so-
cials i emocionals perque l'alumnat apren-
ga a expressar els seus sentiments i ges-
tionar les seues emocions.

Elaborar les normes de laula implicant
'alumnat. Han d’estar dissenyades de ma-
nera accessible amb lectura facil i acom-
panyades d’'imatges.

Formar i empoderar l'alumnat com a motor
clau en la resolucié de conflictes i com a
mediadors d’aquests.

3.4. Per a saber més

Dossier que ofereix recursos per a millorar
U’Accessibilitat.

Guia que ofereix orientacions per a l'us de la
tecnologia en la docéncia.

Tesi que aborda els principis per a guiar el dis-
seny d’espais web accessibles.

Diari visual per a persones amb autisme.

Article sobre la Teoria de [’Autodeterminacio.

Article i video d’una entrevista a Carol Sweck
en la qual reflexiona sobre la importancia del
procés a sequir en el progrés dels xiquets i
xiquetes.

Video per a evidenciar les conseqtiencies de
la indefensio apresa.

Article que versa sobre l'efecte pigmalio i la
seua influéncia a les aules.



https://view.genial.ly/5deb638552d7ce0f46ea5cbf
https://view.genial.ly/5deb638552d7ce0f46ea5cbf
https://www.plenainclusion.org/informate/publicaciones/tecnologia-aula
https://www.plenainclusion.org/informate/publicaciones/tecnologia-aula
http://rationale.csail.mit.edu/publications/Foltz1998Designing.pdf
http://rationale.csail.mit.edu/publications/Foltz1998Designing.pdf
http://www.fundacionorange.es/aplicaciones/dia-a-dia/
https://www.redalyc.org/pdf/4835/483555396010.pdf
https://www.bbva.es/finanzas-vistazo/aprendemos-juntos/carol-dweck.html
https://www.youtube.com/watch?v=OtB6RTJVqPM&feature=emb_logo
https://www.youtube.com/watch?v=OtB6RTJVqPM&feature=emb_logo
http://www.cienciacognitiva.org/?p=1971
http://www.cienciacognitiva.org/?p=1971
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4.1. Introduccio

E Pensa, recapacita, reflexiona

Normalment, per on comences a dis-
senyar la teua programacio d'aula?

Com inclous els principis del disseny
universal en les situacions d'aprenen-
tatge?

Abordem en aquest capitol la gestié curricu-
lar, en concret, presentem una proposta per a
incorporar els principis del disseny universal a
la programacié d’aula, ultim nivell de concre-
ci6é del curriculum, alhora que el més aplicat i
practic.

Com vam dir anteriorment, aquesta publicacio
es pot llegir de manera lineal o no, per la qual
cosa, si aquest fora el teu primer capitol o si
tornes a ell una vegada llegit la resta, ens agra-
daria incidir en alguns aspectes. Respecte a la
intencid d’aquesta publicacid, no és una altra
que oferir unes eines practiques per a aprendre
a implementar els principis del disseny univer-
sal en les programacions d’aula. Quant al dis-
seny universal, partim de la idea que no es trac-
ta d'una metodologia, sind d’'uns principis que
han de guiar el disseny d’aqueixa programacio
per al grup d’alumnat al qual va dirigida.

Considerant les qliestions anteriors i l'entra-
da en vigor del marc curricular de la LOMLOE,
era necessari actualitzar aquest capitol de la
publicacio; en primer lloc, perqueé el capitol te-
nia com a referencia l'anterior Llei Educativa,
quedant desactualitzat. I, en segon lloc, perque,
com sabem, la LOMLOE ofereix noves oportuni-
tats per a l'aplicacié del disseny universal, dona
major flexibilitat al curriculum, s’esmenta expli-
citament i planteja el disseny de la programacié
mitjancant situacions d’aprenentatge.

Et preguntaras com encaixar la proposta de
disseny universal que aci et plantegem amb el
nou marc curricular. En aquesta publicacié has
anat veient qué son els principis del disseny
universal i com aplicar-los mitjancant estrate-
gies i metodologies. Tindre'ls presents quan
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programes sera essencial. Recorda que aplicar
aquests principis implica considerar-los des de
linici, pensant sempre en la diversitat de les
nostres aules.

Al llarg de la publicacié comptes amb un can-
vas o plantilla que guia en l'aprenentatge del
DUA-A, fins ara hem vist les qliestions d’acces-
sibilitat fisica, sensorial, cognitiva i emocional
que tindrem en compte en programar qualsevol
activitat per al nostre grup. Es moment de dis-
senyar una activitat concreta perque, a més de
garantir 'accés, aconseguim un aprenentatge
accessible. Pots seguir el model que trobaras
en la resta de la publicacid, on parlem “d’acti-
vitats d’aprenentatge” en general o utilitzar la
proposta que aci presentem aplicant-ho al dis-
seny de situacions d’aprenentatge alineats amb
la proposta curricular de la LOMLOE que expli-
carem més endavant.

L Situacié d’aprenentatge (titol):

Repte/pregunta/problema:
Area/matéria/ambit i curs:
Competéncies Especifiques:
Criteris d'avaluacié:
Descripcid6 breu:

Per exemple:

Repte/pregunta/problema: Te la jugues en in-
ternet?

Arees i curs: Coneixement del medi natural,
social i cultural i Llengua castellana de 6é
d’Educacié Primaria.
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Competéncies Especifiques:

Coneixement del medi natural,

social i cultural:

e Competencia especifica 1. Utilitzar de for-
ma guiada i delimitada dispositius i recur-
sos digitals per a buscar informacid, co-
municar-se, col-laborar i crear contingut
digital senzill amb seguretat i eficacia.

e Competéncia especifica 2. Desenvolu-
par projectes cooperatius delimitats i
realitzar investigacions senzilles de na-
turalesa interdisciplinaria amb la guia i
ajuda del professorat, utilitzant estrate-
gies elementals propies del pensament
de disseny i computacional.

Llengua castellana:

e Competéncia especifica 4. Produir, de
manera guiada, missatges orals senzills
amb coheréncia, cohesié i adequacio
a través de situacions de comunicacio
dels ambits familiar, social i educatiu.

Criteris d'avaluacio:

e CM1.1. Buscar informaciéo en Internet,
de forma guiada, segura i eficient, usant
dispositius, programes i aplicacions in-
formatiques senzills.

e CM2.3. Elaborar cooperativament un
producte final que done solucié a un pro-
blema senzill de disseny relacionat amb
’'entorn natural, social o cultural proxim,
establint uns objectius precisos i provant
diferents prototips o solucions, utilitzant
de manera segura les eines, dispositius,
técniques i materials adequats.

e LC4.1. Produir, de manera guiada, dis-
cursos orals estructurats, sobre coneixe-
ments diversos, ajustats a la situacio co-

municativa i als géneres discursius dels
ambits personal, social i educatiu, utilit-
zant connectors basics.

e LC4.2. Produir discursos orals amb una
pronunciacié clara, i amb un ritme i en-
tonacié adequats, i incorporar recursos
no verbals basics que reforcen el dis-
curs i fent Us de suports audiovisuals.

e LCA4.3. Realitzar produccions orals uti-
litzant un llenguatge no discriminatori,
adaptat a la situacié de comunicacio i
a l'interlocutor, amb un vocabulari ade-
quat, sense expressions col-loquials, i
amb varietat d'estructures morfosintac-
tiques, amb una reflexid progressiva en
l'ds de la llengua.

Descripcio breu: EL mén en el qual ha nascut
el nostre alumnat és un lloc permanentment
hiperconnectat, en el qual tot es comparteix
en l'ocea d'internet. Des d’opinions abocades
sense reflexié a imatges retocades amb infi-
nits filtres, tot a un simple clic. Es per aixo que
és ineludible el treball a l'aula en relacié a l'ds
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segur i responsable de les TIC aprofundint aixi
en un dels denominats reptes del segle XXI:
laprofitament critic, étic i responsable de la
cultura digital. La fi d’aquesta Situacié d’Apre-
nentatge Accessible (SdA-A) sera la prepara-
cid6 d’'una exposicid oral sobre aquest tema.

A més, en aquest capitol et proposem una
plantilla per al disseny de les SdA-A, incloent,
com veurem detalladament, els elements que
poden fer que aqueixa SdA-A atenga la diver-
sitat del teu alumnat. Per que dues plantilles?
No, no t'estas perdent. Hem volgut compartir
una proposta per al disseny de SdA, perquée
al final el que necessites com a docent és re-
dactar la teua programacio i pensem que pot
donar-te idees. D’altra banda, la plantilla del
DUA-A et servira, al principi, per a aprendre a
fer la teua SdA accessible. En la proposta de
SdA-A veuras que incloem tan sols una llista
de revisié perque pugues comprovar que has
tingut presents els elements de disseny uni-
versal que ja has aprés a implementar. En de-
finitiva, t'oferim un model de disseny universal
integrat en el disseny de SdA-A.
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4.2. Disseny de la
resposta educativa
a la diversitat

La publicacié del Decret 104/2018 va mar-
car el punt de partida per a desenvolupar una
escola més inclusiva en el sistema educatiu
valencia, proporcionant mesures de resposta
educativa que afavorisquen el maxim desen-
volupament de tot 'alumnat i elimine totes les
formes d’exclusid, desigualtat i vulnerabilitat.
Per a aconseguir-ho, la norma estableix l'orga-
nitzacié de la resposta educativa en quatre ni-
vells de concrecid, que abasten des del centre
i la seua comunitat educativa fins a un alumne
o alumna concret i tenen caracter sumatori i
progressiu.

El nivell I es dirigeix a tota la comunitat edu-
cativa i a les relacions del centre amb l'entorn
sociocomuntari. Aci fariem referéncia als pro-
cessos de planificacid, gestié i organitzacid
dels suports del centre. Es a dir, s'estableixen
les estructures necessaries per a desenvolu-
par mesures de nivells posteriors. El nivell II el
constitueixen les mesures generals dirigides
a un grup-classe que impliquen suports ordi-
naris, per exemple, assegurar 'accessibilitat,
l'aplicacié dels principis del disseny univer-
sal, l'us de diferents metodologies (ApS, ABP,
Aprenentatge cooperatiu, etc.), la implementa-
cio de la codocencia o l'avaluacié formativa.

El nivell III de resposta educativa es dirigeix
a l'alumnat que requereix una resposta dife-
renciada, ja siga individualment o en grup, que
proporcionem mitjancant suports personalit-
zats i ordinaris. Un refor¢ pedagodgic, un en-
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riquiment o 'adequacié de materials o instru-
ments d’avaluacio, entre altres, serien mesures
d’aquest nivell de resposta.

L'dltim nivell de resposta, el 1V, contempla les
mesures dirigides a l'alumnat que requereix
de suports especialitzats. Aquestes mesures
es concreten en el pla d’actuacié personalitzat
(PAP) que és el document elaborat per l'equip
docent i que ha de ser tingut en compte a I'hora
de dissenyar les programacions d'aula. Per aixo,
és imprescindible la coordinacié del professorat
amb l'equip d’orientacid o suport a la inclusio.

Aquests quatre nivells els incorporarem en la
programacié d’aula, de manera que la diver-
sitat del grup siga tinguda en compte en el
disseny. La proposta per a elaborar situacions
d’aprenentatge, que trobaras en el segient
apartat, permet dissenyar tenint en compte els
quatre nivells de resposta incloent en el nivell
IT el model DUA-A, que es desenvolupa al llarg
d’aquesta publicacio.

En la imatge enllacada de la piramide podeu
observar de manera més grafica i amb exem-
ples la classificacid de suports en diferents ni-
vells de resposta. Els nivells I i II en aquesta
imatge estan junts atés que tots dos son su-
ports ordinaris generals. Aquesta proposta esta
adaptada del model de Resposta a la Interven-
cid (RTI) de Mellard i Johnson, 2808. Segons
aquest model, potenciant les mesures dirigi-
des a tot 'alumnat (nivells I-II), disminueix la
necessitat d'intervencions de nivells superiors.

Una vegada que ja coneixem els diferents ni-
vells de resposta educativa per a la inclusié de
les mesures de suport, serem capacos d'in-
corporar-les en activitats plantejades sota els
principis del disseny universal i accessibilitat,
que al seu torn formen part de les diferents si-
tuacions d’aprenentatge que programem per a
un grup-classe, tenint en compte la diversitat
que presenta.
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4.3. Situacions
d’aprenentatge
1 mesures de
resposta

4.3.1. Situacions
d’aprenentatge
accessibles

El curriculum actual abraca la inclusié des
de la seua base eliminant moltes de les ba-
rreres que causaven anteriors documents
curriculars. El seu caracter competencial i la
flexibilitat que aquest aporta per al disseny
d’activitats d’aprenentatge ens ofereix 'opor-
tunitat d’incloure més facilment les mesures
de resposta educativa en les nostres progra-
macions.

El focus, abans centrat en continguts rigids,
vira cap a les competéncies especifiques.
Aixi mateix, els criteris d’avaluacié no estan
directament vinculats als sabers siné que es-
tan redactats de manera competencial i atés
el grau d’assoliment de les competéencies es-
pecifiques.

Ara, tal com es defineix en la normativa, tant
estatal com autonomica, l'instrument fona-
mental per a portar el curriculum a l'aula sén
les situacions d’aprenentatge, aixo és, activi-
tats contextualitzades que impliquen el des-
plegament per part de l'alumnat d’actuacions
associades a competéncies clau i competén-

cies especifiques i que contribueixen a 'ad-
quisicio i desenvolupament d’aquestes.

Com indica Furman (2021), la ciéncia de l'apre-
nentatge mostra que per a aprendre fa falta
que ens in\{olucrem de manera activa amb el
contingut. Es a dir, que puguem processar-ho
de diferents formes, vincular-ho amb el que
sabem d’abans, practicar allo més complex,
connectar-ho amb les nostres experiéncies i
interessos, reflexionar sobre 'aprés. En defi-
nitiva, fer-ho propi. Aquest és exactament el
proposit que subjau en el nou marc curricular
i, per tant, en l'instrument creat per a posar-lo
en marxa: les situacions d'aprenentatge.

Prenent com a referéncia les esmentades si-
tuacions d’aprenentatge, podem incorporar
les mesures de resposta dels diferents nivells
i programar per a tot el grup classe. Aixo ens
evitara fer adaptacions posteriors, ja que hau-
rem pensat en tot el nostre alumnat en el pro-
pi disseny inicial fomentant que tot 'alumnat
participe i aprenga en el seu grup. Aquest és,
com ja hem vist en els primers capitols de
la publicacid, el fonament de l'aplicacié dels
principis de disseny universal a l'aprenentatge
i de l'organitzacié de la resposta educativa a la
diversitat de 'alumnat.

Educacié
Inclusiva

4.3.2. Instrument
per al disseny
de situacions
d’aprenentatge
accessibles

A continuacid, us proposem una plantilla per
a acompanyar-vos en el disseny de situacions
d’aprenentatge accessibles (SdA-A). Es tracta
d’'una proposta complementaria al canvas en
el qual aprofundim capitol a capitol en aques-
ta publicacid. Com hem vist anteriorment, si la
plantilla DUA-A és l'instrument per a aprendre
a portar el disseny universal a les nostres au-
les, la plantilla (SdA-A) ens permet organitzar
els elements curriculars tenint en compte en
tot moment els diferents aspectes del DUA-A.
Aixi doncs, la plantilla DUA-A és una cosa tem-
poral (ho deixaras d'utilitzar una vegada assi-
milada aquesta manera de dissenyar), mentre
que la plantilla SAA-A t'acompanyara curs rere
curs per a les teues programacions d’aula.

Per a configurar la plantilla SdA-A s’ha tingut
en compte tot alldo que la normativa valenciana
indica que han d’incloure les programacions
d’aula. En aquest sentit, s’han de reflectir per
cada nivell, grup, area, materia o ambit:

e Les situacions d’aprenentatge adapta-
des a les caracteristiques del grup.

e Els criteris d’avaluacié associats a les
situacions d’aprenentatge plantejades.

e L’organitzacid dels espais d’aprenen-
tatge.

e La distribucioé del temps.
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e La seleccid i organitzacié dels recursos
i materials.

e Les mesures de resposta educativa a la
inclusio.

¢ Els instruments de recollida d’informa-
cid i models de registre.

A més, en les programacions d'aula, és ne-
cessari preveure les adequacions necessaries
per a atendre des d'una perspectiva inclusiva
a lalumnat amb necessitat especifica de su-
port educatiu, tenint en compte els principis
del DUA i el seu Pla d'Actuacié Personalitzat
(PAP).

Abans de descriure amb detall la plantilla de
disseny de SdA-A, convé destacar dos aspec-
tes. En primer lloc, és important aclarir que es
tracta d’un instrument que s’ha desenvolupat
per a facilitar el disseny de situacions d’apre-
nentatge. No es tracta d'un instrument obli-
gatori ni oficial. D'altra banda, és totalment
flexible i adaptable a l'estil de cada docent i la
seua realitat educativa.

Programar situacions d’aprenentatge amb DUA-A
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4.3.3. Dades identificatives 1 concrecio

curricular

A. Identificacio:

Titol: Haura de ser informatiu, suggeridor i
motivador

Nivell: Etapa, cicle o curs al qual va destinada.

Distribucié temporal: Nombre de sessions
necessaries per a la implementacié de la si-
tuacié d'aprenentatge.

Breu descripcid: Descripcid breu de la SAA-A
i dels aprenentatges competencials que es
pretén que lalumnat adquirisca en relacié
amb la situacié d’aprenentatge. Es poden in-
cloure les intencions educatives: el per a que,
qué es promou amb la situacié d’aprenentat-
ge i la seua connexié amb els reptes del segle
XXI i/o els ODS.

Repte o problema: Podem partir d’'una pre-
gunta, necessitat, dilema, repte, noticia d’ac-
tualitat... que connectem amb els sabers, ex-
periéncies i interessos del nostre alumnat.

Especialment utils ens semblen les “preguntes
essencials”, aixi denominades per Tomlinson
i McTighe (2006, en Furman, 2021). Les ano-
menen aixi perqué van al nucli del contingut
i funcionen com a punt de partida per a ex-
plorar idees més amplies. Un dels seus prin-
cipals objectius és encuriosir, afavorint que el
contingut es torne més atractiu sense perdre
per aixo la connexié amb el desenvolupament
d’habilitats, actituds i coneixements definits.
Per exemple, per a treballar 'aparell respirato-
ri, podriem proposar: qué passaria si el nostre
cos no tinguera pulmons? Teniu més informa-
cid sobre aquestes interessants preguntes en
els materials complementaris del capitol.

Producte final i/o intermedis: En aquest
apartat s’explicitaran els productes (fisics o
no) que haura d’elaborar 'alumnat en el des-
envolupament (productes intermedis) i/o a
la finalitzacié de la situacié d’'aprenentatge
(productes finals). Aquests productes seran
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avaluables (no oblidant la dimensié formativa
de lavaluacid), en la mesura que reflectiran
l'adquisicié de les competéncies especifiques
plantejades. Es desitjable que el producte es
puga difondre en diferents contextos tant de
l'aula com la comunitat educativa.

Avaluacié en la situacié d’aprenentatge:
En aquest apartat s’inclouran els instruments
d’avaluacié que s'utilitzaran al llarg de la
SdA-A.

Programar situacions d’aprenentatge amb DUA-A

B. Concrecid curricular:

Competéncies clau: Aquesta columna ens
permetra assenyalar aquelles competéncies
clau que, a través de les competéncies es-
pecifiques, es desenvolupen en la situacié
d’aprenentatge proposada. Aixo facilitara el
seguiment per part del professorat de com la
seua materia/area contribueix a la consecucié
de les competéncies clau i, per tant, el perfil
d'eixida. Enllag: https:/educagob.educacion-
yfp.gob.es/va/curriculo/curriculo-lomloe/me-
nu-curriculos-basicos/ed-secundaria-obliga-
toria/competencias-clave.html

Competéncies especifiques: Aci s'incorpora-
ran les competéncies especifiques que es tre-
ballen en la situacié d’aprenentatge, incloent
aquelles que, si és el cas, puguen pertanyer a
altres nivells o etapes. Si es tracta d’una situa-
cié d’ambit o interdisciplinari, s’especificaran
totes les matéries o arees implicades.

Criteris d’avaluacié: En aquest apartat apa-
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reixeran els criteris d’avaluacié associats a
la competéncia o competéncies especifiques
desenvolupades en la SdA-A. D’igual mane-
ra, s'inclouran aquells que, si és el cas, per-
tanguen a altres nivells o etapes. Si es tracta
d’una situacié d’ambit o interdisciplinari, s'es-
pecificaran els de totes les matéries o arees.
Els criteris han de ser la base del procés de va-
loracio dels nivells d’acompliment i assoliment
dels aprenentatges, incloent-hi la perspectiva
formativa de l'avaluacié.

Sabers basics/altres sabers: Seleccio-
nar els sabers basics (i altres si es conside-

ra oportd) que seran mobilitzats durant el
desenvolupament de la SdA-A per a adquirir
les competencies especifiques. D’igual ma-
nera, s'inclouran aquells sabers que, si és el
cas, pertanguen a altres nivells o etapes. Si
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es tracta d’una situacié d’ambit o interdisciplinari, s’especificaran de totes les matéries o arees.

C. Disseny d’activitats:

Aquest apartat és el destinat per al disseny
de les activitats i és el que més directament
connecta amb el desenvolupat en la plantilla
DUA-A. Per tant, per a la preparacid de cada
activitat, independent de la seua duracié en
sessions, es contemplaran els segiients as-
pectes.

En primer lloc, s’incloura una breu descripcid
de lactivitat. A continuacid, si lactivitat és
avaluable, s’assenyalara el codi dels criteris
d’avaluacié de tots els nivells (ja reflectits in-
tegrament en 'anterior bloc) i l'instrument que
s’utilitzara per a valorar 'evidéncia d’aprenen-
tatge.

En la part inferior, completem ja totes les ac-
tuacions relacionades amb els nivells per a la
resposta educativa.

Les mesures de nivell II, és a dir, dirigides a
tot el grup classe, reuneixen:

e Tot el vinculat amb la utilitzacio de di-
ferents metodologies i els tipus d’agru-
paments (prioritzant els heterogenis):
Aprenentatge Servei, ABP, Aprenentat-
ge cooperatiu, Estacions d’aprenentat-
ge...

e Els recursos organitzatius (temporals i
espacials) i materials relacionats amb
els principis del disseny universal per
a l'aprenentatge. Per exemple, inclou-
riem aci els espais que necessitem, els
organitzadors visuals de les rutines de
pensament que utilitzem en l'activitat,
les diferents maneres de presentar la
informacid i d’expressar l'aprés o les
actuacions concretes per a afavorir la
implicacid de l'alumnat.
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Les mesures de nivell III fan referéncia als
suports ordinaris addicionals, desenvolupats
per personal no especialitzat, que donen una
resposta diferenciada individualment o en
grup. En aquesta columna inclourem, entre
altres opcions, 'adequacié de materials, ac-
tivitats, instruments d’avaluacid, productes
finals... També activitats complementaries, re-
forcos pedagogics o enriquiment, entre altres.

Finalment, trobem la columna destinada a les
mesures de nivell IV en la qual recollirem
els recursos i actuacions relacionats amb les
pautes i orientacions que es recullen en el
Pla d'Actuacié Personalitzat (PAP), elaborat
per Uequip docent, i que sén necessaries per
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a desenvolupar l'activitat. Per exemple, la do-
céncia compartida amb un professional espe-
cialitzat.

4.3.4. Activitats
accessibles

Durant aquest disseny de les activitats de la si-
tuacié d’'aprenentatge tindrem al nostre costat
la columna lateral denominada “Aprenentatge
Accessible”. Es tracta d’'un apartat permanent
en el qual apareixen recollits, entre altres as-
pectes, els fonaments del disseny universal per
a l'aprenentatge que son imprescindibles per
a assegurar que tot el nostre alumnat pot par-
ticipar i aprendre. Aquests elements, que es
desenvolupen en aquesta publicacid, també
estan contemplats en la columna de mesures
de resposta II, pero, donat el seu caracter es-
sencial per al procés d'aprenentatge es con-
templen també com una llista:

e Accessibilitat fisica, sensorial, cognitiva
i emocional.

e Considera la perspectiva cultural, de gé-
nere i socioeconomica.

e Considera la connexié amb els desafia-
ments, ODS i afavoreix el rol actiu de
'alumnat.

e Aconsegueix la maxima implicacid i
participacié de tot 'alumnat.

e Duu a terme un seguiment continu pro-
porcionant feedback.

e Presenta la informacid a 'alumnat utilit-
zant diferents formats.
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e Afavoreix la reflexid i el processament
de la informacié a diferents nivells.

e Ofereix a l'alumnat diferents maneres
d’expressio del coneixement.

Esperem que aquestes idees et resulten d'uti-
litat i t'ajuden dissenyar la teua proposta curri-
cular tenint en compte els principis del disseny
universal. Tingues en compte que aquesta tas-
ca també requereix manejar amb soltesa els
diferents aspectes del teu ambit curricular. En
el seglient apartat trobaras els enllacos als de-
crets de curriculum de la Comunitat Valenciana.
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4.4. Per a saber més:

Furman, M. (2021). Ensefar distinto: guia para
innovar sin perderse en el camino. Buenos Ai-
res: Siglo XXI Editores.

Tomlison, C. y McTighe, J. (2006). Integrando.
Comprension por disefio + Ensefianza basada
en la diferenciacion. Buenos Aires: Paidos.

Materials complementaris capitol 4 DUA-A:
https://portal.edu.gva.es/cefireinclusiva/

es/materiales-complementarios-capitu-
lo-4-dua-a/

Decrets d’ordenacio i curriculum:
Educacid Infantil:

https://dogv.gva.es/datos/2022/08/10/
pdf/2022_7571.pdf

Educacid Primaria:

https://dogv.gva.es/datos/2022/08/10/
pdf/2022_7572.pdf

Educacié Secundaria Obligatoria:

https://dogv.gva.es/datos/2022/08/11/
pdf/2022_7573.pdf



https://portal.edu.gva.es/cefireinclusiva/va/materials-complementaris-capitol-4-dua-a/
https://portal.edu.gva.es/cefireinclusiva/va/materials-complementaris-capitol-4-dua-a/
https://portal.edu.gva.es/cefireinclusiva/va/materials-complementaris-capitol-4-dua-a/
https://dogv.gva.es/datos/2022/08/10/pdf/2022_7571.pdf
https://dogv.gva.es/datos/2022/08/10/pdf/2022_7571.pdf
https://dogv.gva.es/datos/2022/08/10/pdf/2022_7572.pdf
https://dogv.gva.es/datos/2022/08/10/pdf/2022_7572.pdf
https://dogv.gva.es/datos/2022/08/11/pdf/2022_7573.pdf
https://dogv.gva.es/datos/2022/08/11/pdf/2022_7573.pdf

Preparats per
a aprendre? Implicant
alumnat en el seu
aprenentatge



pua-a @ cefire

Inclusiva

@ Preparats per a aprendre? Implicant lalumnat en el seu
aprenentatge

5.1. La motivacio

5.1.1. La motivacid i les metes d’aprenentatge

5.1.2. No hi ha motivacié sense expectatives d'éxit. No hi ha motivacié sense exigéncia
5.1.3. Idees per a la practica

5.1.4. Com motives el teu alumnat? Questionari per a la reflexio

5.2. L’atencio

5.2.1. Xarxes atencionals

5.2.2. Idees per a la practica

5.2.3. Com afavoreixes l'atencié en els aprenentatges? Qiiestionari per a la reflexidé
5.3. La memoria

5.3.1. Memoria en els aprenentatges

5.3.2. Tipus de memoria i idees per a la practica

5.3.3. Com afavoreixes la memoritzacié en els aprenentatges? Questionari per a la reflexié
5.4. La participacio

5.4.1. Interaccions que promouen la implicacid i l'aprenentatge

5.4.2. Idees per a la practica

5.4.3. Com afavoreixes la participacié del teu alumnat? Qiiestionari per a la reflexio

5.5. Per a saber més



Preparats per a aprendre? Implicant l'alumnat en el seu aprenentatge

Abans de comencgar: Queé és per a tula
implicacio en els aprenentatges?

mutuament les seues interaccions, 'expressio
i el seu ajust interpersonal.

Per tot aix0, en aquest capitol dedicat a la

Implicacié: motivacio, atencio,
memoria 1 participacio

En aquest capitol parlarem del que neces-
sitem per a estar en disposicid d’aprendre,
és a dir, de les condicions prévies i ele-
ments a considerar si volem estar prepa-
rats per a aprendre.

Sovint, quan ens referim a la implicacid, ho
fem reduint-la a U'actitud, és a dir, esperem
que alumnat tinga una actitud positiva cap
al que pretenem ensenyar. Altres vegades
al-ludim a la motivacid, pero la motivacié no
és un procés, és un producte i no sempre
esta en mans dels docents. En canvi, si que
és a les nostres mans mantindre el focus,
'atencid, comptar amb indicadors i inter-
vindre si l'atencié baixa o canvia de lloc.
Al mateix temps, la motivacié possibilita i
orienta els processos atencionals neces-
saris per a aprendre. A més, en aquestes
intrincades relacions, entre la motivacio i
'atencidé també trobem la memoria com una
altra de les variables a tindre en compte. I,
a aixo s’afig, modulant aquests elements, la
carrega cognitiva.

La motivacid, l'atencid i la memoria sén
elements que ben alineats aconsegueixen
la implicacié del nostre alumnat en les tas-
ques d’aprenentatge. Aqueixa implicacié
és maxima quan l'alumnat ha d’explicar
i exposar els seus coneixements davant
els seus companys i companyes adequant

implicacid, parlarem de motivacid, atencid,
memoria i participacio, com a elements fo-
namentals.

Després de llegir i treballar les propostes
d’aquest capitol tindras eines i coneixeras es-
tratégies amb les quals aconseguir que el teu
alumnat s’'implique en el seu aprenentatge

5.1.

En aquest apartat, trobaras una breu fonamen-
tacio teorica relativa al concepte de motivacio,
incidint en la importancia de les metes d’apre-
nentatge i les expectatives d’exit.

La motivacio

A continuacié, s’aborden una seérie d’idees per
a portar a la practica que et permetran aug-
mentar la implicacié del teu alumnat.

Finalment, es proporciona una eina que et
permetra reflexionar sobre els aspectes que
podries tindre en compte per a motivar el teu
alumnat.
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Que et va motivar a emprendre-la?

Vas mantindre el mateix grau de motivacié tot
el temps?

Les dificultats trobades durant I'aprenentatge
van influir quelcom a mantindre la motivacié?

Si la teua motivacié va decaure vas mantindre
el mateix nivell d’interés i dedicaci6?

Si la teua motivacio es va mantindre o va de-
caure a queé ho atribueixes?

Vas trobar alguna relacié entre la teua moti-
vacié, la facilitat per a mantindre I'atencié o la
memoritzacio?

E Recapacita, pensa, reflexiona

Has tingut recentment alguna experiéncia
d’aprenentatge amb alt nivell d'exigéncia?

Estudiar o aprofundir en un idioma diferent a
I’habitual, tocar un instrument musical, utilit-
zar un programa o dispositiu digital amb un alt
domini en el seu maneig...

Tal com vam veure en el capitol dos, en el mo-
del proposat es consideren diversos elements
que son transversals i que son presents en tots
els moments de l'aprenentatge.

La motivacido és una variable que practica-
ment tots els autors consideren de gran im-
portancia. En estudiar la motivacié es veu
clarament com els components afectius i
cognitius sén inseparables. En psicologia és
un concepte que ha sigut present des dels
seus origens, hi ha una gran quantitat d’in-
vestigacio sobre la motivacioé i tots els marcs
de referéncia que pretenen explicar el com-
portament (funcionalistes, mentalistes, con-
ductistes, humanistes, etc.), fan referéncia a
ella d’'una o altra forma.

Els models més complets tenen en compte
aspectes cognitius, emocionals, neurofisiolo-
gics, socials i culturals, com és la teoria de
'autodeterminacié de Deci i Ryan (1985), un
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dels constructes més complets i coherents so-
bre la motivacio.

La motivacio té molt a veure amb la gratifica-
cid. Ens motiva allo que ens gratifica i, per tant,
ens recompensa. El procés fisiologic esta molt
ben instal-lat en la biologia del nostre sistema
i la dopamina sembla ser el principal media-
dor bioquimic que ens aporta aqueixa gratifi-
cacio. El que és més difus soén els activadors
d’aqueixa gratificacié que té a veure amb la
consecucié d’assoliments i la satisfaccié d’ex-
pectatives, que, al seu torn, guarden estreta
relacié amb la nostra identitat personal i au-
toconcepte, incloent elements tant de 'entorn
com les percepcions del propi individu.

5.1.1. La motivacio
1 les metes
d’aprenentatge

La motivacié no ens porta directament a l'apre-
nentatge, perd és una condicidé necessaria per a
mantindre l'esforc per aprendre.

Es molt habitual trobar la divisié entre motivacié
extrinseca i intrinseca. La motivacié intrinseca
sempre es postula com més consistent i eficac
en els aprenentatges, perd en la practica no és
possible establir clarament quan acaba una i co-
menca una altra, més enlla de les metes dirigi-
des a cobrir necessitats biologiques basiques.
En l'aprenentatge, com en qualsevol procés de
socialitzacio les metes, els reptes, els proposits o
com vulguem denominar-ho, estan mediades per
la nostra interaccié amb el mitja i especialment
per les persones que ens envolten.
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Ens interessa la motivacié per a aconse-
guir la maxima implicacié cognitiva, emo-
cional, conductual i social de I'alumnat,
ja que l'aprenentatge només és possible
amb una disposicié activa en multiples
dimensions. I per a possibilitar els apre-
nentatges que impliquen processos cognitius
complexos, que vagen més enlla dels aprenen-
tatges per associacid, és indispensable una
forta implicacio per part de l'estudiant.

Des de la perspectiva docent, i d’'una manera
molt simplificada, ens sembla especialment
util el model que entén la motivacié com el
conjunt d’accions que activen, inicien, diri-
geixen i mantenen la conducta orientada cap
a una meta. (Estimes (1992), Tapia (1997) i Or-
disquen, (1997)).

D’aquesta definicidé es dedueix que no hi ha
motivacié sense una meta. Per tant, és neces-
sari que en qualsevol activitat d’aula s’haja
establit clarament la finalitat de la tasca i ens
assegurem que l'alumnat comparteix el ma-
teix objectiu.

No obstant aixo, és important tindre en comp-
te que, un estudiant estara sempre motivat
cap a multiples metes (inclosa la de no fer res)
pero pot ser que les que li interessen no si-
guen les que vulguem que aprenga en aqueix
moment. La nostra tasca com a docents és
marcar-li la meta i, el més dificil, activar i
focalitzar les seues accions en aqueixa di-
reccio perqué s'implique activament. Per
a aixo, com ja hem dit, sera necessari entendre
que cada alumne i alumna, en diferents mo-
ments dels seus aprenentatges, poden perse-
guir diferents metes (Tapia, 1997).
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META DIRIGIDA

A UAPRENENTATGE

META DIRIGIDA

Al RESULTAT

META DIRIGIDA

A EVITAR EL FRACAS

Quan la meta va dirigida a
l'aprenentatge, l'estudiant
desitja sentir-se compe-
tent en el que esta apre-
nent. Com a resultat, esta
motivat i cerca més infor-
macio i l'elabora, demana
ajuda i suport quan ho ne-
cessita, focalitza l'atencio
en el procés i s'incrementa
linterés i 'esforc

Si la meta va dirigida al resul-
tat (obtindre una bona qualifi-
cacio o obtindre un premi) a
'estudiant no li interessa tant
el que puga aprendre siné el
“quedar bé”. Aquesta actitud
augmenta en molts casos la
dedicaci6 a les tasques, perd
indueix a utilitzar estrategies
de memoritzacié simple o
qualsevol altra cosa que puga
garantir un bon resultat, com
copiar en examens, exercicis
d’avaluacid, etc. En aques-
ta posicid, aprendre no és la
meta principal de l'estudiant,
sindé que l'esforc es dirigeix a
obtindre la millor qualificacio.

L'obtencié d'un premi també
pot orientar els estudiants
cap al resultat, encara que in-
hibeix la motivacio intrinseca,
pot ser util si l'interés és molt
baix o requereix molt esforc
inicial.

L'objectiu de l'estudiant no és ja
“quedar bé”, sind, “no quedar ma-
lament“. El temor a quedar en evi-
déncia, en rares ocasions, animara
a estudiar i si que generara sen-
timents d’obligacié i rebuig, fins i
tot conductes disruptives. El que
propiciara sén estratégies per a
eixir del pas i evitacid, aixi com la
valoracié negativa de la tasca.
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Un altre concepte interessant relacionat amb
la motivacid és la indefensid apresa. Aquest
concepte el vam veure en parlar d’accessi-
bilitat emocional. En estudiants en els quals
predominen experiéncies negatives en I'am-
bit escolar, els dubtes sobre la seua capacitat
i les expectatives de fracas indueixen direc-
tament a la falta d’esforg¢ i implicacid, al que
s’'uneixen sentiments d’impoténcia, que els
docents solem interpretar com a desmotiva-
ci6 i falta d’interés. La teoria de la “Indefen-
sid apresa” de D. Seligman (1975) pot ser un
bon marc per a interpretar i entendre la posi-
ci6 d'aquests alumnes.

5.1.2. No hi ha
motivacio sense
expectatives d’exit.

»

No hi ha motivacio
sense exigéncia

Si el repte es percep com molt dificil de supe-
rar, dificilment aconseguirem implicar el nostre
alumnat. Aix0 esta relacionat amb la dificultat
de la tasca, perd molt més amb la percepcid
que tinga l'alumne o alumna de les seues ca-
pacitats per a superar-la, de la seua autoefica-
cia. Les seues expectatives d’exit determinaran
Uesforg, dedicaciod i perseveranca que li dedi-
cara, en definitiva, el seu interés per aprendre.

No es tracta de plantejar tasques de baix ni-
vell de dificultat, ni de dir-li “tu pots”, siné que
lalumnat sapia exactament “qué ha de fer”
i de donar-li suport en tot el recorregut en
“com” ha de fer-ho.
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Aquestes intervencions augmenten el senti-
ment d’autoeficacia i per tant poden millorar
lautoestima. Pretendre millorar l'autoestima
proposant reptes massa facils només és con-
traproduent, perqué disminueix tant l'autoesti-
ma com l'autoeficacia i les expectatives d’exit
en enfrontar-se a reptes exigents. Per no par-
lar de la perdua de qualitat en la formacid del
nostre alumnat.

Per cert, nombrosos estudis reflecteixen que
la motivacid és major quan els estudiants po-
den triar entre diverses tasques, encara que la
seua dificultat siga equivalent. Les possibili-
tats d’eleccié no han de ser molt nombroses,
3 0 4 maxim, quan les alternatives d’eleccid
son molt nombroses provoquen l'efecte con-
trari. Alguna vegada has hagut de triar quina
série veure d’entre l'oferta d’una plataforma de
continguts?

5.1.3. Idees per a la
practica

Com motivar i implicar el meu alumnat en les
activitats d’aprenentatge?

Un guid a seguir, per a augmentar la implica-
cio, és el que et proposem a continuacio:

Activar la curiositat i l'interés: un pri-
mer element per a activar la curiositat i
Uinterés és donar informacié sorprenent i
sempre plantejar preguntes i interrogants.
Aquesta activacié de la curiositat no té
per qué ser sempre amb una cosa diverti-
da, pero si que hauria de ser interessant.

Per exemple, per a introduir l'estudi
d’arees i superficies, podem plantejar la
pregunta de: quanta pintura necessitaria
per a pintar una paret?, que necessitaria
saber per a calcular la superficie a pintar?
o en introduir el tema de la conductibilitat
de la calor podem llancar la qliestio: quan
tenim fred ens posem un jersei de llana,
per que?, llavors... la llana calfa?

Presentar algun element nou: també
desperta el nostre interés la novetat. Com
a contrapunt, tinguem en compte que ens
resulta especialment interessant el que
ens concerneix i el que té a veure amb les
nostres propies experiéncies, necessitats
o interessos. Aixi, tot el nou activa rapida-
ment la nostra atencid, pero decau rapida-
ment si no trobem semblances amb algu-
na cosa coneguda o no li trobem utilitat.

Destacar la utilitat del que estem apre-
nent: es recomana destacar la utilitat del
que estem aprenent per a resoldre proble-
mes o entendre situacions de la vida diaria.
En la mesura del possible, vinculant-los
amb les seues experiéncies i posant en
evidéncia la insuficiéncia dels coneixe-
ments utilitzats per a trobar solucions.
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4. Plantejar activitat com un desafiament
accessible: cal procurar que els reptes es
presenten com a assolibles i amb possibi-
litats de superar-los. Res manté tant l'es-
forc i la perseveranca en la tasca com l'ex-
pectativa de superar reptes i 'experiéncia
d’éxit. El paper del professorat com a guia
i mediador per a facilitar la comprensio és
fonamental i irreemplacable en qualsevol
aprenentatge.

5. Guiar l'alumnat amb els nostres mis-
satges: en aquest sentit, la millor eina de
qué disposem soén els missatges que do-
nem a l'alumnat abans, durant i després
de la realitzacié de qualsevol tasca.

e Abans: activant i centrant l'atencid en
la tasca i indicant els passos a seguir.

e Durant: dirigint l'activitat i facilitant
pistes, reconduint l'atencié a la tasca
principal i comunicant confianca.

e Després: centrant l'atencidé en el que
s’ha aprés, en com s’ha aprés.

6. Introduir aspectes liidics: Una excel-lent
eina és l'activitat ludica. Encara que les
seues utilitats vagen molt més alla de ser
un simple refor¢c per a alumnat amb poc
interés, els aspectes ludics no sén nous
a l'escola. Suposa incorporar una certa
logica, present en els jocs, als aprenen-
tatges curriculars. Implica, entre altres
questions, definir clarament el que s’ha
d’aprendre, establir reptes especifics amb
un sistema clar de com i quan se supe-
ren, marcar nivells de dificultat creixent i
resoldre tasques tant individualment com
en equip.
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Ara bé, malgrat les idees enunciades, no po-
dem esperar que tots els aprenentatges esco-
lars puguen ser motivadors per a tot I'alumnat
en tot moment. A vegades, haurem d'utilitzar de
manera transitoria algun sistema de reforcos
extrinsecs als aprenentatges, especialment en
tasques complexes o que requerisquen uns co-
neixements previs que necessariament hagen
d'utilitzar.

5.1.4. Com motives
el teu alumnat?
Qiliestionari per a la
reflexio

Del vist en aquest capitol quins aspectes podries
tindre en compte per a motivar el teu alumnat?

A continuacid, t'oferim una altra de les eines que
et facilitaran el disseny d’activitats partint dels
principis del disseny universal perqué els apre-
nentatges siguen accessibles. Concretament les
preguntes de reflexié que plantegem poden su-
ggerir estrategies per a afavorir la motivacio, que
com hem vist, és un dels elements essencials vin-
culat a la implicacid.

La idea és que lliges detingudament cadascuna
de les preguntes i si en alguna d’elles contestes
negativament, revisa l'aprés en aquest apartat i
tracta de dissenyar alguna proposta de millora.
Pots afegir altres preguntes que et semblen relle-
vants i aixi tindre una llista de propostes de revisio
per a comprovar que les activitats que dissenyes
per a l'aula tenen elements suficients per a moti-
var el teu alumnat.

sentant en cadascun dels apartats.

En l'annex III t'oferim l'eina completa, que anirem pre-
L

<]

DUA-A '

MOTIVACIO

NO

IDEAS DE
MEJORA

Quan presentes la tasca introdueixes alguna activitat amb infor-
macio nova o incongruent amb els seus coneixements previs per a
activar la curiositat i captar 'atencio inicial?

Davant una proposta de treball, t'assegures que 'alumnat ha entés
la finalitat de la tasca?

Es fan explicites la utilitat i la rellevancia del que estan aprenent
els i les alumnes? Es vincula amb la seua vida i el seu entorn quan
és possible?

Es planteja alguna situacié-problema on es pose en evidencia els
insuficients coneixements, que té 'alumnat, per a entendre-la o re-
soldre-la?

Es donen opcions perque 'alumnat puga triar un o diversos aspec-
tes de l'activitat a realitzar?

Es proposen diferents activitats per a aconseguir un mateix objec-
tiu o treballar continguts similars?

Tens en compte quin tipus de missatges i instruccions es donen
abans, durant i en finalitzar la tasca?

Té el teu alumnat accessibles en tot moment les indicacions per a
la realitzacid de l'activitat amb la finalitat de consultar-les de ma-
nera autonoma quan ho necessite?

En realitzar alguna correccié es destaca tant el que esta bé com els
errors comesos?

Has observat quins alumnes/as se centren en l'aprenentatge, quins
es focalitzen en els resultats i qui en l'evitacid de la tasca?

En aprenentatges que requereixen dominar una base de coneixements
que han de memoritzar-se, utilitzes algun recurs de gamificacio?

Altres?

A cefire

Educacié
Inclusiva
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Recordem:
S’afavoreix la motivacio en els aprenentatges si...

e Es marca clarament el proposit de
'activitat.

e Es realitza sobre problemes rellevants
per a l'alumnat.
L’atencid es focalitza en el procés.
S’estableixen objectius “assolibles”
perd exigents.

e Latasca es recolza en un guid i els pas-
SOs a seguir.

e Es facilita retroalimentacié des dels pri-
mers moments.

e Es té una certa capacitat d’eleccié.

e S’incorporen elements ludics .

Les expectatives d'éxit o fracas modularan,
entre altres variables, la implicacid, perseve-
ranca i U'esforc per a aprendre. No oblidem que
el sentiment d’autoeficacia i els components
afectius tenen un gran pes en la motivacion.

5.2.

En aquest apartat, es revisen continguts teorics
vinculats a l'atencid, incidint en la importancia
de les xarxes i els processos atencionals, fent
inferéncies sobre les implicacions educatives
que es deriven.

L’atencio

A continuacid, s’aborden una série d’'idees per
a poder portar a la practica, que et permetran
augmentar l'atencié del teu alumnat.

Finalment, es proporciona una eina, que et
permetra reflexionar sobre els aspectes que
podries tindre en compte per a afavorir 'aten-
cio6 del teu alumnat.

Com vam veure en l'apartat anterior, la moti-
vacié ens desperta l'interés i la dedicacié, pre-
disposant-nos per a parar atencié. Aquest pro-
cés cognitiu és imprescindible en 'adquisicid
de qualsevol coneixement.

E Recapacita, pensa, reflexiona

Com vas d’'atencio?

En els ultims mesos, I'has millorada o ha
empitjorat?

Tens la impressio que ha disminuit la teua
capacitat de parar atencié?, sempre?, en
quines situacions?, amb quina mena de
tasques?

On va la teua atencié quan et distraus?

Es el mateix estar atents que estar con-
centrats?

L'atencié que utilitzem en la visié és la
mateixa que I'emprada en lI'audicié?

Quan t'has despistat, qué et fa refocalit-
zar l'atencio?

L'atencio és un conjunt de processos cogni-
tius que permeten seleccionar i focalitzar-se
en els estimuls rellevants per al subjecteiig-
norar els irrellevants o els que el distrauen.

D’altra banda, hem de tindre en compte que
'atencidé esta molt vinculada a la memoria
operativa i altres funcions executives.

Atendre és la condicié prévia a qualsevol apre-
nentatge i és un procés crucial en qualsevol
activitat.
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L'atencié és multidimensional i esta organit-
zada jerarquicament des dels processos més
generals, que parteixen del nivell d’activacié
del subjecte, fins a l'atencié més focalitzada i
dirigida, inhibint molts dels estimuls del nostre
entorn. Seria insuportable si processarem tots
els estimuls que ens arriben, per aixo és tan
important 'atencid i la seua capacitat per a se-
leccionar la informacié més rellevant de tota la
que ens envolta.

La capacitat per a la multitasca és una altra
questio que es planteja amb freqliencia. El se-
glent joc il-lustra aquesta idea:

¢ Realitza la suma aquests nimeros:
6-3-8-4-1-9 mentre tamborineges
els dits d'una ma

e Realitza la suma aquests niimeros
9-4-7-2-5-6 mentre segueixes un
ritme amb els teus peus

e Realitza la suma aquests nimeros
5-3-8-6-9-2 mentre escoltes noti-
cies per la radio

Hauras observat que segons la combinacié
de tasques, la interferencia amb la realitzacio
d’un calcul senzill sera major o menor.

Tots podem realitzar dues tasques simultania-
ment, perdo han de donar-se unes certes con-
dicions:

Una de les tasques ha d’estar totalment au-
tomatitzada, de manera que requerisca posar
en funcionament pocs recursos cognitius de
manera conscient (per exemple, caminar) i U'al-
tra tasca, també ha d’estar automatitzada al-
menys parcialment, (com podria ser parlar per
teléfon). Efectivament podem caminar i parlar
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per teléfon, pero si la conversa es complica o
el cami es torna irregular, tal vegada és bona
idea detindre’s i centrar-se en la conversa. Re-
cordes alguna experiencia similar?

Les investigacions més recents assenyalen
que no disposem de la capacitat de processar
diverses fonts d'informacié simultaniament.
En realitat, si que tenim la capacitat d’alternar
rapidament el focus de la nostra atenciod, enca-
ra que aquesta capacitat decau marcadament
amb l'edat, la fatiga o la complexitat de la in-
formacié a processar. Aixi doncs, la capacitat
de focalitzar i inhibir els uns o els altres esti-
muls és determinant. Moltes coses ocorren en
els nostres circuits neurologics quan de tots
els estimuls que rebem solament fem cas a
uns pocs.

Alguna vegada has seguit una conversa en un
restaurant malgrat el soroll de fons? Per a aixo
has hagut de filtrar i ignorar molts altres mur-
muris, perd també recompondre moltes parau-
les emmascarades per altres sons.

El que també esta comprovat és que en aten-
dre diversos estimuls es processa més super-
ficialment, la retencid és menor i es produeix
major fatiga. Tot aixd té importants repercus-
sions a 'hora d’aprendre.

Les tecnologies de la informacid i els estimuls
multimeédia sén especialment propicis a l'esti-
mulacidé multisensorial i, en moltes ocasions,
reclamen la nostra resposta immediata. Estar
permanentment envoltat d’aquestes fonts con-
figura una manera de gestionar l'atencié molt
particular i molt diferent a la que se sol reque-
rir quan atenem una explicacié oral o llegim un
text complex.

En el que no hi ha discussio és que l'atencié
€s un recurs cognitiu limitat i molt demandat
i requereix una gran activacié quan el flux de
dades al qual hem d’atendre és molt gran.

5.2.1. Xarxes
atencionals

L’atencid no és un procés unic sind que implica
moltes funcions neurocognitives. A més, deno-
minem atencié a molts tipus diferents de pro-
cessos atencionals.

S’han fet moltes categoritzacions de l'atencio.
En aquest cas, nosaltres partim del model de
Posner i altres (2014), en el qual plantegen tres
xarxes atencionals: alerta, orientacioé i executi-
va. Aquestes xarxes, actuen de manera jerarqui-
ca i complementant les seues funcions.

1. La xarxa d’alerta o vigilancia: és involun-
taria i marca el nivell d’activacié general.
Fluctua al llarg de la tasca sent molt sen-
sible a l'ansietat i altres variables fisiologi-
ques. Ens dirigeix a que parar atencio, s’ac-
tiva especialment quan hi ha senyals que
poden interpretar-se com a perill. Aquest
tipus d’atencié molt basica, de proteccio,
s’'imposara sobre totes les altres. Un alum-
ne o alumna espantat/da o amb por, només
estara atent/a a esquivar la situacié que
sent com a perillosa.

En mirar aquests dibuixos, quin t’ha cridat
abans l'atencio?
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2. La xarxa d’orientacié: esta implicada en
la focalitzacié de l'atencié buscant la in-
formacid rellevant per al subjecte. No sols
s’'orienta als estimuls externs, sind que
també pot estar dirigida cap a estimuls in-
terns com a pensaments o emocions.
L'atencié s’enfocara en aquells estimuls
que a l'alumne/a li semblen utils o interes-
sants.

Alguna vegada heu escoltat alguna cosa
com: "aixo entra per a I'examen?” ?

Mira aquest video i si segueixes molt aten-
tament les instruccions, podras experimen-
tar com funciona la xarxa d’orientacio.

3. La xarxa d’atencié executiva regula,
orienta dirigeix l'atencié amb una finalitat
i controla arees cerebrals per a executar
tasques cognitives complexes. Regulara
' “atencié dividida”, “inhibicid” o I' “aten-
cid sostinguda”. Aquesta funcié executiva
anira molt més enlla de l'atencid i esta es-
tretament vinculada a la memoria operativa
o de treball.

Es justament el tipus d’atencié i memoria
de treball que es posa en marxa per a re-
soldre aquesta endevinalla:

Condueixes un autobis en el qual es mun-
ten 10 persones. En la segiient parada es
baixen 6 pero pugen 14. En arribar a la se-
giientestacid, esbaixen7iespugenaltres9.
De quin color son els ulls del conductor?

Quasi qualsevol estat de l'organisme (somni,
fatiga, nivell de glucosa en sang, ansietat...) o
els estimuls ambientals (intensitat luminica,



https://www.youtube.com/watch?v=PbVYH8FCLvo

Preparats per a aprendre? Implicant l'alumnat en el seu aprenentatge

sorolls o altres elements de distraccid) reper-
cutiran en l'activacio i gestié de 'atencid. Aixi,
una elevada ansietat reduira considerable-
ment la capacitat d'orientar l'atencié per als
aprenentatges.

Tindre en compte les caracteristiques dels
processos atencionals ens ajudara a gestionar
més eficacment l'atencié del nostre alumnat i
programar les activitats fent més accessibles
les diferents tasques que proposem.

En observar lliurement qualsevol imatge, text
o escoltar un missatge, dirigim l'atencié d’'una
manera, perd si observem amb la intencié de
respondre a algunes preguntes sobre el seu
contingut, estructura, etc., 'atencié es gestio-
na de forma molt diferent.

Observem durant uns moments aquest quadre

Ilya Repin - “No l'esperaven” (1884-1888, oli sobre tela,
160 x 167 cm, Galeria Tetriakov, Moscu).

Aquest quadre d’'llya Repin, que es titula
“No l'esperaven”, representa la sorpresa
d’una familia davant la volta a la llar d'un
dels seus membres exiliat politic.

Cadascun dels personatges reacciona de
manera diferent davant I'arribada de I'ho-
me. La cuinera al fons del tot mostra sim-
ple curiositat, mentre que la criada que
obri la porta no sap molt bé quina cara
posar per a no ficar la pota. Al xiquet se li
ha il-luminat el rostre en reconéixer el seu
pare, pero la xiqueta el mira amb una cer-
ta desconfianca com si fora un descone-
gut, el pare degué anar-se'n de casa quan
ella era molt xicoteta. La seua esposa
asseguda al fons al costat del piano esta
sorpresa pero no pot reprimir un lleuger
somriure.

Tots semblen estar esperant la reaccio de
I'avia que s'ha algat de colp de la butaca
en veure el seu fill, a penes podem veure
el seu rostre pel que no sabem com reac-
cionara. L'home ha entrat en la saleta i ca-
mina lentament cap a ella, dubitatiu amb
el barret a la ma, sense llevar-li els ulls de
damunt i sense saber bé queé fer: abracgar-
la, demanar-li perdd, posar-se a plorar,
tot alhora.

Ara mira-ho de nou, pero intentant pensar:
Quina classe de familia es representa?
Quines edats tenen els seus personatges?
Quant de temps ha estat absent el visitant?

Quina emocid predomina en els personatges?
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Com veiem, quan s’observa amb una finalitat i
comptem amb guies, com aquestes preguntes,
recollim informacié de manera més sistematica
i Util per al proposit de l'activitat. Si a més apor-
tem altres elements que permeten contextua-
litzar la informacio, alhora que atenem, podem
més facilment organitzar i retindre els aspectes
importants.

En un antic experiment de Yarbus , que va es-
tudiar els moviments oculars en les décades de
1950 i 1960 va assenyalar que, segons la pre-
gunta, l'observador canvia el seu patré de mo-
viments oculars. Les preguntes guien el focus
de l'atencié com es demostra en aquest experi-
ment (Yarbus, 1967):

Registres (3 min) de moviments oculars en la
mateixa persona

1. Primera lliure, sense tasca
2. Estimar classe de familia
3. Estimar edats

4. Estimar activitats prévies
5. Recordar vestimentes

6. Recordar posicions

7. Estimar quant temps el visitant ha estat
absent
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Té a veure amb el que Lindsay i Norman (1972)
plantejaven com a processament de l'atencid
a baix a dalt o de dalt a baix: una que depen-
dra de l'estimul, (color, grandaria, moviment de
lestimul) i una altra que s’activa segons la fi-
nalitat (el que estem buscant, la resolucié d’'un
problema, etc.).

Preparats per a aprendre? Implicant l'alumnat en el seu aprenentatge
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Rutes cerebrals

DE BAIX A DALT

DE DALT A BAIX

Atencid involuntaria

Activa

S’origina en l'escorca sensorial i en la tija cere-
bral i puja a 'escorca prefrontal

S’origina en l'escorca prefrontal i baixa a l'es-
corca sensorial i la tija cerebral

Rapida

Lenta

Sense esforg

Amb esforc

Alerta i orienta

Funcions executives

Aquest tipus de processament de baix a dalt
no implica l'atencié voluntaria. Aquest tipus
d’atencié és la predominant en mirar un video
sense més intencidé que l'entreteniment.

Els processos de dalt a baix s6n molt més in-
teressants per als aprenentatges. Es el propi
subjecte el que dirigeix la seua atencié amb un
proposit. Aquesta atencié és voluntaria i guia
la cerca d’informacid. S’anticipen fets i es bus-
ca la informacié util per a la tasca filtrant les
dades i eliminant tot el que resulte irrellevant.

Tots dos processos es donaran simultaniament
i destaca la necessitat de crear les condicions
ambientals i controlar els estimuls de manera
que afavorisquen concentrar l'atencidé en els
aspectes importants del que volem ensenyar.

Aquestes observacions tenen importants re-
percussions educatives, perqué sera molt di-
ferent com focalitza un alumne l'atencié si co-
neix préviament la finalitat de la tasca, que si
no la coneix o la té confusa.

Les investigacions revelen que existeix una cor-
ba de l'atencio relacionada amb aspectes com
l'edat, novetat, dificultat de la tasca, la carrega
cognitiva que supose per a l'aprenent, etc.

En qualsevol cas, no és un valor fix i indiscu-
tible. Diversos autors coincideixen que no sol
ser major de 20 minutos i esta condicionada
per multiples variables. Ara bé, les investiga-
cions que existeixen, no sén concloents.

En el que estarem tots d’acord és que 'atencid
és un recurs limitat.
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Curva d’Atencid de Gibbs (1992)

Atencié de l'audiéncia

Final

15 30 45 60

Temps en minuts

Pres de Gibbs, G. (1992). Improving the quality of stu-
dent Learning, Bristol: Technical and Educational Servi-
ces Ltd.
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Tasca simple

Tasca complexa
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Atencio

Temps

Pauses i canvis
d’activitats

L'atencio sempre és fluctuant i no és fre-
quent sostindre-la a un alt nivell durant llargs
periodes de temps, per tant, és necessari
combinar diferents tipus d’activitat al llarg
de la sessié de classe. Existeixen diverses
investigacions, que, encara que amb lleuge-
res diferéncies, situen el declivi de 'atencid
entre els 15 i els 30 minuts, com s’aprecia en
el grafic (Gibbs, 1992).

Mantindre un bon nivell d’atencié no és pos-
sible si el nivell d’activacié és molt baix, pero
tampoc es pot mantindre si és massa alt.
Aquesta activacid dependra tant de l'estimu-
lacid ambiental i la dificultat de la tasca, com
del propi subjecte, la seua excessiva ansietat,

temor o altres variables dificilment controla-
bles. Aquestes condicions ja van ser descrites
per Yerkes-Dodson en 1908, com s’aprecia en
el seglient grafic, on veiem que l'execucio de
tasques senzilles es veuen menys influencia-
des pel nivell d’activacid, no obstant aixo, quan
la tasca és complexa, la millor execucid s’obté
amb un nivell mitja d’activacio

Per tant, hem de tindre en compte les varia-
bles individuals en les quals no sempre po-
drem influir, perd en la mesura de les nostres
possibilitats de gestid de l'aula, hem d’inten-
tar que cada alumne o alumna se situe en el
seu nivell optim d’activacid per a fer les tas-
ques escolars.

Donades les limitacions de les capacitats
atencionals sembla imprescindible introduir
pauses i canvis d’activitat cada cert temps te-
nint en compte les fluctuacions de l'atencid.

En un interessant estudi sobre la influéncia dels
estimuls de 'entorn escolar es va concloure:
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Vista panoramica d’una aula, en (a) amb abundant decoracid, en (b) sense decoracio.

Visual environment, attention, allocation and learning i young children: when too much of a good thing may be bad.
Anna V. Fisher, Karrie E. Godwin and Howard Seltman. Psychological Science, publicat en linia 21 maig 2014.

El patré d’atencié dels xiquets d’educacié infantil
va canviar en funcié de la decoracié de la classe.

En la imatge (a) es va concloure que 'ambient
visual de la classe va afectar negativament en
el 85% dels xiquets i xiquetes, ja que van in-
vertir massa temps fent la tasca o distrets amb
altres estimuls.

L'aprenentatge va ser major en la condicié de
classe (b) sense decorar que en la condicié de

classe (a) decorada, la qual cosa va posar en
evidéncia que hi havia una relacié negativa en-
tre la quantitat total de temps que els xiquets
i xiquetes estaven distrets i l'aprenentatge:
quant més temps passa un xiquet/a distret
menys aprén.

I abans de concloure amb els aspectes teorics
incidirem en una qliesti6 també important:
L'atencié que utilitzem en la visié és la ma-
teixa que I'emprada en l'audicio?

No exactament, perdo a l'efecte de la nos-
tra practica docent, en els processos cogni-
tius quotidians no pot separar-se l'atencio,
memoria, processos executius i altres pro-
cessos cognitius. El pensament no segueix un
procés lineal i en els aprenentatges es combi-
nen tots ells.

Sabem que els estimuls visuals es processen
de manera simultania i els auditius de mane-
ra seqiiencial, perd6 immediatament a la per-
cepcio dels estimuls entren en joc molts altres
processos.

Es pot mirar i sentir, perd per a veure o es-
coltar cal saber. L'ull no pot veure el que no
esta en el cervell i el llenguatge modulara i in-
terpretara el que veiem i sentim per a poder
veure i escoltar.

El que si que sabem és que quants més sentits
estan involucrats major és 'atencid.

En aquest sentit, la presentacié simultania
d'informacid per via auditiva i visual és molt
meés efica¢c -complint unes certes condicions
perque no hi haja interferéncies- que fer-ho
solament per una o altra via.

Per aix0, és convenient utilitzar el maxim de
vies d'accés per a facilitar els aprenentatges,
sempre que no provoquem sobrecarrega cogni-
tiva, aspecte que veurem en el seguient apartat.

No hem entrat a considerar les condicions més
extremes de l'alumnat amb greus dificultats
d’atencié o altres caracteristiques sensorials,
pero al marge de la intensitat de les manifes-
tacions, les caracteristiques dels processos
basics d’atencid son similars.
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5.2.2. Idees per a la
practica

Com afavoriré l'atencié del meu alumnat en les
activitats d’aprenentatge?

e Eliminar o reduir els estimuls irrellevants
en relacié amb l'activitat a realitzar.

e Definir clarament el proposit de la tasca
i focalitzar sovint l'atencié en l'activitat
principal.

e Tindre en compte la corba de l'atencid
combinant diferents tipus d’activitats.

e Donar instruccions clares i concises i fa-
cilitar guions de treball.

e Utilitzar “intervals motrius” o “descansos
actius”, que consisteix a realitzar, durant
breus espais de temps, activitats fisiques
dins del periode escolar, com a estraté-
gia per a millorar 'acompliment cognitiu
de l'alumnat.

e Proporcionar feedback durant la realitza-
cié de la tasca i reorientar 'atencid cap
als objectius proposats.

e Presentar primer els materials nous.

e Assegurar-nos que es dona una adequa-
da comprensid léxica i conceptual.

e Tornar a ensenyar qualsevol concepte
que als i les alumnes els estiga costant
comprendre.

Preparats per a aprendre? Implicant l'alumnat en el seu aprenentatge

Dividir els objectius d’aprenentatge prin-
cipals en subaprenentatges d’entre quin-
ze i vint minuts.

Aprofitar el periode de menor atencid
perque els i les alumnes practiquen els
nous aprenentatges o els relacionen amb
aprenentatges anteriors.

Utilitzar el segon periode d’atencié com
a tancament per a facilitar el processa-
ment del nou aprenentatge, ja que en
establir connexions amb aprenentatges
previs i dotant-los de significat, augmen-
tara la probabilitat de retencio.

Realitzar alguna activitat de sintesi o re-
elaboracié de 'estudiat.
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5.2.3. Com afavoreixes
l’atenciod en els
aprenentatges?
Qiiestionari per a
la reflexio

Del vist en aquest capitol quins aspectes po-
dries tindre en compte per a afavorir l'atencio?

A continuacid, t'oferim una altra de les eines
que et facilitaran el disseny d’activitats par-
tint dels principis del disseny universal per-
que els aprenentatges siguen accessibles.
Concretament les preguntes de reflexié que
plantegem et permetran dinamitzar estrate-
gies per a afavorir 'atencié, que com hem
vist, és un dels elements essencials vinculats
a la implicacio.

La idea és que lliges detingudament cadas-
cuna de les preguntes i si en alguna d’elles
contestes negativament, revisa |aprés en
aquest apartat i tracta de dissenyar alguna
proposta de millora. Pots afegir altres pre-
guntes que et semblen rellevants i aixi tin-
dre una llista de revisid per a comprovar que
les activitats que dissenyes per a l'aula tenen
elements suficients per afavorir 'atencié en
els aprenentatges.
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ATENCIO

IDEES DE
MILLORA

gun sistema de reforcos?

Amb els i les alumnes la competéncia inicial dels quals és molt
baixa o amb escassa motivacid cap als aprenentatges utilitzes al-

Focalitzes de forma reiterada l'atencid en la tasca principal?

ha de fer i els passos que ha de seguir?

T'assegures abans d’iniciar l'activitat que l'alumnat ha entés el que

centrar especialment l'atencié?

Al llarg de l'activitat, recordes a l'alumnat en quins aspectes ha de

seguir?

Facilites sovint guions de treball respecte al procés que ha de

adequat?

Abans de finalitzar una activitat es proporciona feedback que per-
meta confirmar o reorientar 'activitat per a aconseguir el resultat

muls de 'entorn que poden causar distraccio?

Quan s’ha de treballar amb especial intensitat, es cuiden els esti-

Altres?
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e S’introdueixen pauses i canvis d’activi-
tat, cada cert temps, amb la finalitat de
mantindre 'atencio.

En el proxim apartat 5.3 veurem alguns aspec-
tes referits a la memoria i el seu paper en els
aprenentatges.

5.3. La memoria

En aquest apartat, es revisen continguts teorics
vinculats a la memoria en els aprenentatges.
A més, es fa un repas pels diferents tipus de
memoria, facilitant estratégies i idees per a
poder portar a la practica. Finalment, es pro-
porciona una eina, que et permetra reflexio-
nar sobre els aspectes que podries tindre en
compte per afavorir I'atencié del teu alumnat.

E Recapacita, pensa, reflexiona

Com vas de memoria?

Se t'ocorren altres preguntes?
Recordem:
Se favorece la atencion en los aprendizajes si...

e Es focalitza de forma reiterada l'atencié
en la tasca principal.

e S’assegura, abans d'iniciar lactivitat,
que alumnat ha entés el que han de fer
i els passos que ha de seguir.

Al llarg de l'activitat, s’insisteix a 'alum-
nat en quins aspectes ha de centrar es-
pecialment 'atencid.

Es faciliten sovint guions de treball res-
pecte al procés que seguir.

Abans de finalitzar una activitat es pro-
porciona feedback que permeta confir-
mar o reorientar l'activitat per a aconse-
guir el resultat adequat.

Es cuiden els estimuls de l'entorn que
poden causar distraccié, quan s’ha de
treballar amb especial intensitat.

Eres capa¢ d’aprendre continguts de
memoria sense comprendre’ls?

Podem memoritzar una cosa sobre la qual
no hagem pensat?

Alguna vegada has tornat a un lloc per a
recordar alguna cosa que havies oblidat?

Utilitzes alguna pista per a ajudar-te a
memoritzar?
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5.3.1. Memoria en els
aprenentatges

Memoria i atencidé sén processos insepara-
bles. Com veurem més endavant, molts errors
referits a la memoria sén en realitat errors en
'atenciod.

La memoria o més aviat, la falta d’ella sem-
bla centrar molts dels nostres comentaris quo-
tidians i també moltes discussions sobre la
seua importancia en els aprenentatges.

La nostra posicio inicial és que sense
memaoria no hi ha aprenentatge.

La memoria, com a procés cognitiu basic,
és present en totes les fases de I'aprenen-
tatge i ens permet codificar, emmagatze-
mar i recuperar la informacié.

Igual que les restants funcions del pensament,
la memoritzacio té un fort substrat neurobiolo-
gic i no és un procés aillat d’altres processos
cognitius. En aquest apartat, ens centrarem
especialment en les seues vinculacions amb
'atencid i representacid del coneixement.

Tots hem experimentat la seua fragilitat, la
seua escassa fidelitat a 'esdeveniment origi-
nal i la necessitat de recérrer a organitzadors
o suports externs (llistes, agenda, esquemes,
etc.) per a recuperar la informacié amb major
exactitud.

Una idea que no solem tindre molt present és
que la memoria sembla tindre una funcié més
orientada a anticipar el futur que a recordar

el passat. Es molt bona per a reconéixer ex-
periéncies passades, perd no tant per a evo-
car-les o recordar-les amb fidelitat.

Hi ha alguna cosa que estiga malament en
aquest dibuix?

Vidal, M. 50 Nouvelles illusions d’optique. Etonnantes et
variées. [Joc de taula]. Sarl Marc Vidal.

Com assenyalen Damasio (2018), Schacter
(1987), Dehaene (2019), i molts altres neurolegs
i investigadors de la memoria, la memoria no
és una réplica de la realitat, és una reconstruc-
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cio, de fet, recordem en reconstruir el passat a
partir de fragments. Aquesta mateixa capaci-
tat és la que ens ajuda a imaginar i represen-
tar-nos el futur.

El procés d’aprendre i adquirir nous coneixe-
ments estara sempre modulat per les expe-
riéncies i coneixements previs o, més aviat,
pel que recordem d’aquestes experiencies i
coneixements.

El que sembla ser un sol record és en realitat
una construccid complexa. Si pensem en un
objecte, per exemple, un clauer, recuperem el
nom de l'objecte, la seua forma, la seua funcio,
el so quan entrexoquen les claus. Cada part de
la memoria del que és un “clauer” prové d’una
regio diferent del cervell. La imatge completa
és reconstruida activament pel cervell des de
moltes arees diferents. Malgrat els avancos de
la neuropsicologia, a penes comencem a com-
prendre com es tornen a ajuntar les parts en
un tot coherent.

Simplificant moltissim, ens quedem amb la
conjectura que el procés de la memoria co-
menc¢a amb la codificacid, continua amb l'em-
magatzematge i, finalment, recupera o recons-
trueix la informacid inicial.

Si alguna vegada et queixes de mala memoria,
recorda: no es pot oblidar el que mai s’ha re-
gistrat en aquesta. Algunes atribucions a la
“mala memoria” son en realitat falta d’atencio.



https://marcvidal.com/
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5.3.2 Tipus de A continuacié, assenyalem alguns dels as-
I . e pectes més basics del model modal o mul-
memoria timagatzem.

Aquest model distingeix 3 tipus de memoria:
Nombrosos autors han analitzat i diferenciat
diversos aspectes de la memoria proposant di- 1. Meméria sensorial
ferents models teorics.

2. Memoria de treball o memoria a curt

Nosaltres partim del model modal de Atkinson termini (operativa)

i Shiffrin (1968) si bé s’han matisat i completat

amb aportacions posteriors (Broadbent (1989) 3. Memoria a llarg termini, que se subdivi-
i Cowan (2008)). El model modal o multima- deix en memoria declarativa (explicita) i
gatzem roman vigent i ens permet explicar procedimental (implicita)

moltes de les peculiaritats de la memoria i les

seues implicacions en els aprenentatges. La memoria sensorial representa la porta d'en-

trada a la ment per a tots els estimuls exter-
ns que captem per mitja dels sentits (Cowan,
2008). Es com una camera fotografica. Pren
una instantania del que veu, sent, fa olor, assa-
boreix o toca. Per tant, roman en el cervell du-
rant fraccions de segon i es reté en un lloc de
la ment alié a la percepcid conscient. Aquesta
informacié pot retindre’s en la memoria o ser
ignorada o oblidada.

D’aquesta manera, si es focalitza 'atencid en
aqueixos estimuls sensorials, aquests fluctuen
de la memoria sensorial a la memoria a curt
termini, denominada memoria de treball que
és el lloc on es produeix el primer processa-
ment conscient.

. ) o Quan tenim noves experiéncies o activem els

Imatge basada en el model de memoria de Atkinson y Shiffrin (1968) records. la informacid ingressa inicialment en
’

la memoria de treball. La memoria de treball

depén de l'escorca prefrontal, 'hipocamp i al-

tres arees corticals cerebrals.

Per a aprendre noves coses, per a relacionar
el que coneixem, per a comprendre un text o
realitzar una operacié sempre esta activa la
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memoria de treball, sent per tant una habilitat
cognitiva clau. Tracy i Ross Alloway (2014) de-
fensen que és el millor predictor del rendiment
academic.

La nostra capacitat d’aprendre i recordar
conscientment els fets i esdeveniments quo-
tidians se'n diu memoria declarativa. La
memoria declarativa recull fets, dades i esde-
veniments. Genera records conscients o ex-
plicits perqué pot recordar i descriure cons-
cientment la informacié. Es a aquesta mena de
memoria a la qual ens referirem quan parlem
de la memoria a llarg termini

Els records declaratius (propis de la memoria a
llarg termini), es diferencien entre semantics o
episodics. Els records semantics consisteixen
en el coneixement cultural, les idees i els con-
ceptes que acumulem sobre el mdn, per exem-
ple, noms de capitals, definicions de paraules,
com sumar i restar o dates d’esdeveniments
historics i el seu significat. Els records episo-
dics son representacions uniques de les seues
experiencies personals. Per exemple, recordar
mentalment les imatges, els sons, el temps,
l'espai i les emocions associats amb una ex-
periéncia implica memoria episodica.

Com a educadors no importa realment els em-
placaments dels diferents tipus de memoria,
lestudi de les neuroimatges d’un cervell en
accio és molt interessant i espectacular, pero
no ens aporten, almenys de moment, cap in-
dicacié valida de com millorar i treballar la
memoria. No obstant aixo, si que han deixat
molt clar el funcionament alhora especific i si-
multani i interrelacionat, de les diferents arees
cerebrals.

Els estudis amb imatges cerebrals han identi-
ficat una gran xarxa d’arees en l'escorca cere-

bral que treballen juntament amb I'hipocamp
per a donar suport a la memoria declarati-
va. Aquestes arees corticals juguen un paper
diferent en aspectes com percepcid, movi-
ment, emocid i cognicid, cadascun dels quals
contribueix a les experiéncies generals captu-
rades en els records declaratius.

La memoria procedimental o implicita (propia
de la memoria a llarg termini), s'emmagatze-
ma i recupera sense esforc conscient. Aquesta
memoria s’activa en realitzar activitats moto-
res apreses com parlar o anar amb bicicleta.
Involucra diverses arees del cervell, pero tres
soén especialment importants: els ganglis ba-
sals (el “centre d’habit” del cervell), la escorca
prefrontal i el cerebel (fonamental la coordina-
cid i control motriu).

L’amigdala té un paper important en els as-
pectes emocionals de la memoria. L'expressio
de records emocionals també involucra 'hipo-
talem i el sistema nervids simpatic.

Com comentavem anteriorment, no podem
parlar de la memoria com un sistema unic.
En aprendre a escriure, llegir, evocar un relat,
recitar un tema estudiat, rememorar una gra-
ta experiéncia, reconéixer un rostre, practicar
un esport, etc. s’activen i entrellacen diferents
sistemes de memoria -episodica, semantica,
procedimental- amb diferents correlats psi-
cofisics activant-se diferents zones cerebrals.

De tots aquests aspectes que hem enumerat,
solament ens detindrem, i de manera genérica,
en dos d’ells: la memoria a curt termini, moltes
vegades denominada també com de treball o
operativa i la memoria a llarg termini. Ens cen-
trem en aquestes per derivar-se de cadascuna
d’elles importants repercussions per a la prac-
tica docent.
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La memoria a curt termini, operativa o
memoria de treball

La memoria de treball implica el processament
conscient i el maneig de la informacié requeri-
da per a dur a terme tasques cognitives com-
plexes com l'aprenentatge, el raonament i la
comprensio, per aixo també se la coneix com
a memoria operativa.

Aquesta memoria de treball és la que ens per-
metra manejar i relacionar estimuls que rebem
en aqueix moment o evoquem de la nostra
memoria a llarg termini, la qual cosa ens per-
met comprendre un text o realitzar calculs.
Aquesta connexié de noves informacions amb
les que ja posseim és l'element crucial en
qualsevol aprenentatge.
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Déiem al comencament que “sense memoria
no hi ha aprenentatge” i com tantes afirma-
cions, és una veritat a mig fer. Sense connec-
tar els nous coneixements amb els que ja te-
nim, tampoc hi ha aprenentatge.

Aixi doncs, per a aprendre haurem de posar en
joc les dues condicions: memoritzar i relacionar.

El temps que romanen els estimuls en aqueix
“magatzem” temporal és solament d’alguns
segons (no més de 15 o 30) i si no es fa al-
guna cosa amb aqueixa informacié s’esvaeix.
Des d’un primer moment hem de tindre cons-
ciéncia i interés en aqueixa informacio, si
no som conscients de la seua importancia, a
penes atendrem a ella. Per aix0, és necessari
fer algun esfor¢ per a retindre-la, i que puga
transferir-se a la memoria a llarg termini. En
cas contrari, sera com si mai 'haguérem es-
coltada o vista.
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Alguna vegada t'has repetit mentalment o
en veu alta un namero de teléefon que ha-
vies de recordar?

El repetir-nos una vegada i una altra un nimero
que no volem oblidar abans d’anotar-lo, és una
estratégia molt simple de memoritzacié que
realitzem espontaniament.

La capacitat de la memoria de treball és tam-
bé molt limitada, es considerava que podia re-
tindre set elements +-2, pero recentment s’ha
comprovat que no podem operar simultania-
ment amb més de quatre elements no coneguts
préviament.

Aci tenim una feblesa important que dona lloc
a nombroses dificultats en l'aprenentatge, sent
una de les baules més fragils de la cadena
d’operacions que suposa aprendre.

A partir de: Dale Shaffer, Wendy Doube i Juhani Touvinen, (2003)
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Si volem ensenyar de la manera més adequada
i accessible des de la perspectiva del DUA-A no
podem obviar aquestes caracteristiques.

Els investigadors diuen que en la memoria
operativa es donen dos processos simultanis.
Un d’ells és conegut com a bucle fonologic, on
romanen les informacions verbals i escrites i
laltre denominat agenda visual espacial, on
romanen les informacions visuals. També as-
senyalen que poden actuar simultaniament,
reforcant-se ambdues i fent més eficac la re-
tencié d’aqueixa informacié i el seupas a la
memoria a llarg termini.
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Bucle fonologic

Agenda visual espacial

Sistema executiu central

Ens permet manejar i

el material parlat i escrit.

Ens permet manejar i man-
mantindre en la memoria | tindre la informacio visual.

Decideix a qué li parem atencio i
organitza la seqliéncia d'opera-
cions que necessitarem dur a ter-
me per a fer una activitat

D’aci es deriva una aplicacié practica a tindre
en compte. En presentar la informacié de ma-
nera visual i verbal afavorirem des de linici
la seua codificacio, la seua retencid i la seua
evocacio, especialment si ens esforcem a es-
tablir explicitament relacions entre els seus
elements. En aquest cas, el convenient seria
presentar la informacié verbalment, repre-
sentant-la de manera pictorica, escrivint-la, o
combinant elements visuals i textuals com en
una infografia.

Carrega Cognitiva

Un altre aspecte a considerar en l'esquema de
la memoria operativa és el sistema executiu
central. Es l'element regulador i organitzador
de la sequencia d'operacions que necessi-
tem mantindre en la memoria, durant un breu
temps, per a dur a terme una activitat.

El seu paper és especialment important en
qualsevol situacié d’aprenentatge. Els proces-
sos que es donen en la memoria de treball sén
especialment sensibles a les fluctuacions de
l'atencid i a la carrega cognitiva.

Déiem que, donada la limitada capacitat
d’aquesta memoria temporal, facilment se sa-
tura i no pot processar tota la informacié que li
arriba. Podem imaginar una taula de treball si

lomplim més del que permet la seua superfi-
cie. O bé apilem les coses, o cauen de la taula
per la qual cosa tampoc podriem utilitzar els
materials que tenim. En l'un o l'altre cas deixa-
riem de tindre molts elements a la vista i no
podriem utilitzar-los.

Durant l'aprenentatge aixd té repercussions
directes i immediates. Quan estem intentant
retindre o comprendre alguna cosa, qualse-
vol nova informacid satura i sobrecarrega la
capacitat de la memoria operativa decaient
la informacié anterior i donant pas a la nova
informacié.

Cap als anys 1990 J. Sweller va desenvolupar,
la teoria de la “carrega cognitiva”. Basicament
fa referencia al paper de la memoria de treball
en la gestiod de la informacié i la importancia
de presentar de forma adequada el flux d’infor-
macions durant els aprenentatges.

Es necessari tindre en compte dues idees clau
vinculades a la carrega cognitiva:

1. La quantitat d'informacié nova que el nostre
cervell pot processar alhora esta limitada.

2. La quantitat d’informacié ja emmagatze-
mada, que el nostre cervell pot processar
alhora no té limits.
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L'estat de sobrecarrega cognitiva ocorre quan
estem saturats d'informacié i a penes podem
atendre noves dades. Tots hem experimentat
aqueixa sensacioé de saturacio, bloqueig i rapi-
da fatiga quan les demandes sén majors que
la nostra capacitat de resposta. Recordem les
nostres primeres experiencies en conduir un
vehicle o en intentar comprendre i escriure al
mateix temps. Per fortuna, quan hem aprés i
automatitzat aqueixa tasca, la carrega mental
és molt menor i podem atendre altres coses.

Sempre hi ha sobrecarrega cognitiva
quan:

La tasca no s’ha automatitzat i requereix l'ds
de molts recursos cognitius.

El flux d’informacié és major del que podem
processar.

Esta limitada la memoria de treball.

També sentim sobrecarrega cognitiva quan
estem emocionalment molt afectats.

Has observat alguna vegada escassa o
nul-la capacitat de retencio estant sota
I'efecte d'una emoci6 intensa?

En la teoria de la carrega cognitiva es conside-
ren tres tipus de carrega: intrinseca, extrinseca
i pertinent.

La dificultat associada als continguts de
laprenentatge es denomina “carrega cognitiva
intrinseca”. Esta relacionada amb la dificultat
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que generen aqueixos continguts a lestu-
diant, segons siguen els seus coneixements
previs, experiéncia i practica. En definitiva, fa

El tercer element seria la “carrega cognitiva pertinent”, sobre la qual hauriem de centrar totes les
nostres energies perque l'alumnat aprenga una cosa nova, perque les carregues intrinseca i ex-
trinseca es minimitzen si, per exemple, ens recolzem en coneixements previs amb esquemes ben

referencia a tots aquells coneixements que
l'aprenent ja posseeix i es troben organitzats
en la seua memoria a llarg termini.

En aquest cas, les variables individuals sem-
pre seran presents i no podem deixar de tin-
dre-les en compte. Bona part dels nostres es-
forcos docents se centraran a reduir aquesta
carrega intrinseca (reduint la dificultat inicial,
activant o proporcionant els coneixements
previs, facilitant esquemes, descomponent
la informacid en passos més xicotets, posant
exemples i analogies...).

En aquest sentit és molt freqiient que com a
docents cometem l'error de la “ceguesa de
'expert”, aixd ocorre quan per a nosaltres al-
guna cosa que ja tenim apresa és evident i
no ens adonem de les dificultats i incompren-
sions de l'aprenent.

Algun “expert” t'ha explicat com de sen-
zill és organitzar, i gestionar una video-
conferéncia?

Algun expert t'ha explicat com de senzill
és resoldre un logaritme neperia?

Un altre aspecte és la “carrega cognitiva
extrinseca”, relacionada amb la manera de
presentar el material, tant en la seua formu-
lacid verbal com visual, ordre de presentacio,
modalitat més adequada... i una infinitat de
possibilitats que poden fer més accessible o
inaccessible un mateix contingut.

assentats i si utilitzem formes de presentacié clares i accessibles per a tot 'alumnat.

CARREGA INTRINSECA

(necessaria)

CARREGA PERTINENT
(rellevant)

CARREGA EXTRINSECA
(irrellevant)

Que és?
Dificultat del contingut a aprendre.

Que és?
Es la carrega que la
memoria de treball utilit-
zard en el procés d’'apre-
nentatge.

Que és?

Té aveure amb com s’ensenya
el contingut. No necessaria-
ment produeix aprenentatge i
suposa una sobrecarrega in-
necessaria d'informacio.

Quins factors influeixen?
La complexitat del contingut
Coneixement previ de l'aprenent.

Com es pot gestionar?

“Del simple al complex”: ordre
progressiu en dificultat del
contingut a estudiar.

“La part i el tot” es mostren
primer els elements indivi-
duals i després s’afigen la
resta en tasques que linte-
gren en el tot

Es presenta tot el material
en tota la seua complexitat i
després se centra 'atencié de
'alumnat en cada element.
Se segmenta la informacié en
blocs més xicotets.

Qué cal tindre en
compte?

Els dissenys d’instruccio
més efectius seran els
que maximitzen la carre-
ga pertinent que sera
transferida a la memoria
a llarg termini a través
de la construccid d'es-

quemes.

Quins factors influeixen?
El mitja emprat per a la pre-
sentacid.

Les vies d'accés a la infor-
macio.

El soroll o variables estranyes
que dificulten la presentacid.

Queé cal tindre en compte?
Els dissenys d'instruccid més
efectius seran els que minimit-
zen la carrega extrinseca per a
alliberar memoria de treball.
Tindre en compte, entre al-
tres, les questions tractades
en el capitol d’accessibilitat,
els principis multimédia i les
orientacions per a la docen-
cia en linia.



https://www.alejandraavila.com/11-principios-de-aprendizaje-multimedia/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/guia-de-orientaciones-para-el-uso-de-tecnologia-en-la-docencia/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/guia-de-orientaciones-para-el-uso-de-tecnologia-en-la-docencia/
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Per a un aprenentatge significatiu haurem
dereduir la carrega extrinseca, augmentar
la carrega rellevant i gestionar la carre-
ga intrinseca. Haurem de tindre en compte
aquests aspectes en qualsevol moment dels
aprenentatges, especialment, la reduccio de la
carrega cognitiva extrinseca. En aquest sentit,
facilitar al maxim l'accés de la informacio, per
a qualsevol alumne, en tot moment és una con-
dicié imprescindible. Es un tema interessant al
qual se li ha prestat relativament poca atencié
fins al moment, per la qual cosa us recomanem
consultar els recursos que teniu en l'apartat
per a saber més.

En conseqiiéncia, en la nostra practica, hem de
tindre en compte que:

e Els déficits de la memoria dificulten la
capacitat de mantindre informacio.

¢ Una alta activacié emocional, satura la
memoria de treball i dificulta la memo-
ritzacio.

o Les febleses de la memoria de treball
dificulten la capacitat de mantindre in-
formacid, la capacitat per a seguir ins-
truccions i la realitzacid de tasques que
requereixen passos seqiiencials.

Per tant, per a minimitzar la carrega cognitiva
devem:

e Afavorir la memoritzacid presentant la
informacié de manera visual i verbal.

e Proporcionar pautes externes estructu-
rades marcant cada pas, ja que com-
pensen parcialment aquesta dificultat
facilitant la retencié de la informacio.

Idees per a la practica

Els intents de millorar directament la memoria
de treball no s’han mostrat fins al moment mas-
sa eficagos, encara que es continua investigant
en aixo i s’estan donant alguns avancos. Basi-
cament s’ha intentat amb activitats d’entrena-
ment cognitiu, amb farmacs nootropics i amb
estimulacio transcraneal en l'escorga prefrontal
dorsolateral. Les millores que es donen durant
l'entrenament o 'administracié de farmacs, so-
len restringir-se al periode del tractament, sent
escassa la generalitzacid a altres tasques. (En
l'apartat “Per a saber més” trobaras algunes re-
ferencies a aquests aspectes)

El que si s’ha mostrat util és utilitzar estratégies
d’aprenentatge que milloren l'eficacia en l'us de
la memoria de treball.

Es important destacar que en diferents in-
vestigacions es posa de manifest l'escassa
transferencia de molts exercicis de millora de
memoria de treball a altres activitats.

Per tant, hem de treballar preferentment amb
continguts curriculars i que es conjuguen as-
pectes verbals, numeérics i visuals.

A continuacio, es faciliten algunes activitats
que posen en practica la memoria de treball.

1. Estratégies per a retindre i utilitzar

Hi ha multiples activitats que posen en joc re-
tindre i utilitzar una informacié recentment re-
buda. Entrenar 'alumnat en aquesta estrategia
basica de la memoria facilita el seu Us davant
situacions d’aprenentatge i en la vida diaria.
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Repeteix després del meu: repetir el
que s’ha dit o parafrasejar-ho posa en
joc la seua memoria de treball. Escol-
tar sabent que després s’ha de repetir
centra l'atencio en el contingut i facilita
la seua retencio.

e Equivaléncies: retindre la informacio
verbal, visual, gestual... i seleccionar una
imatge, xifra, simbol... que siga idéntica,
a la informacié donada.

e Contraris: retindre la informacid verbal,
visual, gestual...i seleccionar una imat-
ge, xifra, simbol... que siga contraria a la
informacid donada.

e Diferent: retindre la informacié verbal,
visual, gestual...i seleccionar una imat-
ge, xifra, simbol... que siga diferent, a la
informacid donada.

e Calcul mental: realitzar calculs mentals
sempre que siga possible.

e Rimar paraules o frases: emprar parau-
les que rimen amb les d’aquells ele-
ments que volem que aprenguen.

e Paraules encadenades: nomenar parau-
les que comencen per l'dltima sil-laba
de l'anterior paraula.

e Conte col-laboratiu: construir una his-
toria afegint les paraules de manera
progressiva entre tots els participants.

e Paraules prohibides: descriure alguna
cosa sense utilitzar determinades pa-
raules.

e Paraules que comencen per o que ri-

men amb.

2. Estratégies per a seleccionar el
rellevant

Estem exposats a un excés d'informacio i
d’estimuls no rellevants en tot moment. Entre-
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nar la capacitat de filtrar tot el que no és re-
llevant per a la tasca en qliestid, és una habili-
tat que implica tant 'atencié com la memoria
de treball.

e Aparellar sense distraure’s: buscar en un
text totes la paraules sinOnimes o equi-
valents a ...

e En una llista de paraules triar deu que
no complisquen tres o quatre requisits
donats.

e Entre dibuixos de multiples objectes,
éssers vius, etc. seleccionar aquells que
pertanguen a una categoria donada o
que complisquen unes certes condicions.

e Converses creuades: davant dues con-
verses diferents seguir solament una
d’elles ignorant l'altra.

e En una llista de numeros marcar aquells
que, estant contigus (o qualsevol altra
condicié que indiquem) sumen, resten o
multipliquen un valor donat.

e Representar qualsevol informacié de
manera diferent a com és percebuda
amb la finalitat d’activar i utilitzar tant
la representacié fonologica com la visid
espacial i la cinésica.

e Dibuixar paraules: davant una infor-
macié verbal, imaginar-la visualment.
No es tracta de fer un relat visual sind
d'imaginar aqueixa informacié de ma-
nera iconica.

e Explica els dibuixos: és la inversa de
l'anterior, davant unes imatges, etique-
tar-les verbalment donant-li un valor
semantic.

e Associar imatge i paraula: en mostrar un
dibuix, assenyalar entre varies el nom
que li correspon i al contrari, en assen-
yalar un nom triar el dibuix corresponent.

3. Estratégies per a completar la in-
formacio

En aquest grup d’activitats es posa en joc tant
la retencid d’una informacid durant un periode
breu de temps, com la cerca en la memoria a
llarg termini per a resoldre la tasca. Implica
exercitar tant la memoria de treball com la re-
cuperacié de conceptes, vocabulari i imatges
ja apresos anteriorment.

e La informacid que em falta: davant un
problema verbal, visual, numeric... al
qual li falte alguna dada fonamental per
a la seua resolucid, proporcionar-lo de
forma molt minima, en un d’entre quatre
elements presentats. Amb aqueixa nova
informacid haura de resoldre el proble-
ma, enigma, etc.

e Completar un dibuix, una frase o una
formula.

e Corregir l'error.

e Donar informacié fragmentada, verbal,
visual, gestual, numérica... o combinant
diverses d’elles, que ha d’organitzar per
a donar una resposta amb sentit.

La Memoria a llarg termini

El que denominem memoria a llarg termini és
el que habitualment tenim al cap quan al-ludim
a la capacitat d’evocar o rememorar esdeveni-
ments o informacions de qué disposavem amb
anterioritat.

Com comentavem anteriorment, la memoria en-
tesa com el coneixement que anem emmagat-
zemant amb capacitat il-limitada i que es man-
té per llargs periodes de manera fidedigna, és
més un desig que una realitat.
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En qualsevol cas, la memoria a llarg termini esta
implicada en la consolidacié i posterior recu-
peracid de la informacid. Aquesta recuperacié
és reconstructiva i no la simple evocacié d’'una
petjada. S'assembla més a encaixar les peces
d’un trencaclosques que a una fotografia.

En evocar ajuntem diversos elements que re-
cordem i generalment oblidem parts del que va
succeir (pot ser 'hora del dia, en quin lloc es-
tavem, les paraules exactes...). No recordar de-
talls irrellevants és bo, perqué ens ajuda a que-
dar-nos amb el rellevant i no amb els detalls.

Tots tenim l'experiéncia que qualsevol cosa
que hagem memoritzat, si no es “refresca”,
s’oblida amb el pas del temps. Aquesta propie-
tat anomenada “la corba de l'oblit” ja va ser es-
tudiada de manera sistematica des del S.XIX
per Ebbinghaus i és el que Schacter (1987) diu
“oblit per transcurs”.

Pero hi ha un altre element que alguns autors
consideren clau. Es refereixen als senyals o in-
dicis que tens per a accedir a aqueixos records.
Si els senyals sén prou poderosos, aqueixos re-
cords emergiran facilment.

Has tingut I'experiéncia de tornar a un lloc
de la teua infancia i recordar molts detalls
que creies oblidats?

La millor manera de palliar l'oblit és repassar
aqueixa informacioé cada cert temps.

En la il-lustracié pots veure-ho graficament: a
major nombre de repassos, major és la reten-
ci6 de la informacié o material a estudiar. Si
la informacié no es repassa, amb el pas del
temps s’oblida.
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Taxa de record

Pas del temps

Nombre de repassos
Oblit

També s’ha comprovat que es memoritza i
consolida millor la informacié si aquesta es
va fent a intervals, al llarg de diversos dies i
setmanes, que dedicant aqueix mateix temps
en sessions d’estudi de forma continuada. Per
tant, si volem recordar durant major temps
una informacid, és necessari realitzar sessions
d’estudi intensives i extensives. Ara bé, si el
nostre objectiu és simplement aprovar un exa-
men, tal vegada és suficient una practica in-
tensiva un o dos dies abans de l'examen, pero
no confonguem aqueixos exercicis mentals
per a superar un examen amb 'aprenentatge.

En la memoritzacié a llarg termini podem dife-
renciar diversos moments. Des dels principis
del DUA-A ens sembla especialment important
atendre a cadascun d’ells per a facilitar tot el
possible la memoritzacié activa per part del
nostre alumnat.

Preparats per a aprendre? Implicant l'alumnat en el seu aprenentatge

Educacié
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Fase de codificacié

Fase de retenci6

Fase de record

Parar atencio

Associar, categoritzar, repetir | Evocar, buscar indicis
amb les nostres paraules

Cadascuna de les fases assenyalades suposa
processos d’aprenentatge diferents i comple-
mentaris i requereix que atenguem a cadascu-
na d’elles en el procés de memoritzacio.

Realment cada fase se solapa i entremescla
amb l'anterior, aci destaquem aspectes que
considerem crucials en cadascuna d’elles.

La fase de codificacié

En alguna ocasio t’han donat una dada o una in-
formacié simple i clara i quan has hagut d'utilit-
zar-la no has pogut recuperar-la? Probablement
la codificacié havia sigut massa superficial i la
retencid va resultar ser molt escassa.

Una codificacio eficac necessita una memoria
de treball dedicada intensament a retindre la
informacid perque, en els pocs segons que
roman en aqueix magatzem temporal, puga
transferir-se a la memoria “permanent”. Fo-
calitzar l'atencié en el que hem de retindre i
ignorar els estimuls irrellevants, sera la prime-
ra condicié. Si aix0 no es dona, la informacio,
com solem dir, “ens entra per una oida i se
n’’ix per un altra”.

Codificar per a memoritzar, suposa un es-
forc deliberat i la voluntat de retindre aqueixa
informacié.

La manera més eficag per a codificar sera or-
ganitzar d’alguna manera la informacié que
ens arriba, siga per les seues caracteristiques
acustiques, visuals, estructura ritmica, etc. i
processar amb major profunditat donant-li un
valor semantic o visual significatiu.

Memoritzar és el residu del pensament.
Estas d'acord amb aquesta afirmaci6?

Recordes el que has pensat, per aixo real-
ment no pots memoritzar una cosa sobre
la qual no t’hages detingut a pensar. El que
queda en la teua memoria d’'una experién-
cia, lectura, etc. és el que vas pensar so-
bre aqueixa experiencia. Repassar, copiar,
subratllar, emmarcar, etc. sense més, no sén
bones estratégies de memoritzacio.

Seria bo dir als estudiants: “Quan lliges el teu
llibre de text, mires un video o t’explique algu-
na cosa, pensa en el que significa “. Pero és
d’escassa utilitat perqué es tracta d’una ins-
truccié massa genérica.

En qualsevol cas és facil oblidar I'aprés,
el que no és tan facil és “descomprendre”
i oblidar el que hem entés. La comprensié
sempre sera superior a la memoritzacio
mecanica per a retindre una informacio.
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En el seglient quadre es faciliten estrategies
que, posades en practica, ajuden a millorar la
memoria a llarg termini en la fase de codificacio:

e Preguntar-se “per que?” després de
cada informacié important, o plantejar
diverses preguntes clau que obliguen
a pensar. Es tracta d'una estrategia
molt simple, ja que pensar sobre el
contingut a memoritzar és fonamental.

e Tindre unaidea general del que s’estu-
diara, trobant sentit als nous coneixe-
ments, sera fonamental per a la me-
moritzacid dels aspectes fonamentals.

e Guiar l'atencid emfatitzant els ele-
ments crucials i buscant les idees
principals.

e Seleccionar la informacié fonamental a
retindre, destacant-la de la resta amb
subratllat, colors, requadrant o realit-
zant un resum de les idees fonamen-
tals, etc., suposa una ajuda molt eficag
per a posteriors fases de la memoritza-
ciod. Pero alerta, centrant l'atencid en el
contingut a memoritzar, no en la meca-
nica del subratllat, acolorit, etc.

e Presentar les noves informacions
evitant la sobrecarrega cognitiva de
'aprenent, procurant no presentar més
de quatre nous elements (vocabulari,
conceptes, representacioé grafica...).

e Focalitzar I'atencié en els aspectes re-
llevants quan la informacid que hem de
memoritzar és presentada amb suport
multimedia, ja que en moltes ocasions
els elements irrellevants generen so-
brecarrega cognitiva i son dificils de
separar dels conceptes fonamentals a
retindre.

e No avancar fins que no s’haja aconse-
guit una comprensid basica del voca-
bulari i conceptes dels nous materials.

e Presentar la informacié de manera ver-
bal i visual sempre que siga factible.

e Repetir la informacid tantes vegades
com siga necessari. En el cas d’haver
de recordar llistes s’ha mostrat més
eficag si s’aprén cadascuna d’elles ad-
dicionant progressivament un nou ele-
ment en cada assaig, fins a completar
la llista i repetint cada vegada la llista
des del princip.

Fase de retencié

Alguna vegada en la teua vida d’estudiant
t’has aprés quelcom de memoria sense com-
prendre-ho?

Crec que tots hem utilitzat aquesta manera de
memoritzar en algun moment.

A grans trets, podem plantejar-nos dues mane-
res de treballar la retencié per a la memoritza-
cid. Una d’elles, memoritzant de manera meca-
nica i amb escassa o nul-la comprensié i l'altra,
emprant estratégies de processament profund.

Autors com Craikk i Lokhart (1972) plantegen
que es memoritza millor el que es processa
amb major profunditat. Un nivell superficial se
centraria en les caracteristiques de l'estimul i
un nivell més profund se centraria en el signi-
ficat. Per exemple, la paraula “macropodida”
la recordarem millor si la processem seman-
ticament i la categoritzem com una classe de
mamifers marsupials que inclou (entre altres)
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els cangurs, que si ens fixem Unicament en
aspectes com les lletres que la componen, la
seua longitud o la seua acustica.

“Pensar en el significat” sembla com un bon
consell, perd hi ha coses a aprendre que no
tenen sentit. Les estratégies de memoritzacio
mnemotéecniques faciliten una relacié signifi-
cativa, encara que siga arbitraria.

La mnemotécnia funciona en gran manera per-
que no obliga a pensar sobre el contingut a me-
moritzar i crea claus per a la seua recuperacio.

Siga com siga, la técnica que utilitzem, el re-
pas actiu dels materials a estudiar és impres-
cindible per a la memoritzacié d’aquests.

En el seguent llistat es faciliten estrategies
que, posades en practica, ajuden a millorar la
memoria a llarg termini en la fase de retencio..

Estrategies superficials:

e Repetir una vegada i una altra fins que
“se’ns queda”. Es I'estratégia més habi-
tual i en moltes ocasions l'Unica. Com
comentavem anteriorment, no és una
estratégia totalment d’un sol Us en al-
gunes ocasions, perod és insuficient; ens
distraiem mentre recitem una vegada
i una altra, i és costosa pel temps que
hem de dedicar-li. L'Unic “avantatge”
d’aquest processament superficial és la
seua baixa exigencia cognitiva.

e “Memoritzar cantant”, aixo és, donant
una estructura al material incorporant-li
algun tipus de melodia. Es tracta d'un
nivell una mica més sofisticat. Mol-
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tes generacions han aprés les taules
d’aquesta manera. Aix0 dona un suport
ritmic al material i facilita la memoritza-
cid i la seua reproduccio literal, la qual
cosa no implica que es comprenga el
que s’estiga dient.

e Llegir en veu alta o potenciar 'escolta re-
petida del material, pot ser d'utilitat si es
manté una atencid molt activa, pero és
molt poc eficag si es limita a una lectura
mecanica o escolta passiva.

Estratégies profundes:

e Entrenar l'alumnat en l'elaboracié d’es-
quemes 0 mapes que organitzen i je-
rarquitzen la informacié La memoritza-
cid sempre sera activa si entrenem en
aquesta tasca.

e Crear una trama que vincule els dife-
rents elements a memoritzar pot facili-
tar la seua evocacid, perd no deixa de
ser una associacié arbitraria en un relat
que dificilment tindra vinculacié amb el
contingut a aprendre. Mantindre el re-
lat a vegades afegira més esforc i ens
desviara dels conceptes que hem de re-
tindre. No obstant aixo, per a elements
puntuals o per a evocar una sequéncia
ordenada d’accions pot ser d'utilitat.

e Vincular els coneixements ja adquirits
amb els nous aprenentatges. Associar
la nova informacié amb aprenentatges
consolidats sera la millor estratégia per
a recordar. D’altra banda, perque alguna
cosa siga memorable ha de tindre algun
valor o utilitat, intrinseca o arbitraria
pero significativa per a l'aprenent.

e Recodificar la informacidé vinculant el
que es vol recordar amb el que ja se

sap. Es l'estratégia més eficac i que re-
querira major implicacié cognitiva.
Associar les idees o conceptes que
desitgem recordar a determinats llocs
d’'un espai amb el qual estiguem fami-
liaritzats. Pot ser l'estratégia del “palau
de la memoria” (veure Per a saber més)
ja emprada pels oradors de l'Antiga
Grecia, que consisteix a anar recorrent
mentalment aqueixos llocs que ens per-
metran evocar les idees associades a
cadascun d’ells.

Reformular la informacié rebuda amb
les seues propies paraules o incorporar
els nous coneixements als seus esque-
mes 0 mapes mentals, pot ser una altra
estrategia més assequible i util per a
estudiants de primaria i secundaria.
Vincular els continguts a aprendre amb
la major quantitat possible d'altres co-
neixements. En aquest sentit, “empacque-
tar” els coneixements a estudiar com a
conceptes o elements interrelacionats és
una bona estrategia de memoritzacio.
Reorganitzar la informacid establint
les nostres propies categories, suposa
un processament més profund i facilita
la retencid.

Visualitzar la informacidé que hem de re-
tindre després d’haver realitzat els nos-
tres propis diagrames, quadres, linies
del temps, mapes mentals etc., és una
excellent eina especialment eficac si
combinem aspectes visuals i semantics.
Fer tasques de sintesis dels aprenentat-
ges realitzats.

Formular preguntes que afavoreixen una
memoritzacié activa: Per qué és impor-
tant?, quines son les semblances i di-
ferencies amb...? I sobretot com li ho
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explicaria a una altra persona?

e Evocar el que es recorda, completant
les llacunes. Diferents investigacions
coincideixen que, després d’'un primer
estudi i repas del material, és més efi-
cac per a millorar la retencid intentar
evocar que rellegir una vegada i una al-
tra els materials.

e Realitzar repassos intensius i extensius
dels continguts imprescindibles per a
progressar en l'aprenentatge (vocabula-
ri, regles basiques...).

e Pensar en el significat afavorint alguna
manera de representacié mental, siga
semantica, grafica, visual.

e Potenciar l'ds de regles mnemotécni-
ques podent combinar claus verbals i vi-
suals. Es idonia per a alguns continguts
molt especifics.

Fase d’evocacio i record

Evocar la informacié apresa i poder emprar
aqueixos coneixements en el moment que els
precisem és l'ideal de la memoritzacid. El re-
cord sera més facil en la mesura que més s’ha-
gen repassat i sobretot utilitzat els coneixe-
ments adquirits aplicant-los, explicant-los etc.

En moltes ocasions, sera més eficac recordar
on trobar la informacié desitjada que invo-
car-la integrament, especialment amb 'amplia
disponibilitat de memories externes. Autors
com Siemens (2005), amb la teoria connec-
tiva de l'aprenentatge, defensen, entre altres,
aquest principi.

L'evocacido o record sera més efica¢c quan
més i amb major profunditat s’hagen treba-
llat en les fases anteriors i l'element a re-
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cordar s’haja vinculat i relacionat amb més
punts de referéncia.

Com assenyalavem anteriorment, la informa-
cid memoritzada si no s’empra o es repassa al
llarg del temps decau i la seua recuperacio és
cada vegada més dificil.

Haver creat en fases anteriors claus distinti-
ves associades a aqueix record és crucial per
a una recuperacio reeixida.

A vegades, les claus de recuperacié de que
disposem sén ambiglies o poc definides. Oco-
rre amb frequiéncia quan s’estudien continguts
similars sense haver aprés clarament els trets
distintius de cadascun d’ells.

En el seglient llistat es faciliten estrategies
que, posades en practica, ajuden a millorar
la memoria a llarg termini en la fase d’evo-
cacio i record
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5.3.3. Com afavoreixes la memoritzacio en els
aprenentatges? Qiiestionari per a la reflexié

Del vist en aquest capitol quins aspectes podries tindre en compte per a afavorir la memoria?

Seguint l'estructura dels apartats anteriors, a continuacié t'oferim una altra de les eines que et
facilitaran el disseny d’activitats partint dels principis del disseny universal perqué els aprenen-
tatges siguen accessibles. Concretament les preguntes de reflexié que plantegem, et permetran
dinamitzar estratégies per a afavorir la memoritzacio, que com hem vist, és un altre dels elements
essencials vinculats a la implicacio.

De nou, la idea és que lliges detingudament cadascuna de les preguntes i si en alguna d’elles
contestes negativament, revisa 'aprés en aquest apartat i tracta de dissenyar alguna proposta de
millora. Pots afegir altres preguntes que et semblen rellevants i aixi tindre un llistat de revisid per
a comprovar que les activitats que dissenyes per a l'aula tenen elements suficients per a afavorir
la memoritzacio en els aprenentatges.

e Buscar indicis de la informacié que
vulguem recuperar en categories més
generals.

e Buscar elements distintius de 'esdeve-
niment a recordar.

e En evocar un coneixement, buscar tant
la paraula adequada com la visualitza-
cio6 de la idea, concepte, etc.

e Evocar els elements contextuals del
moment en qué estudiavem aqueixos
continguts pot facilitar la recuperacio
dels continguts.

e Intentar visualitzar la paraula, idea,
concepte, etc. a recuperar.

MEMORIA I SOBRECARREGA COGNITIVA SI NO | IDEAS DE
MEJORA

Els continguts nous o més importants els presentes durant els pri-
mers 20 minuts de la sessi6?

Tens previstes activitats, practiques i posades en comu per als mo-
ments en qué baixa l'atencié?

Tens en compte els diferents aspectes de la sobrecarrega cognitiva
perque 'alumnat centre els seus esforcos principalment en la carre-
ga rellevant?

Comptes amb algunes estratégies per a aconseguir activar o relaxar
al grup en fer tasques d’aprenentatge?

Fas diferents tasques de sintesi en cada fase de 'aprenentatge?

Incorpores amb freqiiéncia exercicis de repas intensius?
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Tens en compte el nombre de conceptes o operacions no automatit-
zades que ha d'utilitzar 'alumne o alumna en realitzar una activitat?

Tens en compte que la carrega cognitiva extrinseca és diferent se-
gons la familiaritat amb els conceptes, vocabulari, tipus de tasca...

de cada alumne?

Per a continguts que han de memoritzar-se, es treballen regles que

faciliten la memoritzacio?

Altres?

Recordem...

e Els records es formen com un residu de
pensament. Per a recordar s’ha de rea-
litzar algun tipus de tasca mental que
permeta pensar sobre ella i en el seu
significat.

e Oblidem amb facilitat, perd no el que
comprenem; “descomprendre” és dificil.

e L’estudi amb material multimédia reque-
reix especialment una reelaboracié dels
seus continguts, eliminant informacid
irrellevant per al contingut a estudiar.

e Si el que vols recordar té poc significat,
usa regles mnemotéecniques.

e Els records que s’evoquen poques vega-
des son dificils de recuperar.

e Disposar de senyals distintius, que
ens donen claus per a la seua recupe-
racio, és fonamental per a l'evocacid
dels records.

e Per a memoritzar és més eficac evocar
el que recordem que rellegir o repassar.

e Vols que els estudiants recorden el que
aprenen? Fes que ho ensennyen, expli-
quen i debaten amb els seus companys

En el proxim apartat 5.4 veurem alguns aspec-
tes referits a la participacio.

5.4. Participacio

En aquest apartat, es revisen continguts vincu-
lats a la participacio, que és l'ultim dels pro-
cessos que hem considerat com a determinant
per a afavorir la implicacié de 'alumnat. A més
de fer un repas de les gliestions teoriques més
importants, es descriuen experiéncies i pro-
postes que evidencien com l'aprenentatge en
interaccid afavoreix 'adquisicié de continguts
curriculars i pot contribuir a millorar la convi-
vencia en el centre i les aules.

Finalment, es proporciona una eina que et per-
metra reflexionar sobre els aspectes que po-
dries tindre en compte per a afavorir la partici-
pacié del teu alumnat.
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5.4.1. Interaccions
cque promouen
la implicacio i
U'aprenentatge

Sense esfor¢ i implicacid personal no hi ha
aprenentatge, ni individual ni col-lectiu. Enca-
ra que aprendre sempre suposa una transfor-
macié individual, no podem aprendre sols ni
aprenem solament per a nosaltres. Aprendre
és fonamentalment un acte de comunica-
cid i interaccio social.

Un dels elements que més afavoreixen la
implicacié de l'alumnat és I'aprenentatge
entre iguals.

Generalment els estudiants sén optimis-
tes i donen per apresa la materia d'estudi
abans de realment haver-ho aconseguit. Es
més, tots hem caigut en l'error de pensar
que per estar familiaritzats amb un tema ja
“ens ho sabem?”.

Si la metacognicid és complicada, la metaig-
norancia ho és molt és.

Quan saps que et saps el que estas estu-
diant?

Una de les claus per a respondre a “quan saps
que et saps...?” seria: et saps alguna cosa quan
eres capac d’explicar-ho als altres. Si no saps
explicar-ho, no ho has comprés ni has incor-
porat prou aqueix saber. Possiblement estas
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familiaritzat, perd per descomptat no hauras
desenvolupat els coneixements necessaris per
a tindre-ho aprés.

Saps queé és l'entropia?

Podries explicar o debatre sobre aquest con-
cepte amb una altra persona no especialista
en els principis de la termodinamica?

Des de fa decades ' “aprenentatge entre
iguals”, siga com siga la manera de dur-la a
terme (tutoria entre iguals, aprenentatge coo-
peratiu, col-laboracié entre iguals...) forma part
de les metodologies que es consideren més
eficaces. La seua posada en practica requereix
unes condicions i una planificacié exigent per-
que resulte satisfactoria i profitosa, condicions
que no sempre es tenen en compte.

En qualsevol cas, encara que no es manifes-
te de manera explicita 'ensenyament entre
iguals, entre els companys de l'aula sempre es
dona espontaniament i és present d’'una o al-
tra manera (la major part de les vegades amb
continguts i habilitats no curriculars).

“L’aprenentatge entre iguals pot definir-se
com l'adquisicié de coneixements i habilitats a
través de 'ajuda i el suport actius entre perso-
nes d'igual estatus o companys compatibles,
on tant els tutelats com els tutors es benefi-
cien de la transaccié (Topping i Ehly, 1998).

El que es va poder constatar en els primers
estudis sistematics eren els beneficis deri-
vats de l'aprenentatge entre iguals, tant per a
'alumnat tutoritzat com per a 'alumnat tutor,
efecte inesperat pels investigadors que van re-
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visar aquestes experiencies. Goodlad i Hist, en
1989, recopilen investigacions que avalen els
guanys cognitius per a l'alumnat tutor, fins al
punt, que acaben titulant el seu llibre Peer Tu-
toring: a guide for learning by teaching.

Tals efectes continuen ratificant-se en pos-
teriors estudis: Bowman-Perrott et al., (2013);
Okilwa i Shelby (2010); Topping, (2018); Top-
ping i Ehly (2001).

Existeixen multiples materials que desenvolu-
pen metodologies d’aprenentatge entre iguals
tant d’aprenentatge cooperatiu, com de tuto-
ria, mentoria o col-laboracié entre iguals. En
l'apartat 8.3 “Processant i expressant el co-
neixement: posant en accié les competéncies”
del capitol 8 sobre processament i expressio
del coneixement, s’aborda aquest tema i s'in-
clouen nombroses referéncies sobre la seua
aplicacié en la practica.

Diferents investigadors refereixen que els pro-
grames d’aprenentatge entre iguals activen
aspectes crucials per a la comprensié i els
aprenentatges. Aquests aspectes son: conflic-
te cognitiu, construccio social i metacognicio.

El conflicte cognitiu es dona davant qualsevol
desafiament que obligue a pensar i a organit-
zar el que sabem per a comprendre o resoldre
un problema.

Com indicavem, l'aprenentatge és en bona
part un acte de comunicacio i interaccid so-
cial. L'intercanvi de coneixements entre iguals,
pero també dels dubtes que sorgeixen en en-
frontar-se a noves informacions, en un entorn
estructurat que exigeix donar respostes ben
articulades, afavoreix l'aprenentatge. Encara
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que ha de donar-se una condicié important:
que durant l'activitat els i les participants se
situen en un territori cognitiu comu. En la
(ZPD) zona de desenvolupament proxim en els
termes formulats per Vygotsky (1978).

Prendre consciencia del que se sap, perod
també del que no se sap o del que s’intueix
perd no se sap explicar o aplicar, constitueix
un aspecte de la metacognicié imprescindi-
ble per a la consecucié d'aprenentatges au-
toregulats.

Aci ens referirem a una de les virtualitats que,
de manera manifesta o implicita, sempre és
present en 'aprenentatge entre iguals: “apren-
dre ensenyant”.

Aprendre i ensenyar no sén dues activitats
separades

Alguna vegada t'ha ocorregut que expli-
cant alguna cosa a una altra persona t'has
adonat d'alguna incongruéncia en la qual
no havies reparat abans?

Un aspecte de com aprenem que pot sem-
blar evident pero que no sempre esta in-
corporat a les practiques educatives és
que la millor manera d'aprendre és en-
senyant. Autors de referencia amb abundant
bibliografia de consulta imprescindible per a
aquest tema sén Topping, K.J. i Duran, D.

Aprendre per a ensenyar implica alguns mati-
sos que no es donen quan s’estudia per a un
mateix. Quan els estudiants es preparen per a
un examen tendeixen a memoritzar d’una for-
ma més literal.
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Estudiar per a explicar requereix la compren-
sié del material, procés que passa per la re-
formulacié i estructuracié d’aquests contin-
guts, la qual cosa comporta una comprensio
més profunda. La vinculacié i connexié a altres
coneixements per a ensenyar-los, requereix la
seua reformulacié (Gartner et al.,, 1971) i do-
nar-li un significat. Tot aixo facilita un apre-
nentatge més significatiu i una memoritzacié
més profunda. Com vam veure en l'apartat so-
bre la memoria, estructurar i donar sentit als
materials d’estudi és la millor estratégia de
memoria a llarg termini. (Chi, De Leeuw , Chiu
i Lavancher, 1994).

Aprendre ensenyant s’ha manifestat sens
dubte més eficac que aprendre per a un ma-
teix. Tanmateix, aixod requereix algunes mati-
sacions.

La manera d’abordar l'estudi i organitzar el
material no és igual si es fa amb l'expectativa
d’aprendre’l per a un mateix que si es fa amb
la finalitat d’ensenyar-lo a uns altres. En dife-
rents estudis es constata que s'és molt més
acurat, seleccionant i organitzant-ho amb sen-
tit, quan ha d’ensenyar-se als altres.

No obstant aix0, si el que ensenyara als seus
companys és simplement repetir mecanica-
ment el que han explicat, llegit, etc. la millora
és minima.

Quan la tasca de l'alumnat és a més d’ensen-
yar, explicar i exposar un contingut a un o di-
versos companys i companyes, la implicacio i
per tant la dedicacié i U'esforc és major.

Explicar ajuda a detectar les possibles llacu-
nes o incoheréncies i obliga a buscar exem-

ples i aclarir alguns conceptes. Tot aixd pro-
mou aprenentatges més profunds i es recorda
millor a llarg termini.

Podem trobar una manera d’aprendre ensen-
yant encara més eficac per als/ les estudiants:
quan es promou la discussié i interaccié amb
preguntes i questions entre 'alumnat que ex-
plica i el grup. Per tant, preguntar i respondre a
diferents qiiestions sobre el tema tractat és la
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manera d’aprendre ensenyant que millor pro-
mou la implicacié i 'aprenentatge.

Perd no totes les preguntes o respostes te-
nen la mateixa potencialitat per a generar co-
neixement. També en aquest punt remetem
als capitols de processament i expressio del
coneixement, on es planteja la capacitat de
formular preguntes com un element clau en
'aprenentatgee.

Infografia de Diana Carlina Diaz sobre aprendre ensenyant

Pres de Es pot aprendre ensenyant? Evidéncies cientifiques i implicacions educatives David Duran



https://grupsderecerca.uab.cat/grai/sites/grupsderecerca.uab.cat.grai/files/aula._se_puede_aprender_ensenando_duran_2017.pdf
https://www.researchgate.net/publication/315118185_Se_puede_aprender_ensenando_Evidencias_cientificas_e_implicaciones_educativas
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En l'entorn academic, tant presencial com en
linia, existeixen multiples oportunitats d’apre-
nentatge entre iguals, des de les més comple-
xes i articulades fins a les més informals, on
'alumnat té oportunitat d’ensenyar i aprendre
a través dels seus companys i companyes. En
el DUA-A se promouen aquest tipus d’actua-
cions, tant per la millora en els aprenentatges
com per ser un element que afavoreix la inte-
raccio. I un context emocionalment accessible
que permet posar en joc elements que ja hem
destacat com molt importants: el sentiment de
pertinenca al grup i l'oportunitat de sentir-se
competent.

Desenvolupar propostes eficaces d’aprenen-
tatge entre iguals que permeten aprendre en-
senyant requereixen una adequada planifica-
cid organitzacid i una minima capacitacio dels
participants.

5.4.2. Idees per a la
practica

Hi ha multiples experiéncies vinculades a la tu-
toritzacié que repercuteixen positivament, tant
en diversos aspectes de convivencia i acom-
panyament, com en aprenentatges curriculars.
Encara que cadascuna d’elles plantegen dife-
rents finalitats i s’estructuren i organitzen de
diferents maneres, totes requereixen la col-la-
boracid i implicacié de 'alumnat participant.

1. Aprendre ensenyant per a millorar la
convivéncia

Entre les tutories entre iguals orientades al su-
port i acompanyament sense ser exhaustius,
destaquem les experiencies seglients:

Xarxes i cercles de suport

Es una proposta d’ajuda entre iguals formula-
da per M. Forest (1992) com a “Cercles de su-
port” o “Cercle d’amics”. Es va plantejar com
una estratégia de suport a la inclusid escolar.
En ella, s’intenta facilitar la presencia i partici-
pacio afavorint la relacid entre els companys i
companyes. Es basa en la creacié d’ una xarxa
de suport entre 'lalumnat amb aquells/es estu-
diants que experimenten dificultats socials o
una conducta poc adaptada.

En principi es va plantejar per als moments
menys estructurats de la vida escolar i sense
plantejar suport en continguts curriculars. No
obstant aix0, 'esquema de base és perfecta-
ment adaptable per a xarxes de suport amb
continguts més academics.

En la web del programa REICO de la conselle-
ria d’'Educacié de la Comunitat Valenciana po-
den descarregar-se materials i documentacio.

Ensenya’m els teus trucs.

Es un altre programa de tutoria entre iguals
que aborda diferents aspectes de la vida en
un centre educatiu de secundaria. L'objec-
tiu d’aquest programa és potenciar la relacio
entre companys/es i el professorat, compar-
tint estratégies generals d’estudi, de manera
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que promou directament la convivéncia entre
iguals i de manera implicita 'aprenentatge.

Es basa en l'acompanyament i ajuda d’'un/a
company/a de cursos superiors a 'alumnat que
s’incorpora al centre en el primer curs de 'ESO.

Els objectius del programa sén basicament tres:

1. Promoure la cooperacié entre 'alumnat.

2. Millorar el procés de transicid entre
primaria i secundaria, mitjancant 'acom-
panyament d'un alumne o alumna major.

3. Contribuir al desenvolupament de la com-
peténcia social i ciutadana, la d’aprendre
a aprendre, aixi com la responsabilitat i
autonomia tant de 'alumnat tutor com del
tutoritzat.

Per a optimitzar el funcionament del progra-
ma, el professorat del centre coordina i fa
costat a l'alumnat tutor, que han de signar un
compromis i superar un periode de formacié
amb continguts organitzats entorn de quatre
eixos:

1. Ensenyar a planificar i estudiar més eficac-
ment: sobretot Us de I'agenda i planificacid.

2. Trucs per a tindre éxit en 'ESO: «Del que
saps ara, qué t’haguera agradat saber en
arribar a l'institut?»

3. Motivacié: autoconcepte académic i ex-
pectatives.

4. Habilitats comunicatives: escolta activa i al-
tres técniques per a afavorir la comunicacio.



http://www.ceice.gva.es/documents/162793785/165322918/portadaCERCLES.pdf/ba5943ce-41f5-49b2-8555-402a01bcdc53
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Per a ampliar la informaciod es poden consultar
i descarregar els materials del programa en els
seglents enllacos:

“Ensenya’m els teus trucs”

“Ensenya’m els teus trucs”tutoria entre iguals
a l'escola inclusiva”

Maria Isabel Villaescusa Alejo: Aula de se-
cundaria, ISSN-e 2014-8623, ISSN 2014-
8615, Num. 29, 2018, pags. 24-29 es pot des-
carregar aci.

Programa Pigmalio

Es una proposta similar a I'anterior. Es basa en
'acompanyament que un/a company/a major
proporciona a un altre/a més jove.

Els objectius del programa sén basicament
cinc:

1. Implicar I'alumnat en la creacié d'un
clima de benestar en el centre.

2. Facilitar la integracié de l'alumnat de
primaria que s'incorpora o qualsevol
altre que s’incorpore.

3. Afavorir 'éxit academic i personal de
tot 'alumnat.

4. Desenvolupar la intelligéncia emo-
cional i les habilitats d’escolta activa.

5. Millorar la convivencia escolar.

Per a optimitzar el funcionament del progra-
ma, també es preveu un pla de formacid, se-
guiment i suport a 'alumnat tutor i és neces-
sari que hi haja una supervisid per part del
professorat del centre.

Per a ampliar la informacid, es poden desca-
rregar els materials en aquest enllac. A més,
s’inclouen testimoniatges de 'experiencia que
evidencien l'efectivitat del programa:

Cibertutors

Aquest programa planteja una formacié entre
iguals per a garantir la ciberconvivéncia.

Nombrosos centres han desenvolupat progra-
mes de cibertutors , ja siga en format de tuto-
ria entre iguals o com un projecte d’aprenen-
tatge servei.

En la web “ciberconviu” podeu trobar un pro-
grama de formacio entre iguals dirigit a alum-
nat interessat a formar els seus companys en
['Us responsable de les TIC.

Els objectius del programa sén basicament
tres:

1. Augmentar el coneixement sobre l'Us
segur i responsable d'internet.

2. Desenvolupar competéncies emo-
cionals, comunicatives, socials i
dialogiques.

3. Fomentar l'exercici d’una ciutadania
activa i responsable.

El programa consta de dues fases:

1. Fase de formacid: tallers en els quals
s’elabora el material amb l'alumnat
formador i es prepara la presentacio.

2. Fase de presentacié: el grup d’alum-

nes formats/des realitza una sessid
de tutoria amb els grups de 'ESO on
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els ensenyen com fer un bon Us de les
TIC, especialment de les xarxes so-
cials i com previndre i resoldre con-
flictes relacionats amb el seu Us.

Els continguts que s’aborden s’estructuren en
quatre moduls:

1. Que fas en la xarxa?: modul inicial per
a motivar l'alumnat, en el qual com-
parteixen aspectes positius de les
xarxes socials i internet.

2. Qui eres en internet?: en aquest mo-
dul es treballen aspectes com la iden-
titat digital, la reputacié en linia, la
ciberseguretat, etc., perqué l'alumnat
es familiaritze amb els conceptes vin-
culats a la ciberconvivéncia

3. De qué vas en les xarxes socials?:
aquest modul té com a objectiu iden-
tificar les principals conductes que
poden donar-se en les xarxes socials
i per aixo s’aborden aspectes com la
netiqueta, reconéixer l'assetjament
en xarxes i com actuar, el suport entre
iguals en el context virtual, etc.

4. Que fas amb els mals rotllos digitals?:
el programa es tanca amb aquest mo-
dul i s’aborden aspectes com a qui
acudir davant problemes en linia, que
fer si tinc un problema, quines mesu-
res de proteccio poden activar-se, etc.

La metodologia proposada és la d'aprenen-
tatge entre iguals. En el desenvolupament del
programa 'alumnat tutor ha d’aprendre i prac-
ticar, a més dels continguts exposats, a ges-
tionar una presentacié en public de manera
adequada, explicar els continguts, justificar les



https://www.youtube.com/watch?v=WyTqaDSMJuo%20https://issuu.com/mabelvillaescusa/docs/ense__n__ame_tus_trucos_ies_mari__a
https://consejoescolar.educacion.navarra.es/web1/wp-content/uploads/2019/02/1973.pdf
https://consejoescolar.educacion.navarra.es/web1/wp-content/uploads/2019/02/1973.pdf
https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=2599343
https://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=20076
https://dialnet.unirioja.es/servlet/revista?codigo=20076
https://dialnet.unirioja.es/ejemplar/503363
http://www.ceice.gva.es/documents/162793785/165312598/PORTADA+PIGMALI%C3%93.pdf/31863a96-9b1e-4658-a63c-bc107dceeb10
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seues afirmacions i respondre a les preguntes
que plantegen els seus companys i companyes.

Per a ampliar la informacié, es poden desca-
rregar els materials en aquest enllac.

2. Aprendre ensenyant amb continguts
curriculars

Entre les experiéncies més centrades en con-
tinguts curriculars, podem trobar les propos-
tes de Jean-Pol Martin (1985) i J. Grzega i M.
Schoener (2008), els qui van dur a terme a les
escoles alemanyes el métode Lernen durch
Lehren (més conegut com LdL.). En principi es
va plantejar per a 'aprenentatge de segones
llenglies i, després de les bones experiéncies
recollides, es va estendre a altres matéries i
nivells educatius.

Sense anim de ser exhaustius, plantegem una
serie d'estrategies que poden afavorir en inte-
raccio l'aprenentatge de continguts curriculars:

Llegir en parella

Llegir en parella o ‘Duolog reading’, tal com
ho va formular Topping, director del Center for
peer learning en en la Universitat de Dundee a
Escocia, en el seu programa de Lectura per pa-
relles, és una forma estructurada de lectura en
parella. S’ha investigat i realitzat nombrosos
estudis sobre aquest procediment (Topping,
1995, 2001; Topping i Lindsay, 1992; Topping i
Whiteley, 1990). La majoria reporten resultats
molt favorables, destacant millors destreses
fonetiques, major fluidesa lectora, millor Us
de context, menor nombre d’errors i major ca-
pacitat d’autocorreccid. La seua potencialitat
radica en el fet que aquestes destreses de lec-
tura es mantenen al llarg del temps.

David Duran, coordinador del GRAI (Grup de
Recerca sobre Aprenentatge entre Iguals) de
la Universitat Autonoma de Barcelona, ha pu-
blicat nombrosos treballs i investigacions so-
bre 'aprenentatge entre iguals i aprendre en-
senyant (2011, 2013, 2014).

Els materials sdn molt recomanables, aixi com
també el llibre de Duran (2011) Llegim en pa-
rella. Tutoria entre iguals per a la competéncia
lectora.

Per a la lectura en parella s’han dissenyat di-
ferents formats que podem veure en el llibre
anteriorment citat i en els articles del mateix
autor que trobaras en les referéncies biblio-
grafiques.

La UNESCO (2000) va publicar un document
de Keit Tooping sobre la tutoria entre iguals,
dins de la série practiques educatives, on des-
envolupen diferents aspectes de l'ensenya-
ment entre iguals. En l'apartat de llegir junts
destaquen els segients elements:

e Seleccionar material. Ha de ser d'in-
terés per a alumnat tutoritzat. El grau
de dificultat ha de ser major que el ni-
vell de lectura independent de l'alumne,
pero no superior al del tutor.

e Lectura conjunta. Lectura simultania
del text, adaptant la seua velocitat de
lectura a la del tutoritzat.

e Correccié d’errores. Quan l'alumne o
alumna llija una paraula mal, es pausara
la lectura fins a quatre segons, per a
permetre l'autocorreccio. Si no es dona,
indicar la manera correcta. Quan el tu-
toritzat la repetisca correctament, es
prossegueix sense més interrupcio.
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e Acordar un senyal perqué el/la tu-
tor/a deixe de llegir en veu alta. Es
dura a terme quan l'alumne/a tuto-
ritzat /a vulga llegir una part del text
sense ajuda

e Continuar la lectura conjunta. Quan
lalumnat tutoritzat comet un error que
no autocorregisca en quatre segons,
sind que es corregisca (com en la part
superior) i continuar la lectura conjunta.

e Prosseguir alternant lectura individual
i conjunta, proporcionant tanta ajuda
com necessite en qualsevol moment,
perd no més.

¢ Realitzar i repetir aquest procés amb
textos variats i de major dificultat.

e Donar feedback. Reconeixent els
progressos, valorant la correcta lectu-
ra de paraules dificils i afavorint les
autocorreccions.

e Parlar i reflexionar sobre el text lle-
git. Aclarir el significat de les paraules
que resultaven dificils, per que és inte-
ressant?, quines eren les idees principals
del llibre?, en quin ordre?, etc.

Una experiéncia entre alumnat d’educacio in-
fantil i primaria, desenvolupada en un centre
de Castelld, podem trobar-la a Molina, M., Be-
net, A. i Doménech, A. (2019): La tutoria entre
iguals: un element clau a les aules intercultu-
rals inclusives.

Escriure en parella
Els programes d’escriure en parella estructu-

rats per a realitzar l'activitat amb el format de
tutoria entre iguals, també s’han assajat amb



https://sites.google.com/site/ciberconvive/talleres-para-la-formacion-entre-iguales
https://sites.google.com/site/ciberconvive/talleres-para-la-formacion-entre-iguales
https://www.dundee.ac.uk/esw/research/researchcentres/centreforpeerlearning/
https://grupsderecerca.uab.cat/grai/es
http://www.ibe.unesco.org/sites/default/files/resources/edu-practices_05_spa.pdf
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exit. L'experiencia es descriu en Blanch-Gela-
bert, S., Corcelles-Seuba, M., Duran-Gisbert, D.,
Dekhinet, R. i Topping, K. (2014). A més, en la
web del GRAI podem trobar més informacio
sobre aquest tema en l'apartat “llegim i escri-

vim en parella”.

Una estructura possible que es proposa en la
Universitat de Dundee “Thinking Reading Wri-

ting” és:

e Generar idees recollint i delimitant el
contingut sobre el qual treballarem for-
mulant preguntes del tipus: qui fa que?,
a qui?, amb que?, on?, quan?, com?, per
que? I també, si ens basem en fets o és
fantastica, si esta vinculat a continguts
del curriculum, etc.

e Agrupar i relacionar les idees, realitzar
un mapa vinculant-les, veure nexes, etc.

e Redactar esborrany de manera conjun-
ta, pero incitant i donant protagonisme
a l'alumnat tutoritzat.

e Llegir en veu alta per part de l'alumnat
tutor i alumnat tutoritzat.

e Comentar, revisar i redactar, aclarint els
conceptes, ordenant les idees i revisant
l'ortografia.

e Coavaluacioé del text, valorant els aspec-
tes més interessants i les dificultats tro-
bades.

Matematiques 1 resolucié de problemes

De la mateixa manera, per a 'aprenentatge de
matematiques i resolucié de problemes tro-
bem nombroses experiencies i materials que
promouen l'aprenentatge entre iguals. Les in-
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vestigacions indiquen que sén molt efectius
(Britz, 1989), en tant que promouen guanys
significatius per a tots dos participants.

Topping (2000) va desenvolupar el métode
“Matematiques Duolog” en el qual es donen
una série d’estrateégies practiques a tindre en
compte per a les persones tutores:

e Escoltar. Davant el problema a resoldre,
donar a l'alumne/a tutoritzat /da temps
per a explicar les seues dificultats. Pot
necessitar fins i tot ajuda per a formular
els seus dubtes de manera clara. L'ob-
jectiu és que ' alumne/a aprenga i in-
corpore nous coneixements i recursos,
no donar-li la solucid.

e Llegir. Si apareix alguna dificultat en la
lectura o comprensié d’alguna paraula,
llegir-li-la i assegurar-nos que l'entén.

e Preguntar per a aclarir. Formular pre-
guntes utils i intelligents que donen
pistes, per a estimular i guiar la manera
de pensar de l'alumnat. Exemples: Quin
tipus de problema és este?, que tractem
de trobar aci?, es pot plantejar el pro-
blema amb diferents paraules o d’una
manera diferent?, quina informacié im-
portant tenim?, es pot dividir el proble-
ma en parts i seguir diferents passos?,
com hem arribat fins ahi?, el resultat té
sentit?, on pot estar 'equivocacié?, quin
tipus d’error creus que pots haver co-
més? Preguntar cada vegada que siga
necessari Per que?

Les preguntes tancades que requeris-
quen només un si 0 un no com a res-

posta sén de poca utilitat per a raonar;
no obstant aixo, si que sén adequades
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per a detindre’s en un punt i revisar els
passos seguits. Evitar dir esta mala-
ment! desqualificant la resposta inte-
grament. L'idoni és preguntar de nou
per a focalitzar el problema i trobar
pistes. Una altra de les claus és evitar
contestar les preguntes excepte per a
pensar en veu alta, com es descriu a
continuacio.

Detindre’s i pensar en veu alta. Donar
temps per a pensar abans d’esperar la
resposta. Preguntar que és el que estan
pensant en aqueix moment és una bona
pista per a saber com i on esta l'equi-
vocacio.

Si lalumne o alumna no aconsegueix
avancar i com a tutors hem d’exposar
el raonament en veu alta, hem de de-
tindre’ns en el punt que estem, aclarint
perque 'alumne o alumna prosseguisca
a partir d’aci.

No oblidem que l'alumnat tutor també
necessita temps per a pensar. En aquest
cas, explicar a l'alumnat tutor que si no
esta segur o no ho sap, ho comente.

Intentar fer concret el problema.
Traslladar el problema a la vida real i re-
lacionar-lo amb experiéncies de 'alum-
nat; demanar-li que tracte d'imaginar
com seria el problema en la vida real;
animar a usar qualsevol objecte, dibuix,
taula, diagrama, grafic o un mapa per
a captar la realitat del problema; que U
alumne/a pense en el que ha aprés o
en problemes que haja resolt i que si-
guen aplicables al problema actual; tre-
ballar sobre un problema similar, pero
més senzill, formular qliestions com:



https://grupsderecerca.uab.cat/grai/es/content/leemos-y-escribimos-en-pareja
https://grupsderecerca.uab.cat/grai/es/content/leemos-y-escribimos-en-pareja
https://www.dundee.ac.uk/esw/research/resources/thinkingreadingwriting/
https://www.dundee.ac.uk/esw/research/resources/thinkingreadingwriting/
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de quina manera pot aquest proble-
ma relacionar-se amb persones, llocs
0 experiéncies que hages tingut? Si és
necessari inventar un problema similar
simplificant el que siga possible o trac-
tant d’usar un llenguatge comu i corrent
i quan s’haja comprés, emprar un llen-
guatge més especific i tecnic.

e Revisar. Assegurar-se que el/la tutorit-
zat/da arribe a la resposta correcta. Si
després de diversos intents és incapac,
mostrar a 'alumne/a com el fariem, fent
tot el raonament en veu alta.

¢ Reconéixer lesforc i la dedicacié.
Animar-lo i valorar tant els seus encerts
com lesforc realitzat, encara que siga
per un xicotet progrés o per haver fet
un pas per a la resolucié d’'un problema,
de manera que es mantinguen altes les
seues expectatives d’assoliment.

e Resumir i generalitzar. Que l'alum-
nat tutoritzat resumisca les estratégies
emprades i els passos seguits en la re-
solucié d'un problema. Assenyalar els
errors, perd també els encerts. Poste-
riorment, 'alumnat tutor ha de resumir
els aspectes principals i afavorir la ge-
neralitzacié, argumentant com la solu-
cié seguida podria ser utilitzada amb
problemes similars.

Algunes de les estratégies que hem vist,
poden ser excessivament complexes per a
'alumnat tutor. En aqueix cas, cal considerar
els suports i la supervisié que proporciona-
rem com a docents.

En la web del GRAI podem trobar el programa
“Raonem en parella” orientat a la resolucié de

problemes matematics de la vida diaria. L'ar-
ticle de Flores, M., Duran, D. i Alabarracin, LL
(2017) “Raonar en parella. Tutoria entre iguals
per a la resolucid cooperativa de problemes
quotidians” és un bon material de referéncia.

Sense arribar a plantejar programes tan com-
plets, podem emprar algunes de les nombro-
ses propostes de treball per parelles o repren-
dre els aspectes crucials d’aprendre ensenyant
i emprar-les de manera frequent en les activi-
tats escolars.

Recordem:
Aprendre per a ensenyar

L'alumnat prepara els continguts de qual-
sevol tema amb l'objectiu d’aprendre per a
ensenyar-lo a la resta dels seus companys i
companyes. Implica fer una seleccié acurada
del material, organitzant degudament tota la
informacid perqué el material que elaboren
resulte funcional per a la resta i genere apre-
nentatges. Suposa preparar i planificar el que
han d’aprendre pensant que ho exposaran, en-
cara que en realitat no ho fan sempre. Aquest
procés és conegut com expectancy i la seua
potencialitat radica a atorgar importancia al
procés de planificacié i d’elaboracié de con-
tinguts.

Aprendre per a exposar

Implica un pas més respecte a la modalitat
anterior. L’'alumnat pot preparar-se diferents
apartats d’'un tema per a exposar-lo a un grup
reduit o a tots els altres companys/es que U
escoltaren , perd no intervindran amb dubtes
0 preguntes. L’Unica condicid que es requereix
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és que empren les seues propies paraules,
pero incorporant el vocabulari especific que
apareix en el tema. Es tracta d’evitar una me-
moritzacid mecanica sense elaborar minima-
ment el que exposara: contar un tema d’estudi,
un relat llegit o escoltat o una pel-licula poden
ser algunes de les multiples possibilitats.

Aprendre per a explicar

Com hem vist anteriorment, el simple canvi
d’estudiar per a un mateix o estudiar per a ex-
plicar a uns altres suposara un esforc i impli-
cacié major en l'aprenentatge.

En aquesta estrategia, igual que en l'anterior,
lalumnat es prepara per a transmetre als seus
companys/es un tema o part d’ell, pero en la
seua exposicid haura d'organitzar, destacar
elements importants, relacionar-lo amb altres
fonts, etc,.

També pot suposar “transformar” algun tipus
de material realitzant una presentacié mul-
timédia, mapa conceptual, aportant exem-
ples..., en definitiva, realitzant algun tipus de
“marc” elaborat per l'estudiant, on s’integren
diferents elements del tema a estudiar.

Si a més de contar un relat analitzem algun
aspecte del context o els seus personatges,
elements formals o l'escenifiquem, suposara
un pas més en l'elaboraciéo més profunda dels
aprenentatges, requerint major implicacio i
dedicacidé, per0 generant un aprenentatge
més solid, consistent i probablement podra
ser evocat amb major facilitat i recuperat a
llarg termini.



https://grupsderecerca.uab.cat/grai/es/content/razonar-en-pareja
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Ensenyar interactuant,
debatent i qiiestionant

Segons els estudis d’autors citats anteriorment
i com reflecteix la infografia de Diana Carlina
Diaz, seria la manera més profunda d’aprendre
ensenyant. Si a més d’exposar i explicar qlies-
tionem els aspectes més controvertits i som
capacos de respondre a les preguntes dels in-
terlocutors, 'aprenentatge és més consistent i
probablement més ben consolidat.

Preparar materials o activitats per a un tema,
questions per a un hipotétic examen, buscar
exemples, elaborar presentacions... sén pro-
postes que permeten portar a la practica molts
dels aspectes enumerats.

En definitiva, les propostes de tutoria entre
iguals afavoreixen la realitzaciéo de multiples
activitats que potencien diferents maneres
d’aprendre ensenyant. A més dels beneficis
enumerats, afavoreixen la responsabilitat, la
implicacio, U'ajust interpersonal i l'autocon-
cepte (Flores, Albarrasi i Duran, 2016), entre
altres. També evidencien beneficis transver-
sals de la tutoria, com l'ampliacié d’expecta-
tives, habilitats de pensament, relacions so-
cials, resolucié de conflictes i negociacio de
significats.

L'aprenentatge entre iguals és un tema fo-
namental en l'accié docent i requereix una
formacié especifica. Considerem que donat
el seu potencial, malgrat les dificultats que
puguen suposar en un primer moment, és una
metodologia irrenunciable per a qualsevol
docent en qualsevol nivell educatiu.

Amb aquestes breus indicacions solament
hem volgut ressaltar la seua importancia i as-
senyalar que, per a aconseguir la implicacié i
participacio de 'alumnat, l'aprenentatge entre
iguals en qualsevol de les seues modalitats és
un recurs fonamental.

5.4.3. Com afavoreixes
la participacio
del teu alumnat?
Qiiestionari per a la
reflexio

Del vist en aquest capitol quins aspectes po-
dries tindre en compte per a potenciar la par-
ticipacio del teu alumnat?

A continuacid, t'oferim l'dltima eina vincula-
da a la implicacid, que de nou et facilitara el
disseny d’activitats partint dels principis del
disseny universal perqué els aprenentatges
siguen accessibles. Concretament les pregun-
tes de reflexié que plantegem et permetran
dinamitzar estratégies per a afavorir la partici-
pacid, que com hem vist, és un dels elements
essencials vinculats a la implicacio.

La idea és que lliges detingudament cadascu-
na de les preguntes i si en alguna d’elles con-
testes negativament, revisa l'aprés en aquest
apartat i tracta de dissenyar alguna proposta
de millora. Pots afegir altres preguntes que
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et semblen rellevants i aixi tindre una llista
de revisid per a comprovar que les activitats
que dissenyes per a l'aula tenen elements su-
ficients per a afavorir la participacid del teu
alumnat.
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COMPROMIS I PARTICIPACIO si |No |IDEEsDE | | Per a finalitzar aquest capitol, et proporcio-
MILLORA nem l'apartat relatiu al CANVAS on es recopi-
len les estratégies que afavoriran la implica-
S’intenta facilitar el nivell optim d’activacié per a cada alumne/a te- ci6é de l'alumnat que forma part del grup que
nint en compte la dificultat de la tasca? hem descrit, distingint cadascun dels proces-
; ; sos que hem tingut en compte. Sén propostes
Es proposen expectatives exigents en els aprenentatges? ampliables i flexibles, que s’han plantejat en

funcio de l'activitat descrita i els criteris d’ava-

Quan es planteja una activitat, es tenen en compte diversos nivells . , .
luacié que s’han fixat.

d’execucid per a l'alumnat amb majors i menors competencies?

Es destaquen els progressos, encara que en conjunt l'exercici no
estiga correctament resolt?

Es té en compte de manera explicita i es valora tant 'esforc com el
resultat?

Proposes tasques que hagen de treballar-se necessariament en in-
teraccié amb altres companys i companyes?

Tens en compte quines situacions propicien un clima d’aula indivi-
dualista, cooperatiu o competitiu?

En realitzar activitats de tutoritzacid i aprenentatge entre iguals es
valora la implicacié i l'esfor¢?

Es recorda amb una certa freqiiencia tot el que han progressat des
d’'un moment donat? (per exemple, revisant i comparant exercicis
realitzats en mesos anteriors...)

Altres?
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Com motivaré i implicaré el meu alumnat? Anota estratégies per a cadascun dels quatre processos
MOTIVACIO:

e Alinici de la sessio, la tutora explica clarament quin és 'objectiu de 'activitat, interpel-lant 'alumnat per a veure l'interés que mostren. Planteja
preguntes tipus: utilitzes whatsapp o alguna xarxa social?, saps si algu de classe ha rebut whatsapps o missatges a través de xarxes socials
que li hagen fet sentir-se malament?, has contribuit amb la teua actitud a reforcar el malestar d’aqueix company o companya?, coneixes el cas
d’Amanda Todd?, sabries queé fer si patires una situacié d’assetjament a través de les xarxes?, creus que és denunciable?, se t'ocorre alguna
cosa que puguem fer a l'aula per a millorar la convivéncia digital?

o Després de la pluja de preguntes, la tutora fa una reflexié sobre el tema on exposa la utilitat i importancia del contingut que treballaran, ja que
transfereix a les seues vides i entorns més proxims.

e Es projecta el segiient video perque s’'impliquen en el projecte, de manera que l'alumnat puga fer-se una idea del que treballaran. Podria utilit-
zar-se qualsevol altre que explique el sentit de la proposta.

e Amb la finalitat de despertar l'interés de l'alumnat, s’explica com s’organitzaran els grups: es crearan equips cooperatius on cadascun s’espe-
cialitza en el tema que tria dels 4 proposats. Ara bé, si hi ha algun tema en el qual especificament el grup vulga aprofundir o manifeste interés,
es tindra en compte per si és oportu incorporar-lo.

ATENCIO:

e S’explica quina és la finalitat del projecte mitjancant una presentaciéo amb els continguts que s’abordaran, de manera clara i estructurada, evi-
tant la sobrecarrega cognitiva.

e Alinici de cada sessi6 de treball, es detalla amb claredat qué treballarem, se’ls proporciona una checklist amb les tasques que ha de realitzar cada
grup, perqué l'alumnat vaja consignant el que van realitzant, veient aixi els seus progressos. Aquesta checklist anira acompanyada d’una linia del
temps, on es detalla el contingut i la data en la qual ha d’estar acabat. Els dos recursos estaran accessibles en el blog de llengua castellana.

e Es facilita un guié amb instruccions clares i concises on es detallen els apartats que han d’incloure per a desenvolupar la seua proposta.

e A més, se'ls proporciona una rubrica amb els criteris que han de tindre en compte en l'exposicié oral. Tant el guié com la rubrica estaran penjats
en el blog de llengua castellana.

e En finalitzar cada sessid, cada grup explica a la resta, en quin punt del projecte s’han quedat i plantegen els dubtes, perqué la professora pro-
porcione feedback i reoriente els treballs en els casos que siga necessari.

MEMORIA:
Per a afavorir la memoritzacié del que ha d’exposar oralment, es plantegen les seglients estrategies::
Respecte a l'estructura:

e En el guid que se li ha proporcionat, es reflecteixen els apartats basics que ha d’incloure la presentacio.

e Sobre aquests apartats tindran dues sessions finals per a assajar la presentacio oral, entre els membres de cada grup. La professora sera pre-
sent fent les orientacions necessaries i, al mateix temps, reforcant positivament el que facen de manera correcta.



https://www.youtube.com/watch?v=-5uIrtpVLVM
https://docs.google.com/document/d/1fMafXcyAkOGG6GtDMxgwJtyP-RNUhTxlRZGKIrHHzDg/edit?usp=sharing
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Respecte als continguts:

En el guié que se li ha proporcionat, es reflecteixen els continguts minims que han d’abor-
dar-se en cada subtema proposat. D’aquesta manera, quan estiguen fent la cerca i seleccio
d’informacid, ho faran tenint en compte aquests minims.

Respecte a les habilitats comunicatives:

Es projecta un video amb les regles basiques per a fer una exposicié oral, on s’emfatitza la
postura corporal, el to de veu, domini dels continguts, estructura i seqiienciacid, interaccié
amb el public, etc.

A més, se'ls ha proporcionat una rubrica amb els criteris que han de tindre en compte en
’'exposicid oral, que seran explicats amb deteniment per la professora.

PARTICIPACIO:

Per a implicar 'alumnat en el projecte, es planteja un treball en equips cooperatius.

Es formaran 4 grups i cadascun d’ells s’especialitzara en un subtema.

Cada membre de 'equip assumira un rol i ha d’haver-hi almenys: un/a técnic/a (que prepara
aula, presentacié i so), un/a presentador/a (expliquen qué faran durant la sessid), uns/es
ponents (expliquen el contingut que han treballat) i uns/es dinamitzadors/es (interactuen
amb el public per a comprovar que la informacié emesa s’ha comprés).

En finalitzar el projecte, cada grup avaluara el funcionament d’aquest, mitjancant una rubrica
proporcionada per la professora.
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5.5. Per a saber més

Per a aprofundir sobre el funcionament de:

Lobul frontal
Escorca prefrontal
Ganglis basals
Cerebel
Hipocamp
Amigdala

Obra general sobre la memoria que descriu
multiples aproximacions i els models que han
tractat d’'explicar-la. En aquesta obra es parla
tant del cognitiu com del neurologic. Manza-
nero, A. L., i Alvarez, M. A. (2015). La memoria
humana: Aportacions des de la neurociéncia
cognitiva. Edicions Piramide.

Text classic sobre la memoria de treball: Hul-
me, C., i Mackenzie, S. (1994). Dificultats greus
en l'aprenentatge: el paper de la memoria de
treball. Ariel.

Article sobre les implicacions educatives de
la memoria de treball de Gonzélez Nieves, S.,
Morals, F., Humberto, F., & Duarte, J. E. (2016).
Memoria de treball i aprenentatge: Implica-
cions per a l'educacio. Saber, Ciéncia i Lliber-
tat, 11(2), 161-176.

Blog “Evidencia a [’escola” on es recopilen
practiques que funcionen en educacio: Desta-
cables l'article de divulgacié sobre La teoria
de la carrega cognitiva. Una teoria que si que
es basa en investigacions i un altre sobre la
memoria: per que oblidem el que estudiem?



https://www.brainfacts.org/3d-brain#intro=false&focus=Brain-cerebral_hemisphere-frontal_lobe
https://www.brainfacts.org/3d-brain#intro=false&focus=Brain-cerebral_hemisphere-frontal_lobe-prefrontal_cortex
https://www.brainfacts.org/3d-brain#intro=false&focus=Brain-basal_ganglia
https://www.brainfacts.org/3d-brain#intro=false&focus=Brain-cerebellum
https://www.brainfacts.org/3d-brain#intro=false&focus=Brain-limbic_system-hippocampus-hippocampus
https://www.brainfacts.org/3dbrain#intro=false&focus=Brain-limbic_system-amygdala
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/5880876.pdf
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/5880876.pdf
https://evidenciaenlaescuela.wordpress.com/
https://evidenciaenlaescuela.wordpress.com/2017/09/17/la-teoria-de-la-carga-cognitiva-una-teoria-que-si-se-basa-en-investigaciones/
https://evidenciaenlaescuela.wordpress.com/2017/09/17/la-teoria-de-la-carga-cognitiva-una-teoria-que-si-se-basa-en-investigaciones/
https://evidenciaenlaescuela.wordpress.com/2017/09/17/la-teoria-de-la-carga-cognitiva-una-teoria-que-si-se-basa-en-investigaciones/
https://evidenciaenlaescuela.wordpress.com/2018/08/05/por-que-olvidamos-lo-que-estudiamos/
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Document del Govern australia que recu-
Il els aspectes fonamentals sobre la carrega
cognitiva i la seua aplicaciéo en la practica:
Cognitive lloeu theory: Research that teachers
really need to understand. Centre for Educa-
tion Statistics and Evaluation. Australia.

Set xarrades TED sobre la memoria.

Informacid sobre [l'oblit i els processos de
memoria.

Article “Educar l'atencio des de la neurocién-
cia” en el qual es descriuen estudis recents en
el camp de la neurociéncia cognitiva que re-
velen el funcionament de les xarxes neuronals
implicades en l'atencié.

Enllag a recursos per a la igualtat i la conviven-
cia, on s’expliquen els cercles de suport .

Descripcié del programa Llegim en parella, un
programa de tutoria entre iguals, amb alumnes
i families, per a la millora de la competéncia
lectora.

Article de Topping amb orientacions per a des-
envolupar un ensenyament efectiu, publicada
en la série practiques educatives de la Unesco.

Materials de la Universitat de Dundee per
a aprofundir en ['aprenentatge en parella i
aprendre ensenyant. Es pot descarregar una
guia practica de Topping, per a l'aprenentatge
en parella amb companys/as, families i volun-
taris.

Enllag al grup d'investigacio sobre aprenentat-
ge entre iguals, de la Universitat Autobnoma de
Barcelona. Ofereix nombrosos materials i do-
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cumentacié sobre diferents aspectes de l'en-
senyament entre iguals.

Aportacions sobre 'ensenyament reciproc.
Biblioteca de recursos per a l'aprenentatge

entre iguals i pagina sobre investigacio en
aprenentatge entre iquals: impacte i resultats.

Article sobre la corba de [’atencio.

Article sobre ['atencio en [’era digital.
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https://havelockprimaryschool.com/wp-content/uploads/2018/11/cognitive-load-theory-VR_AA3.pdf
https://havelockprimaryschool.com/wp-content/uploads/2018/11/cognitive-load-theory-VR_AA3.pdf
https://www.ted.com/playlists/196/the_complexity_of_memory
http://psicologiadelamemoria.blogspot.com/p/el-olvido.html
http://psicologiadelamemoria.blogspot.com/p/el-olvido.html
https://www.researchgate.net/publication/302066835_Educar_la_atencion_desde_la_neurociencia
https://www.researchgate.net/publication/302066835_Educar_la_atencion_desde_la_neurociencia
http://www.ceice.gva.es/documents/162793785/165322918/portadaCERCLES.pdf/ba5943ce-41f5-49b2-8555-402a01bcdc53
https://karmengoamaeskola.hezkuntza.net/c/document_library/get_file?uuid=3b386d88-54ed-48eb-98b4-db6d1eee53c8&groupId=48763
http://www.ibe.unesco.org/sites/default/files/resources/edu-practices_05_spa.pdf
http://www.ibe.unesco.org/sites/default/files/resources/edu-practices_05_spa.pdf
https://www.dundee.ac.uk/esw/research/resources/thinkingreadingwriting/
https://www.dundee.ac.uk/esw/research/resources/thinkingreadingwriting/
https://grupsderecerca.uab.cat/grai/es/content/tutoria-entre-iguales
https://grupsderecerca.uab.cat/grai/es/content/tutoria-entre-iguales
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Com hem comentat anteriorment, un dels as-
pectes clau en l'aprenentatge és el feedback
o retroalimentacié que proporcionem com a
docents al nostre alumnat. En aquest apartat
es repassen questions teoriques vinculades a
aquesta practica, fent un repas pels tipus de
feedback i les condicions que s’han de tindre
en compte perqué resulte efectiu.

Finalment, es proporciona una eina que et
permetra reflexionar sobre els aspectes que
podries tindre en compte perqué el feedback
que proporciones al teu alumnat repercutisca
positivament en els seus aprenentatges.

K. Anders Ericsson va ser pioner en llancar
la idea que es necessiten 10.000 hores de
practica per a convertir-se en un expert. Ba-
sant-se en els estudis d’aquest psicoleg, Mal-
colm Gladwell va escriure sobre la regla de les
10.000 hores, popularitzant-la en el seu best-
seller de 2008: “Outliers”.

En realitat, nosaltres ja teniem un refrany molt
més antic que ve a dir el mateix “La practica
fa el mestre”.

Estas d'acord amb aqueixa afirmaci6?

Penses que és totalment certa?

Sense oblidar la importancia de la practica
per a qualsevol aprenentatge, la practica per
si sola no ens converteix en mestres. Podem
dedicar una gran quantitat de temps a realitzar
una activitat de forma equivocada i probable-
ment arribem a ser experts a fer-ho malament.

A més de practicar, és imprescindible, i a més
molt més eficac i rapid, si comptem amb algu

que ens mostre, guie, corregisca i millore les
nostres practiques.

Sobre aquest procés, el feedback, dedicarem
aquest apartat.

Abans de continuar, ens agradaria aclarir que
hem adoptat el terme feedback en lloc de re-
troalimentacid, que seria la seua traduccid
més ajustada, per ser el terme habitual que
trobem en les publicacions sobre el tema en
qualsevol llengua.

El feedback és la informacio que li donem
a l'estudiant quan observem com fa les
tasques per a reduir la diferéncia entre
el seu acompliment i el desitjat. Té com a
finalitat corregir errors, millorar les seu-
es destreses, afermar els procediments i
les seues respostes correctes. L'objectiu
final és que I'alumnat aprenga a autore-
gular-se i a aplicar les millors estrategies
i esforc en la realitzacié de les tasques
d'aprenentatge.

Diferents investigacions conclouen que pro-
porcionar feedback té impacte sobre el ren-
diment escolar de 'alumnat, millorant en tots
els aspectes i en qualsevol nivell educatiu. Aixi
mateix, conclouen que pot arribar a incremen-
tar fins a tres mesos el progrés academic d’un
alumne o alumna al llarg del curs escolar.

Sobre el feedback hi ha nombrosos estudis i
la seua eficacia esta ratificada per autors com
Hattie (2012), qui assenyala que és un dels
elements que més faciliten 'aprenentatge, la
implicacié i la motivacié dels estudiants. Ara
bé, no és util qualsevol comentari, el feedback
per als aprenentatges requereix unes certes
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condicions que hem de tindre en compte i que
requereixen per part del professorat experien-
cia, sensibilitat i reflexio.

No podem confondre el feedback amb la co-
rreccid i qualificacié d'un examen o treball.
El feedback no té com a finalitat qualificar la
tasca, sind guiar en el procés d'aprenentatge.
Cap entrenador espera al dia de la competicid
per a corregir els errors dels seus esportistes.
Un bon entrenador dona feedback en multiples
detalls, sovint i des del primer moment.

En el capitol 9 veurem com 'examen pot con-
vertir-se en un instrument que ens ajude a pro-
porcionar feedback i que no hem de desapro-
fitar.

Se sol posar com a exemple de feedback ba-
sic un navegador GPS, que et guia al llarg d'un
trajecte. T'imagines la utilitat d’'un GPS que
solament t'informara que has equivocat el teu
desti al final d'un recorregut? La seua utilitat
seria molt limitada i la nostra frustracio eleva-
da. A més, habitualment, el navegador va an-
ticipant i indicant els desviaments, l'itinerari
a seguir, etc. Quan escoltem el missatge “re-
calculant” sabem que ens hem equivocat. Si a
més d’indicar-nos l'error, cada cert temps ens
confirmara que anem per la ruta correcta, no
ens ajudaria a conduir de forma més tranquil-la
i confiada?
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6.1. Tipus de
feedback per als
aprenentatges

Hattie & Timperley (2007) sistematitzen i
identifiquen tres nivells sobre els quals es pot
aplicar el feedback formatiu: el primer nivell
és el basic o centrat en la tasca concreta des-
envolupada per 'alumnat; el segon és el feed-
back d'instruccidé o entrenament, que és el que
se centra en el procés d’aprenentatge i, el ter-
cer nivell és el feedback orientat basicament a
millorar l'autoregulacio.

1. Feedback basic o centrat en la tasca con-
creta desenvolupada per Ualumnat

Es la informacié que es dona a 'estudiant so-
bre com ha realitzat una activitat.

Se centra a indicar a l'alumnat els seus errors
i insuficiéncies, pero també implica assenyalar
els seus encerts i respostes correctes, expli-
cant-li en que s’ha equivocat, facilitant-li la
resposta apropiada.

En conseqiieéncia, aquest feedback suposa:

e Indicar a l'alumnat tot el que ha fet
correctament, encara que siguen as-
soliments parcials, amb comentaris
ajustats al nivell de competéencies de
'alumnat.

e Assenyalar alld en quée ha comés error i
per que.

¢ Mostrar la resposta correcta.

L’'aprenentatge millora quan la correccié ba-
sica (correcte o incorrecte) va acompanyada
d'un feedback que orienta l'alumnat a trobar
la resposta correcta. No es tracta d'assenyalar
simplement que el que ha fet esta mal, ni de
donar-li la solucid, sind de donar els suports
necessaris perquée l'alumne puga trobar la res-
posta adequada. En alguns casos seran simples
indicacions pero en uns altres haurem de des-
envolupar i exemplificar tot el procés pas a pas.

Ens podem trobar amb diferents situacions com:

A. La teua resposta és correcta, aixo i
aixo ho has plantejat de manera ade-
quada. Se t'ocorre una altra situacio
en qué podries aplicar una solucié si-
milar?

B. La teua resposta és incorrecta, la res-
posta correcta és x., pero aixo i aixo
esta bé, has tingut en compte...?

C. La teua resposta és incorrecta... Saps
el que has de fer?, saps com es fa?
Aclarir i explicar el que no sap i exem-
plificar com es realitzaria.

En situacions en qué lalumne o alumna és
proxim a la comprensié de l'error comés po-
dem seguir aquests passos:

e Indicar que la seua resposta va ser in-
correcta.

e Proporcionar-li la resposta correcta.

e Demanar-li que explique per que la res-
posta que li hem donat és correcta.

Aixo funciona molt millor que simplement dir-
li que la seua resposta esta mal i demanar-li
que tornen a fer la tasca fins que la realitzen
correctament.
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En aquest nivell considerarem que el feedback
ha sigut eficag si permet a 'alumnat:

e Identificar les seues bones o roines res-
postes en relacié al que se li demanda.
e Reconéixer la solucié correcta.

2. Feedback d'instruccié o entrenament
centrat en el procés d’aprenentatge

Es la informacié que es dona a l'estudiant so-
bre el procés del que esta realitzant per a afer-
mar el correcte i suggerir canvis concrets en la
seua manera d'aprendre.

I va més enlla de l'exercici o correccié concre-
ta. Suposa un pas més que l'anterior i és conve-
nient utilitzar-lo quan l'estudiant ja té un domini
adequat de la tasca, malgrat que encara cometa
alguns errors i puga millorar el seu acompliment.

Es important que analitzem els errors comesos
intentant descobrir si sén atribuibles a simple
distraccid o obeeixen a algun coneixement no
aprés, conceptes erronis o que 'estudiant em-
pra un procediment de resolucié poc adequat
o millorable.

En aquesta mena de feedback facilitarem es-
tratégies per a detectar els errors i buscar so-
lucions, el que suposa:

e Comentar a 'alumnat en qué s’ha equi-
vocat, analitzant els possibles errors i a
que poden ser deguts.

e Proporcionar informacié sobre qué es
podria fer per a millorar el resultat o as-
senyalar possibles vies de solucio.

e Modelar el procés, donant idees per a
buscar informacié més util i establir re-
lacions entre idees.
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Per tant, en el feedback d'instruccié és neces-
sari que l'alumnat no sols es plantege qué ha
de fer i com ha de fer-ho, sind que reflexione
sobre com ho ha fet.

En aquest nivell és on millor podrem aprofitar
l'error com a font d’'informacié per a millorar
laprenentatge i que lalumne o alumna co-
mence a prendre consciéncia i revise la mane-
ra d’enfrontar-se a les tasques.

La retroalimentacio instructiva pot corregir
conceptes erronis, errors de procediment o
falta de criteri per a donar i verificar una res-
posta. Que 'alumne o alumna haja arribat a un
resultat equivocat no significa que no puga,
amb la guia adequada, raonar correctament.

Quan donem feedback centrat en el procés
d’aprenentatge no sempre l'estudiant desco-
brira on esta l'error, en aqueix cas li donarem
orientacions concretes i explicites sobre el que
hauria de fer per a millorar, detallant-li com,
quan i per qué. Aixd és especialment impor-
tant en els estudiants amb majors dificultats.

Per aixo, després de les explicacions i aclari-
ments que proporcionem a l'alumne/a és con-
venient:

e Mostrar-li exemples resolts.
e Plantejar exercicis de practica amb difi-
cultat creixent.

Com assenyalavem en el nivell anterior, hem
d’assegurar-nos que l'alumne/a ha comprés
aqueix tipus d’activitat. En aqueix sentit que
ens justifique la seua resposta i que siga capacg
d’indicar quins criteris utilitza, son bons indica-
dors del seu domini de l'objecte d’estudi.

En aquest nivell considerarem que el feedback
ha sigut eficag¢ si permet a 'alumnat:

e Saber com ho esta fent en relacid a la
demanda.

e Apreciar diferents aspectes de com mi-
llorar-ho.

e Tindre criteris per a trobar la solucid
més apropiada.

3. Feedback per a l'autoregulacio

Es la informacié que es dona a l'estudiant per
a millorar les seues habilitats d’autoavaluacié
i autoregulacié.

Un element en el qual insisteixen tots els au-
tors és que el feedback hauria de fer pensar,
orientant l'alumnat perqué siga capag¢ d’auto-
regular-se i ser autonom en la seua compe-
tencia d’aprendre a aprendre. Si s’espera que
els estudiants s’autoregulen millor, és a dir, si
han d’aprendre com controlar i avaluar el seu
propi aprenentatge, necessitaran un feedback
que els anime a reflexionar sobre com ho han
de fer. En aquest cas, el feedback efectiu ofe-
reix estratégies metacognitives en lloc de so-
lucions.

A mesura que progressa l'aprenentatge, donar
als estudiants la resposta correcta no ajuda si
no comprenen per que és correcta. En aquest
punt el feedback necessita centrar-se en el
procés d’autorregulacié , la qual cosa suposa:

e Facilitar a 'alumnat estratégies (pautes
de correccid, rubriques...) perqué apren-
ga a avaluar la seua tasca.

e Proporcionar criteris perqué siga capag
d’establir els seus propis criteris d’au-
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toavaluacio.

e Realitzar preguntes rellevants perque
'alumnat descobrisca el seu error.

e Animar que l'alumne o alumna establis-
ca comparacions amb el seu rendiment
previ.

e Facilitar pautes d’autogestié i regulacio
(planificacio, temps, materials, nivell de
domini...).

e Afavorir el desenvolupament de la seua
metacognicio.

Comptar amb criteris de correccié i qualitat
de la tasca a revisar, en qualsevol dels multi-
ples formats possibles (llistes de comprovacio,
exemples amb tasques similars corregits pas
a pas, rubriques...), és una bona eina perque
lalumnat puga millorar el seu rendiment i in-
corpore estrategies de comprovacié que l'en-
caminen a ser més autonom i capag¢ d’autore-
gular-se.

Realitzar les propies preguntes de verificacid
de la comprensid dels materials d’estudi i re-
solucid de problemes, participar en l'elabora-
cid de les seues propies rubriques i fins i tot
proposar questions o activitats per a una pos-
terior avaluacié i qualificacid, sén bones activi-
tats perque els i les alumnes vagen focalitzant
la seua atencio en els elements principals dels
temes a aprendre.

Ara bé, quan l'alumne o alumna encara no
disposa d’elements d’analisi per a valorar les
seues activitats i exercicis i adonar-se de les
seues respostes erronies o insuficients, les
preguntes dirigides son una de les millors es-
trategies que pot utilitzar el professorat, ja que
permeten anar centrant la revisié de la tasca
en els punts principals i promouen la reflexid.
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Tinguem en compte que el principal objec-
tiu d'un bon feedback no és validar o no una
resposta sind espentar cap a la reflexid i
'autoconeixement.

L'aprenentatge suposa enfrontar-se a conti-
nus reptes de dificultat creixent. En moltes
ocasions és facil que l'alumnat perda la pers-
pectiva del seu progrés, per aixo, enfrontar-se
a avaluar les seues propies tasques amb cri-
teris establits és, sense cap dubte, un bon
exercici. La proposta que realitzem és que,
passat un temps (un mes, un trimestre i fins i
tot un curs) torne a revisar els seus treballs i
comprove els seus propis avancos en les seu-
es tasques escolars.

En l'apartat de processament de la informacié
i elaboracié del coneixement, quan proposem
l'ds d’estratégies d’aprenentatge, destreses de
pensament, rutines de pensament, etc., no fem
referéncia a aquestes técniques com a eines
per a utilitzar de manera anecdotica, siné com
a recursos per a millorar la metacognicio, 'au-
toregulacid i el pensament autonom.

No podem parlar d'autoregulacid sense es-
mentar la metacognicié. Encara que és un con-
cepte molt recurrent, té els limits poc preci-
sos. J. H. Flavell (1978) es refereix a ella com el
coneixement dels propis processos cognitius,
dels resultats d’aquests processos i de qualse-
vol aspecte que es relacione amb ells. Weins-
tein i Mayer (1985) la vinculen a les estratégies
d’aprenentatge que consideren que sén meca-
nismes d’autoregulacié que empra l'estudiant
per a planificar la seua activitat, monitorar la
seua acciod a partir dels resultats que va obte-
nint, revisant i avaluant el resultat.

La metacognicié dependra de l'edat i desen-
volupament de l'estudiant. Les investigacions
de Flavell (1977), Kail (1979), Melot i Nguyen
(1981) o Pramling (1993), entre altres, indiquen
que a edats primerenques xiquets i xiquetes
ja coneixen alguns aspectes del seu propi fun-
cionament cognitiu com:

e L’anticipacid del resultat de les seues
accions (3-4 anys).

e Us de la memoria a curt termini (4-5
anys).

e Consciéncia del que saben o no saben
sobre un tema (5-6 anys).

e Valoracio realista de la propia compren-
sid i dificultat de la tasca (7-8 anys).

e Planificacido mental d’activitats a curt
termini (8-9 anys).

e Expressio dels seus processos cognitius
(10-11 anys).

o Us d'estratégies d’organitzacié del ma-
terial d’estudi per a facilitar la seua evo-
cacio (11-12 anys).

e A partir dels 12 anys, I'autoconcepte que
posseeixen els xiquets i les xiquetes so-
bre les seues propies habilitats cogniti-
ves sembla estar consolidat.

Aquestes diferents capacitats condicionaran la
profunditat en la qual puguem emprar aquest
tipus de feedback , no obstant aixo, ajustant-lo
a l'edat i desenvolupament de l'alumne i alum-
na, sempre podrem realitzar activitats que,
amb el nivell de complexitat adequat, afavoris-
quen el desenvolupament de la seua metacog-
nicid i autoregulacio.

€1 | pua-a @ csfire

Inclusiva

Preguntes per a afavorir la metacognicio:

Per qué has triat aquesta resposta?

e Has usat tot el que saps per arealit-
zar aquest exercici?

e Qué més coses podrien fer-se per a
millorar-ho?

e Per queée creus que aquesta és la res-

posta correcta?

Podries donar una altra soluci6?

Que fas per a saber que no t'has

equivocat?

Preguntes més orientades a lI'autoregulacio:

¢ Com t'organitzes a I'hora d'apren-
dre alguna cosa?

e Com podries organitzar aix6 de ma-
nera diferent?

¢ Has pensat alguna altra manera mi-
llor per a aprendre’t aix6?

e Que fas quan has de memoritzar al-
guna cosa?
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Emprar I’ “escala de la metacognicido” ens pot
resultar molt util per a formular les preguntes
adequades. Formulada per Robert J. Swartz,
Arthur L. Costa, Barry K. Beyer, Rebecca Re-
agan i Bena Kallick , en la seua obra “L’'apre-
nentatge basat en el pensament”, consta de
quatre esglaons:s:

En quines altres ocasions o situacions puc utilitzar-ho?

Aci tractem de consolidar la forma més adequada d’aprendre i afavorir la
seua transferencia a altres situacions.

Per a qué m’ha servit?
S’intenta valorar si la forma i materials utilitzats per a aprendre han sigut els
més adequats i si l'aprofitament ha sigut satisfactori.

Amb els i les alumnes més majors podem plantejar de quina altra manera po-
driem haver-ho fet, amb diferents materials, etc

Com ho he aprés? Quins passos he seguit?

Aquest tipus de questions afavoreixen que l'alumnat siga conscient de quina mena
d’estratégies i recursos esta utilitzant per a haver-se aprés uns continguts en particular.

Qué he aprés?

La intencid és que l'alumnat prenga consciencia del que esta aprenent i quin tipus de pen-
sament esta utilitzant.
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6.2. Condicions
generals per a un
feedback efectiu

LLes condicions que indiquem soén exigents.
En realitat, no sén condicions d’aplicacié d’un
feedback eficac sind les propies condicions de
'accid docent que sempre és complexa, mul-
tifacetica i exigent. La retroalimentacié només
funciona quan és part d’'un procés més ampli.
En el DUA-A se li confereix especial importan-
cia per ser un element fonamental en el pro-
cés d’ensenyament-aprenentatge, on el paper
de mediacid que desenvolupa el docent, entre
els continguts a aprendre i les metodologies,
és crucial.

El feedback mai ha de suposar una valoracié
sobre les capacitats o qualitats de l'estudiant,
s’ha de centrar en el que fan o van deixar de
fer en fer les tasques. Ni l'elogi, ni la desqua-
lificacié poden considerar-se feedback per
als aprenentatges. A vegades, algunes de les
nostres accions o formes de comunicacié no
intencionades, son percebudes per 'alumnat
com a feedback , creant-se un clima emocional
que pot facilitar o dificultar els aprenentatges.

En aquest sentit, un element crucial a tindre
en compte és com s'interpreten i valoren els
errors. Si durant els aprenentatges l'error esta
molt penalitzat i s'interpreta com a sinonim de
fracas, tindra consequiéncies desastroses tant
en l'autoconcepte de l'alumnat com en la seua
implicacio.

Per a garantir l'efectivitat del feedback, repas-
sarem cinc aspectes essencials que no hem
de perdre de vista:
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1. El feedback ha de ser especific i clar

Les indicacions han de ser molt enfocades,
especifiques i clares. Aixi, afirmacions com
“esforca’t més”, “has comés sis errors” o “tens
7 sobre 18" no proporcionen cap indicacio de
com millorar. Es necessari indicar el que ha de
fer i per que.

Per a oferir feedback eficac el més evident és
treballar amb les respostes incorrectes, pero
no és la correccié d’aquests errors el que ha de
guiar la nostra primera actuacié. Comprendre
el perque i indagar en les causes dels errors
és el que ens permetra donar les indicacions
adequades.

Per aixo, 'error no ha de veure’s solament com
una equivocacio. Descobrir el que subjau sem-
pre ens donara informacié util per a superar-lo,
ens pot donar pistes sobre els coneixements
reals de l'alumne i el que sap fer, el seu nive-
Il de comprensid, els seus coneixements o els
procediments que aplica.

Tornant a la idea del GPS, sense que li mar-
quem un desti i li indiquem el tipus de via pel
qual volem transitar, el dispositiu ens resultara
d’escassa utilitat, per molt sofisticat que siga.

En preguntar-li a 'alumne o alumna, pot po-
sar-se en evidéncia la seua escassa com-
prensié de la finalitat de la tasca i el proposit
d’aqueix aprenentatge.

Per aixo, abans de comencar qualsevol apre-
nentatge, hem d’assegurar-nos que davant
qualsevol activitat 'alumnat sap:

e Per a quée ha de fer-la? Donant-li un
context, la qual cosa facilitara la seua
comprensio i posterior generalitzaciod.

e Queé ha de fer? Aclarint-li la finalitat
d’aqueixa tasca o aprenentatge, la qual
cosa li permetra focalitzar 'atencid en
l'objectiu de la mateixa i activar els
seus coneixements previs en aqueixa
direccio.

e Com es fa? Guiant-lo en l'aplicacié dels
procediments adequats perqué siga ca-
pa¢ d’anar prenent decisions autono-
mes en el seu procés d’aprenentatge.

Es sorprenent com en moltes ocasions els
aprenents es llancen a respondre una qles-
tid, resoldre un problema o realitzar un exer-
cici tenint confusos alguns dels punts enu-
merats. Quantes vegades hem contestat
malament per no haver llegit o escoltat bé la
pregunta?

Una manera de donar feedback especific i clar
és enfocar-se a atorgar ‘medalles i missions’.
La ‘medalla’ senyala el que l'estudiant ha fet
bé, els assoliments aconseguits, mentre que la
‘missid’ indica una tasca especifica que ha de
dur a terme, especificant a 'alumnat qué ha de
fer i com ha de realitzar-ho. Tenint en compte
aquests aspectes, Black i Wiliam (1998), van
concloure que és recomanable centrar els co-
mentaris en:

e Les tasques realitzades: proporcionant
comentaris positius sobre la seua realit-
zacio: fortaleses que reflecteixen, asso-
liments, interés, etc.

e El compliment dels objectius personals:
s’'anima als estudiants a autoavaluar-se
i a fixar-se objectius de millora, el pro-
fessor o professora comenta i orienta
el progrés de l'alumne/a cap a aquests
objectius.
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e El plantejament de correccions, usant
el “sandwitx de lloanca”, és a dir,
lloanga, critica constructiva, després
lloanca de nou.

2. Els comentaris i correccions han de cen-
trar-se en la tasca, no en Uestudiant

Les investigacions mostren que el feedback
més efectiu se centra en la tasca, referint-se
al que s’ha fet bé i on pot millorar-se. Comptar
amb criteris, coneguts préviament per l'estu-
diant per a valorar la tasca, ajuda a mantin-
dre el focus sobre els aspectes principals de
la tasca i guiar l'activitat, evitant, a més, que
lalumne o alumna se senta corregit per crite-
ris subjectius.

Per a tindre el major impacte possible, s’ha
de comparar 'acompliment de cada alumne/a
amb algun estandard que establisca els crite-
ris de qualitat en guies, rubriques, etc., gene-
rals o especifics que s’hagen establit.

Si en algun moment s’estableixen compara-
cions per a verificar la qualitat dels aprenentat-
ges i treball realitzat, haura de fer-se amb els
propis treballs de 'alumnat, comparant-lo amb
altres tasques realitzades en un altre moment i
que permeten verificar el seu progrés. Aques-
tes comparacions mai han de realitzar-se amb
altres companys i companyes.

3. El feedback efectiu és oportu i adequat
a les capacitats de l’alumne

Ha de donar-se en el moment apropiat perqué
puga ser utilitzat, encara que aix0 variara se-
gons el domini que l'alumne tinga de la tasca.
En qualsevol cas, si l'estudiant no pot aplicar el
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suggeriment del docent, el perceben com una
critica negativa; per contra, si pot aplicar-la
immediatament, el rep com una ajuda.

El feedback és eficac perque permet als es-
tudiants saber com els esta anant mentre en-
cara hi ha temps per a ajustar i perfeccionar
les seues respostes. Si les indicacions no es
donen en el moment oportu per a poder apli-
car-les, la seua utilitat és molt escassa. Aixo
ocorre en els examens les correccions i les
qualificacions dels quals, sense més comenta-
ris, tenen escassa repercussié en com millorar
la manera d’aprendre.

Si bé les indicacions esmentades beneficien
a tot l'alumnat, hi ha algunes condicions que
hem de considerar tenint en compte la com-
petencia de l'alumnat al qual dirigim el feed-
back en aqueix procés d’aprenentatge concret.
S’han observat diferéncies tant en el nivell de
detall del feedback, com en el moment d’ofe-
rir-lo.

L'alumnat d’alt rendiment, es beneficia més de
la simple verificacié en la tasca o continguts
que s’estiga realitzant (correcte o incorrec-
te) que d'un feedback més detallat i és millor
donar-li un feedback demorat per a donar-li
temps a processar i corregir l'error per si ma-
teix i no interferir en aquest procés.

Per contra, el feedback dirigit a alumnat de
baix rendiment requereix una explicacid més
detallada de lerror, facilitant la resposta ade-
quada i amb la correccié immediata que evite
la memoritzacio dels errors.

Aixi mateix, 'alumnat de baix rendiment és
més sensible al tipus de feedback . Si la infor-

macio que rep és només la qualificacio tendira
a atribuir els seus resultats mancant habilitat i
no esperara que milloren, augmentant la seua
desmotivacid i dedicacio a la tasca. No obstant
aixo, quan la informacidé que se li dona pren
com a referéncia les seues capacitats (autore-
ferencial), comparant els resultats amb el seu
propi rendiment, 'alumnat vinculara aqueixos
resultats a l'esforg realitzat, centrant la seua
atencid en el seu progrés particular.

4. Un feedback eficac esta clarament vin-
culat al proposit de l'aprenentatge, amb
metes 1 criteris d’éxit que l'estudiant en-
tenga clarament

Quan el feedback facilitat esta directament
relacionat amb els objectius de l'aprenentat-
ge, criteris d’exit i la futura avaluacio, als estu-
diants els sembla una ajuda molt efectiva.

Quan els docents faciliten en la mateixa situa-
cio altres aspectes del treball (presentacio, or-
tografia, etc.) que no s’han establit préviament
0 proporcionen massa feedback, facilment es
produeix sobrecarrega cognitiva i dispersid
amb el que l'ajuda deixa de ser eficac. Per tant,
és preferible centrar-se en un o dos missatges
clau en cada ocasio.

Quan lalumne coneix les metes i objectius a
cobrir en cada bloc tematic, unitat, llico... és
més facil que l'alumne o l'alumna enfoque el
seu esforc a aconseguir-los, de manera que les
ajudes i comentaris s’aprofiten millor.

Els objectius de la tasca descriuen el que els
estudiants han de saber i poder fer durant un
periode de temps, siga al final de la setma-
na, al final d'una tasca o al final d'una unitat.
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Aquesta informacid ha de tindre-la present
lalumnat en el moment d’'escometre els seus
aprenentatges i tasques.

El tindre objectius clars ajuda a:

e Enfocar els teus comentaris en coses
que ajudaran l'estudiant a tindre éxit.

e Motivar l'alumnat per a esforcar-se en-
tre el seu nivell actual i la meta a acon-
sequir.

A més de marcar els objectius de la tasca, és
interessant marcar metes personals. Establir
metes personals requereix saber on es troba
un estudiant i proposar un objectiu per a supe-
rar la seua propia marca personal en un temps
determinat.

Generar expectatives realistes d’éxit és una
bona manera de mantindre la motivacié i l'es-
forc. Aquesta personalitzacié dels aprenentat-
ges és especialment important dur-la a terme
amb l'alumnat que presenta majors dificultats
per a seguir el ritme general de la classe.

Els criteris d'éxit associats a les metes a acon-
seguir han de ser alhora desafiadors i clars.

5. A més d’oferir feedback hem d’assegu-
rar-nos que l’alumnat ens ha escoltat

Tots tenim l'experiéncia de les diferencies en-
tre el que voliem comunicar i el missatge que
el nostre interlocutor ha captat. Com a docents
també tenim l'experiéncia entre el que hem
explicat i el que alguns dels nostres alumnes i
alumnes han entés. El feedback també partici-
pa d’aquesta il-lusid.
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Hem d’assegurar-nos que apliquem correcta-
ment el feedback perd sobretot com el nostre
alumnat entén i aplica les nostres indicacions
i comentaris.

Rebre correccions sempre suposa cert estrés
emocional, a més de cognitiu. Per aixo0, és
tan important establir un clima de confianca
entre el professorat i I'alumnat, com crear un
entorn emocionalment segur perque els apre-
nentatges siguen accessibles. Que tots com-
partisquen la idea que equivocar-se és part
del recorregut de l'aprenentatge i no un fracas

El feedback com a element clau per a aprendre

és imprescindible per a esforcar-se, avancar i
continuar millorant.

Les nostres correccions han de mostrar els
errors, pero també assenyalar les expectatives
de millora i estimular el seu esperit de superacio.

Comentar amb lalumnat les correccions i
aclarir qualsevol cosa que no entenguen, ens
permet verificar si les nostres orientacions han
sigut correctament rebudes. I que se senten
escoltats és la millor manera que el feedback
siga ben rebut i millore realment les seues
competencies. Quan formulem preguntes a un
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alumne, el temps d’espera és important, hem
de permetre-li un temps per a pensar.

Rowe (1972) es va plantejar en un centre de
secundaria, quant de temps espera un docent
després de realitzar una pregunta? El seu des-
cobriment va ser sorprenent: els docents feien
una pausa de menys d’'un segon abans de fer
alguna cosa—continuar parlant, reformular la
pregunta, o triar a algu perque conteste. Va
constatar que esperant tan sols 3 segons mi-
lloraven les respostes que requerien memoria
i deu segons les que requerien algun tipus de
raonament.

En la seglient imatge,
es recullen tots els
aspectes essencials
vinculats al feedback.
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6.3. Idees per a la
practica

Proporcionar un adequat feedback és un ele-
ment fonamental en el procés d’aprenentatge.
En la nostra tasca docent no podem deixar
d'utilitzar-ho d’'una manera freqiient i sistema-
tica adequant les indicacions i comentaris a
cada alumne o alumna en particular.

La mera qualificacio de les tasques, encara que
en algun aspecte puga considerar-se feedback
i puga ser un indicador del nivell de suficiencia
aconseguit per 'alumnat segons els criteris que
establim, no és la forma més adequada ni efi-
cac per a afavorir els processos d’aprenentatge.

Per aixo, et proporcionem una série d’indica-
dors que poden servir de guia perque el feed-
back resulte efectiu:

e Qualsevol comentari sobre la tasca ava-
luada té major efecte que la simple qua-
lificacio.

e Té un impacte major quan els objectius
de l'aprenentatge sén molt clars.

e Les correccions han de ser especifiques
perque l'alumnat sapia quins elements
de l'aprenentatge van estar bé, quins
necessita millorar i com pot fer-ho.

o El feedback ha de ser freqiient i ofe-
rir-se el més rapida i primerencament
possible perquée l'alumnat sapia quins
canvis fer des de les fases inicials.

e Centrar 'atencio en la tasca, no en l'es-
tudiant, perqué aquest se centre en el
que necessita fer per a completar-la
sense preocupar-se per les seues limi-
tacions personals.

Ser tolerant amb els errors perque els
estudiants sapien que aquests sén una
part normal del procés d’aprenentatge.
Proporcionar el feedback en quantitats
manejables perqué la memoria de treball
dels estudiants no se sobrecarregue o evi-
tar que no tinguen clar per on comencar.
Les correccions fan referencia tant al re-
sultat com al procés de resolucid

Les qualificacions, redueixen l'impacte
de l'avaluacio, atés que centra la preo-
cupacio de l'alumne en la puntuacid i no
en els comentaris formatius que acom-
panyen a la correccié

Quan el resultat es compara amb el
conjunt de la classe, 'alumnat de baix
perfil tendeix a atribuir els seus resul-
tats a una falta d’habilitat i no espera
millorar-los.

Quan el resultat es compara amb el pro-
pi alumne o alumna es facilita que se
centre en el seu esforc i progrés.

El feedback permet una major millora
del rendiment quan s’enfoca a l'apre-
nentatge en el seu conjunt i no quan es
limita a la correccié del rendiment en
cada tasca.

Ser clar sobre el que vulem que els nos-
tres estudiants aprenguen i sapien fer.
Enfocar els nostres comentaris sobre el
que l'estudiant sabia a l'inici, i el que ha
progressat.

Realitzar comentaris, unicament, sobre
les coses fonamentals de l'activitat que
esta realitzant.

Contrastar el treball de l'alumnat amb
els criteris establits per a avaluar el seu
progrés.

Ajustar els comentaris al nivell de com-
peténcies del nostre alumna.
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6.4. Com proporciones
el feedback al
teu alumnat?
Qiiestionari per
a la reflexio

Del vist en aquest capitol quins aspectes po-
dries tindre en compte perqué el feedback
siga efectiu?

A continuacio, t'oferim una altra de les eines
que et facilitaran donar un feedback efectiu. En
aquest cas, les preguntes de reflexié que plan-
tegem et permetran dinamitzar estratégies
per a assegurar que la retroalimentacid tinga
efectes positius en el procés d'aprenentatge
del nostre alumnat.

La idea és que lliges detingudament cadascu-
na de les preguntes i si en alguna d’elles con-
testes negativament, revisa l'aprés en aquest
apartat i tracta de dissenyar alguna proposta
de millora. Pots afegir altres preguntes que et
semblen rellevants i aixi tindre una llistat de
revisid per a assegurar-te que proporciones un
feedback efectiu.

Recorda que en l'annex IV t'oferim l'eina
completa.
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EN LA TASCA (feedback basic) SI NO | IDEES DE MILLORA

En comentar l'exercici, exposicid, etc. que ha fet 'alumne/a assenyales tant el que ha fet bé com els errors
comesos?

Les demandes i la tasca s’adeqlien a les competéncies de 'alumnat?

Recordes amb freqiiéncia la finalitat i els procediments per a realitzar correctament la tasca?

Els comentaris i la freqiiéncia a proporcionar feedback s’ajusten a cada alumne/a en particular?

Tens en compte la utilitat i reaccio dels i les alumnes sobre els nostres comentaris i correccions?

Intentes que el feedback siga el més immediat possible per a 'alumnat amb menor competencia en aqueixa
tasca? Dilates el feedback per a l'alumnat amb major competéncia?

Altres?

EN EL PROCES (feedback d’entrenament) SI NO | IDEES DE MILLORA

En assenyalar un error indiques en el que s’ha equivocat i dones alguna pista de com resoldre-ho correctament?

Dones indicacions especifiques de diferents aspectes que podria canviar per a millorar?

En donar indicacions o correccions intentes que siguen concretes evitant la sobrecarrega cognitiva?

Quan l'alumnat ho necessita, exemplifiques pas a pas el procés?

S’anima que l'alumnat s’esforce al maxim?

Altres?

PER A TAUTOREGULACIO DEL PROPI APRENENTATGE SI NO | IDEES DE MILLORA

Facilites pautes de correccid, rubriques... perqué 'alumnat puga autoavaluar el seu treball?

Fas preguntes sobre l'activitat realitzada perqué 'alumne/a siga capag de descobrir els errors comesos?

S’intenta que cada alumne/a establisca comparacions amb el seu rendiment previ?

Realitzes sovint activitats d’autoavaluacid i coavaluacio en la correccid d’'exercicis?

A vegades demanes opinid a l'alumne o alumna sobre quins comentaris o suports sobre la seua tasca li ajuden més?

Animes l'alumne/a al fet que es monitore en realitzar un exercici preguntant-se qué he de fer, com ho estic
fent i com ho he fet?

Altres?
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Per a finalitzar el capitol i seguint la proposta seguida fins ara, descrivim les estratégies i actuacions que es duen a terme per a realitzar el feedback
a l'alumnat en funcié del grup classe descrit:

Com faré el seguiment continu i donaré feedback durant la tasca i en el procés d’ensenyament i aprenentatge? Anota propostes per als diferents tipus
de feedback : basic, d'instruccid i per a l'autoregulacio.

FEEDBACK BASIC O CENTRAT EN LA TASCA:
Respecte a l'elaboracié de continguts:

e Supervisar el treball que han realitzat i ressaltar alldo que estiga ben fet.
e Quan un grup haja comés errors, s'indicara la forma correcta de realitzar-ho.
e Aquest feedback es donara de manera immediata, sobretot a 'alumnat amb més dificultats, perqué no interioritzen els errors.

Respecte a l’exposicio oral:

En la preparacié de l'exposicid oral, es tindran en compte els criteris contemplats en la ribrica entregada.
S’emfatitzara i valorara alldo que fan correctament i els errors es corregiran donant les pautes adequades perqué no reproduisquen errades en
la seua exposicio oral.

e Prestar especial atencid a la comunicacid no verbal dels alumnes per a detectar aquells/es que no entenen bé 'activitat i no s’atreveixen a ma-
nifestar les seues dificultats, especialment en el cas d’alumnes/es de baix rendiment o amb dificultats emocionals.

FEEDBACK D'INSTRUCCIO O CENTRAT EN EL PROCES:
Respecte a l'elaboracié de continguts:

e Se supervisa el treball que esta fent cada grup i els continguts que puguen ser millorables, seran qgliestionats per la professora perqué reorienten
d’una altra manera el treball realitzat, donant suggeriments o pistes de com fer-ho correctament.
Es verifica si s’han comprés les instruccions donades i per a 'alumnat amb més dificultats s’exemplifica com fer-ho.
Dedicar un espai per a la resolucié de dubtes individuals i correccions, per a observar, en quins aspectes troben més dificultat, assegurant-nos
que les demandes s’ajusten al nivell de competéncies de l'alumnat. Es tindran en compte les seues reaccions sobre els comentaris i correccions.

Respecte a l’exposicio oral:

e Quan exposen el treball per al seu grup, indiquem els errors comesos acompanyant-los amb una exemplificacié per part de la professora o bé,
tornant a repassar algun dels videos oferits anteriorment.

e Després de visionar el video, acompanyarem l'explicacié amb suggeriments que ajuden a millorar els aspectes de la seua exposicio.

e Després de la seua exposicio en el seu grup, els felicitem pel treball realitzat i els animem que continuen esforcant-se per a obtindre un bon
resultat.
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FEEDBACK PER A UAUTOREGULACIO
Respecte a l'elaboracié de continguts:

e Realitzem preguntes, de manera que generen reflexié sobre la forma en la qual estan enfo-
cant el tema i els oriente per a identificar i corregir els errors.

e Cada alumne/a, a nivell individual, emplenara un qiiestionari que estara situat en el blog i
que ens permetra fer una comparacioé entre el coneixement que tenia préviament a iniciar el
treball i el nivell aconseguit després de realitzar-lo.

Respecte a l’exposicio oral:

e S’entrega una rubrica amb la qual s’avaluaran els criteris a seguir per a realitzar una expo-
sicio oral.

e Es fan preguntes que ajuden a valorar com han realitzat 'exposicid oral perqué reflexionen
i descobrisquen errors comesos respecte a les habilitats comunicatives.
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6.5. Per a saber més

Estratégies d’aula de la Australian Society for
evidence based teaching

Article que reflexiona sobre 'avaluacié forma-
tiva com a millora del rendiment, de l'Institut
Catala d’Avaluacié de Politiques Publiques

Guia “Feedback efectiu: la clau de l'éxit en
l’avaluacio per a l'aprenentatge”, realitzada per
un panell d'experts en I'ensenyament de 'an-
glés (ELT en anglés) de la Universitat d’Oxford,
proporciona nombrosos suggeriments i consi-
deracions.

Article “7 elements clau del feedback efectiu”.



http://www.evidencebasedteaching.org.au/
https://ivalua.cat/sites/default/files/2019-11/11_05_2018_08_06_28_Que_funciona_09_castella.pdf
https://ivalua.cat/sites/default/files/2019-11/11_05_2018_08_06_28_Que_funciona_09_castella.pdf
https://elt.oup.com/feature/global/expert/assessment-for-learning?cc=global&selLanguage=en
https://elt.oup.com/feature/global/expert/assessment-for-learning?cc=global&selLanguage=en
https://elpais.com/economia/2020/07/02/actualidad/1593680395_130102.html
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Acceés a la informacioé

Com vam veure en el capitol 3, accedir a la
informacidé és condicié indispensable per a
qualsevol aprenentatge. Alli consideravem les
barreres que per a 'accés podiem trobar en el
nostre grup d’alumnes. Ara considerarem l'ac-
cés a la informacio en l'activitat d’aprenentat-
ge concreta que dissenyarem.

Tindrem presents les barreres detectades per
al grup sempre i com a punt de partida. Ara
es tracta de tindre en compte que presentant
la informacidé a través de diferents formats i
amb diferents nivells de complexitat en la re-
presentacio d’aquesta, aconseguirem millorar
les oportunitats per a la participacio i l'apre-
nentatge del nostre alumnat.

L'accés als materials de treball no hauria de
suposar cap dificultat per a cap dels i les nos-
tres alumnes. Donades les diferents caracte-
ristiques personals, a uns estudiants els pot
resultar més accessible la via visual i, a uns
altres, la verbal. Per tant, haurem d'utilitzar di-
ferents modalitats de presentacié que siguen
equivalents quant als seus continguts i que
permeten a 'alumnat accedir a ells de la ma-
nera que els resulte més adequada, permetent,
al mateix temps, complementar la informacié
que es presenta per una via amb la qual es
presenta per una altra. L'Us de diferents mit-
jans, recursos o materials també pot millorar
'accés a la informacio.

Tal com assenyalavem, aquest capitol com-
parteix els recursos i idees que desenvolupem
en el capitol 3, per la qual cosa et recomanem
que el revises per a refrescar les idees fona-
mentals que sén aplicables en aquest punt del
disseny de la teua activitat.

7.1. Presentar la
informacio utilitzant
diversos formats

En aquest primer apartat presentem dues
idees fonamentals:

e La utilitzacid de diferents vies d’accés a
la informacio.

e La presentacié de materials o recursos
a través de diferents mitjans.

Utilitzar diferents vies d’accés a la infor-
macioé

Quan presentem la informacié utilitzant dife-
rents vies d’accés, la primera questié a deci-
dir és si ho farem de manera independent, és
a dir, en dos moments diferents, o de manera
simultania.

Segons la via d’accés (visual, auditiva, motriu,
tactil, cinestéesica...) haurem de preveure adap-
tacions d’accés si fora necessari. Per exem-
ple, en presentar a través de la via visual una
imatge, sera necessari complementar-la amb
la via auditiva, descrivint-la, perqué la informa-
cid siga accessible. De fet, en la proposta de
CANVAS que plantegem per al grup classe que
hem pres com a referéncia, es planteja utilitzar
diferents formats perqué l'alumnat accedisca
a la informacid i en aquest sentit, en tots els
videos que s’utilitzen per a desenvolupar 'acti-
vitat, es planteja subtitular i fer una audiodes-
cripcié d’aquests, de manera que cadascun/a
utilitze la via preferent.
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Sera necessari, per tant, utilitzar recursos aug-
mentatius o complementaris a la informacié
per via auditiva, visual, tactil, etc. com, per
exemple, les ajudes técniques, la paraula com-
plementada, el subtitulat, les audiodescrip-
cions, el braille, la llengua de signes, models
en relleu, pictogrames, etc, segons les neces-
sitats i les barreres existents.

A més, sera necessari tindre en compte que
hi ha unes certes incompatibilitats, atesa la
teoria de la carrega cognitiva i als principis
d’aprenentatge multimedia, que ens ajudaran
a seleccionar quines vies d’informacié utilit-
zar de manera simultania sense interferir en el
processament de la informacid. Per exemple,
sembla que aprenem millor quan els contin-
guts es presenten en format de text comple-
mentat amb imatge que només amb text, de
la mateixa forma que facilita 'accessibilitat
acompanyar les imatges de narracions. No
obstant aix0, la combinacié de narracio, text
i imatge presentats simultaniament té com
a resultat una major complexitat en la com-
prensié podent causar confusid i interferir en
l'aprenentatge.

D’altra banda, utilitzar diferents vies per a ac-
cedir a la informacié també implica combinar
presentacions visuals, grafiques, escrites, ver-
bals... secundant i complementant les diferents
presentacions. Per a aix0 podem valdre’s de
textos, diagrames, quadres, linies del temps,
infografies, mapes conceptuals, etc., presen-
tacions interactives, videos, podcast, audiotex-
tos, audiollibres o materials manipulatius, per
posar alguns exemples.
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Presentar materials o recursos a través de
diferents mitjans

Hui dia també podem utilitzar, per a presentar
la informacié en diferents formats, diferents
mitjans des dels més tradicionals fins als més
actuals: digitals, multimedia o transmedia.

En qualsevol cas, podem seguir aquestes
orientacions:

e Utilitzar materials i recursos evitant en
la mesura del possible la sobrecarrega
informativa i cognitiva.

e Seleccionar els materials per la seua
adequacio a l'objectiu de l'activitat.
Orientar les cerques en internet.
Destacar les idees principals i els as-
pectes significatius.

e Fer explicites les relacions entre diver-
sos elements presentats a través de di-
ferents mitjans.

Alguns recursos que ens poden ajudar son:

e Guies o pautes d’analisis per a orientar
'atencid de l'alumnat cap a l'activitat.

e Llistes de revisio o rubriques per a l'ob-
servacié o identificacio de les idees
principals o aspectes significatius.

e Dramatitzacions, role playing, demos-
tracions, etc.

e Video jocs, jocs de simulacio, etc.

o Webquesta, caca del tresor, etc.

e Lloc Wiki, genially, mapes interactius,
etc.

7.2. Representar la
informacio amb
diferents nivells de
complexitat

Si volem que la informacioé siga accessible a
tot el nostre alumnat també sera necessari
utilitzar diferents maneres de representar la
informacio.

L'us de diferents llenguatges i codis amb dife-
rents nivells d’abstraccié i simbolitzacid, aixi
com materials adaptats (per exemple, a lectura
facil o amb suports visuals) permeten 'acces-
sibilitat als continguts a un major nombre dels
nostres alumnes i alumnes.

En aquest segon apartat les dues idees fona-
mentals soén:

e La utilitzacié de diferents tipus de llen-
guatge per a representar la informacia.

e La presentacid del material o recursos
amb diferents graus de complexitat
conceptual.

Utilitzar diferents tipus de llenguatge per a re-
presentar la informacié

Es tracta d'utilitzar facilitadors de la informa-
ciod: vocabulari, simbols, glossari, icones, pic-
togrames, fotografies, etc., que resulten acces-
sibles per a tot 'alumnat.

Quan s’han descrit les estrategies per a afavo-
rir 'accessibilitat, es planteja una multiplicitat
de facilitadors perque l'alumnat accedisca i
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comprenga millor la informacid. Per exemple,
'us de senyalitzadors visuals o acustics, com-
plementant la informacid escrita, que perme-
ten a 'alumnat deambular amb autonomia pel
centre.

Un altre exemple que il-lustra aquesta idea és
la utilitzacioé de diferents facilitadors, en l'area
de matematiques, per a treballar continguts de
geometria. Aixi, l'us de fotografies per a repre-
sentar figures, la manipulacié amb mecanos,
geoplans o el programa informatic Geogebra
son alternatives que faciliten a 'alumnat una
millor representacid i processament de la in-
formacid, ja que combina la via visual i mani-
pulativa.

O bé si ens centrem en l'activitat d’aula que
hem proposat en el CANVAS, la linia del temps
que proposem per a seqlienciar el projecte o
el glossari que recull els termes més comple-
X0s i que s’acompanya d’imatges, serien tam-
bé exemples vinculats a l'Us de diferents tipus
de llenguatge per a representar la informacio.

Utilitzar diferents graus de complexitat
conceptual en el material o en els recur-
sos plantejats

Podem utilitzar diferents nivells d’abstraccio
en la simbolitzacidé per mitja de realitat vir-
tual, adaptant textos o imatges. Es més facil
de comprendre, per a una primera aproxima-
cid, una imatge simplificada, més proxima a
la icona o simbol, i passar, gradualment, a una
imatge més realista i amb major detall.
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La imatge simplificada és més facil de repre-
sentar i en fases posteriors de l'aprenentatge
es poden anar afegint els detalls per a configu-
rar una representacio més complexa i real. Per
tant, és recomanable que es busquen imatges
més simboliques i menys abstractes per a pre-
sentar per primera vegada un concepte.

Conclusions d'aquest capitol

Facilitar I'accés a la informaci6 és impres-
cindible per a possibilitar els aprenentat-
ges i I'adquisicio del coneixement. Per a
alguns alumnes sera imprescindible utilit-
zar vies d'accés especifiques ja siguen vi-
suals, auditives i fins i tot tactils, pero per
a la major part del nostre alumnat emprar
diferents vies que permeten complemen-
tar amb un o altres sentits facilitara la re-
tencid, representacio i evocacio dels con-
tinguts a aprendre i amb els quals haura
d'operar mentalment.

Quan véiem la teoria de la carrega cog-
nitiva, destacavem la importancia de re-
duir al maxim la carrega extrinseca. Aixo
ho aconseguim facilitant I'accés a la in-
formacié i presentant-la d’'una forma ben
organitzada i ordenada eliminant tot el
“soroll” possible tant en els aspectes per-
ceptius com per un excés d'informacio per
als objectius i continguts programats.
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7.3. Decaleg: que fer i que evitar

A continuacid, trobaras un decaleg amb algunes recomanacions essencials i els aspectes a evitar

e

quan volem millorar 'accés a la informacié:

ACCES A LA INFORMACIO

Recomanacions / que fer

Evitar / qué no fer

Tindre en compte el principi d’ajustar les ca-
racteristiques de l'estimul a les condicions
personals del nostre alumnat en la seleccid i
adequacio de materials i entorns d’aprenen-
tatge.

Seleccionar el material didactic i els entorns
d’aprenentatge sense considerar les condi-
cions personals del nostre alumnat.

Presentar els continguts emprant multiples vies
(verbal, auditiva, visual, etc.) complementant la
informacié escrita amb oral o grafica, per exem-
ple, o utilitzant, si és necessari, sistemes aug-
mentatius o alternatius per a la comunicacio.

Emprar una unica via i modalitat de presenta-
ci6 dels continguts.

Tindre en compte les necessitats especifiques
que poden presentar de manera temporal o
permanent alguns/es alumnes (dificultats vi-
suals, auditives...).

Usar de forma poc flexible els materials i re-
cursos pedagogics, sense tindre en compte les
necessitats especifiques de l'alumnat.

Cuidar sempre les condicions luminiques i
acustiques dels espais de treball.

No tindre en compte aspectes com la lluminosi-
tat de la sala, lluentor, intensitat sonora, sorolls,
reverberacio, nitidesa en les projeccions, etc.

Assegurar que els recursos tecnologics utilit-
zats sén accessibles per a tot l'alumnat, realit-
zant ajustos si és necessari o seleccionant els
més adequats.

Utilitzar qualsevol recurs tecnologic sense
considerar les possibles barreres d’accés.
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Assegurar, a més de l'accessibilitat fisica i
sensorial, que l'organitzacié temporal, els re-
cursos i les activitats son accessibles per a tot
l'alumnat.

Organitzar els temps, recursos i activitats de
manera homogenia per a tot 'alumnat.

Utilitzar materials amb diferents graus de
complexitat conceptual.

Emprar materials i recursos amb la mateixa di-
ficultat conceptual per a tot 'alumnat del grup.

Sequir els criteris per a fer accessibles els tex-
tos (per exemple, utilitzant lectura facil) en la
seleccid i realitzacié de materials amb la fina-
litat de facilitar la comprensio.

Utilitzar els mateixos materials de lectura per
a tot l'alumnat.

Tindre en compte les condicions d’accessibili-
tat en totes les seues dimensions en les eixides
fora del centre, activitats extraescolars, etc.

No considerar els diversos elements de l'ac-
cessibilitat en planificar les activitats i eixides
fora del centre.

Assegurar-nos que tot l'alumnat coneix i pot
manejar els instruments o eines necessaries
per a realitzar les activitats.

No considerar les dificultats que pot trobar al-
gun dels estudiants per a manejar els recursos
de l'aula o utils de treball.
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Per a finalitzar el capitol i seguint la proposta
seguida fins ara, descrivim les estratégies i ac-
tuacions que es duen a terme per a presentar
la informacio en funciod del grup classe descrit
i lactivitat plantejada en el CANVAS:
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ACCES A LA INFORMACIO 7.4. Per a Saber mes
e En primer lloc, la professora fa una exposicid oral, secundada amb una presentacio
power point, on explica que realitzaran en les proximes setmanes. Es deixa clar l'objectiu Recursos per a facilitar l'accés a la informacio
i com treballaran. en els processos d’aprenentatge
e Perque l'alumnat entenga el sentit i la finalitat del projecte, s’inicia l'explicacié projectant
el video. Guia practica d'orientacions per a l'ds de la
e A continuacio, la professora fa preguntes al grup per a comprovar que han entés la informa- tecnologia en la docéncia

cidé que se’ls ha proporcionat.

e Seguidament, es projecten 4 videos que recullen informacio relativa a cadascun dels contin-
guts que es treballaran en cada grup. A més d’aquests videos i per a enriquir la proposta, es
faciliten noticies de premsa o radio (podcast) relacionades amb els continguts.

e Es facilita una linia del temps on apareix la seqiieéncia del projecte, que ajude a organitzar
temporalment el treball que han de dur a terme. Aquesta linia del temps romandra exposada
a l'aula per a la seua consulta en cas necessari.

e Es facilita un guié amb instruccions clares i concises on es detallen els apartats que han
d’incloure per a desenvolupar la proposta. A més, per a 'alumnat amb dificultats, es propor-
cionara aquest document en lectura facil.

e Se'ls proporciona una rubrica amb els criteris que han de tindre en compte en 'exposicié oral,
a més d’'un video amb les regles basiques per a millorar les seues habilitats comunicatives.

e Se'ls proporciona una rubrica amb els criteris que han de tindre en compte a 'hora de dur
a terme el treball en equip.

e A més, es facilitara un glossari amb els termes més complexos relacionats amb el tema que
estan treballant. Aquest glossari anira acompanyat d’imatges.

e Tots els videos que es projecten (que s’han anat citant en els apartats anteriors) seran
subtitulats i es facilitara la transcripcié d’aquests, estant accessibles en el blog de llengua
castellana.

e El blog de llengua castellana sera una altra de les fonts d’accés a la informaci6, ja que es
recopilaran tots els materials enunciatss.



https://www.youtube.com/watch?v=-5uIrtpVLVM
https://view.genial.ly/5deb638552d7ce0f46ea5cbf
https://view.genial.ly/5deb638552d7ce0f46ea5cbf
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/guia-de-orientaciones-para-el-uso-de-tecnologia-en-la-docencia/
https://www.plenainclusion.org/publicaciones/buscador/guia-de-orientaciones-para-el-uso-de-tecnologia-en-la-docencia/
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Del recorregut realitzat fins ara hem vist as-
pectes fonamentals per a aconseguir un en-
torn més accessible i una disposicid adequa-
da per part dels i les estudiants en els seus
processos d'aprenentatge. Hem anat creant i
facilitant el cami i reduint la carrega cognitiva
perqué l'alumnat puga enfrontar-se a la tasca
principal, que és adquirir i relacionar tota la in-
formacié recollida, elaborant-la i convertint-la
en coneixement i incorporant aquest als seus
processos de pensament, reflexid i resolucié de
problemes en la seua vida quotidiana.

Aixi doncs, els apartats anteriors, en els quals
hem treballat l'accessibilitat i l'eliminacié de
barreres per a facilitar l'accés a la informacio,
tenen com a finalitat afavorir que ens centrem
en el fonamental: l'adquisicié del coneixement.
El processament: que converteix una informacié
desestructurada en un coneixement organitzat,
categoritzat i relacionat entre si, facilita 'esfor¢
necessari per als aprenentatges complexos.

La conversio dels aprenentatges en com-
peténcies passa necessariament per
processar, elaborar i personalitzar el co-
neixement. Aquesta transformacié neces-
sita tant treball personal com interaccio i
cooperacio amb els altres.

L'aprenentatge autbnom i autoregulat reque-
reix diverses destreses de pensament, que con-
siderem han de ser ensenyades a través dels
continguts curriculars.

Processament de la informacio a diferents nivells

Entre les propostes del DUA-A estan les de fer
explicits i manifestos aquests processos cog-
nitius. Fer “visible el pensament” facilita tant
l'aprenentatge com l'ocupacié conscient de les
estrategies més apropiades per a pensar de
manera reflexiva i amb claredat.

Aspectes a considerar

L'adquisicié de coneixements, destreses i
competencies mai és lineal sind que s’aprén
activant diferents processos simultaniament.

Els processos d’aprenentatge de coneixe-
ments implicits o explicits son diferents.

L’aprenentatge, Us i evocacié de coneixement
declaratiu, procedimental i condicional activen
estrategies diferents, pero es reforcen mutua-
ment.

La utilitzacio de diferents estrategies marca
grans diferéncies individuals.

Les teories del processament de la informa-
cié en humans se centren en la manera en
queé les persones atenen, en com representen
el coneixement i realitzen les operacions de
codificacié, comparacid, recuperacio, etc. que
s’activen en les tasques d’adquisicié de nous
coneixements i de raonament.

Les habilitats de pensament requereixen l'Us
d'estrategies cognitives, el seu us afavoreix i
millora tots els processos d’aprenentatge. En
nombrosos estudis, des de Hattie (1996), es
posa en evidéncia l'alta correlacié en 'us d'es-

trateégies cognitives i el rendiment académic.

Perqué les estratégies siguen funcionals és
necessari que l'alumnat les conega, perd tam-
bé sapia com i quan utilitzar-les. Per aixo, és
necessari emprar-les en multiples situacions
i nivells d’aprenentatge. En les investigacions
realitzades, la major efectivitat es dona quan
als i les estudiants no sols se’ls ensenya qui-
nes estratégies han d’'usar i com aplicar-les
(coneixement declaratiu) sind també, quan i
per que usar-les (coneixement procedimental
i condicional). Treballar les estratégies no és
una fi en si mateix, és un mitja per a facilitar i
millorar l'aprenentatge.

Si bé existeixen diferents programes per a tre-
ballar estratégies cognitives, ens sembla més
adequat utilitzar-los en les tasques d’aprenen-
tatge basades en el curriculum i concretades
en la programacié de l'aula. Es el que David
Perkins i Robert Swartz denominen “infusié
curricular”. Solament d’aquesta manera co-
bren sentit i afavoreixen en l'alumnat un apre-
nentatge competencial i un us flexible i eficac
dels seus recursos cognitius.

Arribats a aquest punt, ja t’"hauras adonat que
una de les estrategies que hem utilitzat, en tot
'enfocament que presentem, és I'enfocament
multinivell. En aquest apartat en particular
'abordarem de manera explicita.
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En els processos que es descriuen, s’han tingut en compte les taxonomies que estableixen di- Els nivells de raonament d’ordre superior faci-
ferents nivells de coneixement i de complexitat, com les de Bloom (1956), Solo-Biggs (2014) o liten processos més complexos, es generalit-
Marzano (2006), es pot consultar la taula que apareix a continuacidé i que compara totes dues zen amb major amplitud i requereixen a més
taxonomies. També s’han consideat les referéncies de diferents autors als diferents nivells de memoritzacié comprensiva. Per aix0, sempre
processament com les de Craik i Lockhart (1972), Marton, Hounsell i Entwistle (1984), d’elaboracié que siga possible, treballarem amb tasques

que requerisquen almenys comparar, explicar,
transformar, aplicar... D’altra banda, és neces-
sari tindre en compte que no sempre una tasca
de major complexitat cognitiva és més dificil
d’aprendre si es proporciona la guia adequa-
da. En els aprenentatges, la memoritzacié és
necessaria pero quasi mai és suficient.

com les de Mayer (1978) i Pou (1990) o de recuperacio de la informacio de Flavell (1978).

HABILITATS D’ORDRE SUPERIOR

Crear Autoregulacié
Avaluar Metacognicid
Analitzar Aplicacid
Aplicar Analisi
Comprendre Comprensio
Recordar Recuperacié
HABILITATS D’ORDRE INFERIOR
BLOOM MARZANO
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TAXONOMIA PER A L’APRENENTATGE, L’'ENSENYAMENT I L’AVALUACIO

PROCESSOS COGNITIUS D’ORDRE INFERIOR

PROCESSOS COGNITIUS D’ORDRE SUPERIOR

RECORDAR:
'alumnat reprodueix,
sense necessitat de
comprendre, la infor-
macioé presentada.

COMPRENDRE:
es demostra
una comprensio
basica de fets i
idees.

APLICAR:

la informacid s'utilitza
en una situacié nova,
aplicant coneixements
o técniques ja apreses

ANALITZAR:
Examinar i descom-
pondre la informacio,
realitzar inferéncies i
trobar evidéncies que
donen suport a les
generalitzacions

AVALUAR:

presentar i defensar opi-
nions argumentant i rea-
litzant judicis sobre la in-
formacio i aplicant criteris
per a valorar les idees o la
qualitat d’un treball.

CREAR:

combinar de maneres
diferents l'aprés per
a crear una cosa nova
0 canviar una cosa
existent

Afirmar
Citar
Comptar
Copiar
Definir
Lletrejar
Esbossar
Trobar
Enumerar
Triar
Escriure
Nomenar
Presentar
Recitar
Reconéixer
Repetir

Classificar
Comparar
Contrastar
Convertir
Demostrar
Descriure
Discutir
Distingir
Exemplificar
Explicar
Generalitzar
Identificar
Il-lustrar
Interpretar
Parafrasejar
Preguntar
Relacionar

Aplicar
Calcular
Canviar
Comprovar
Connectar
Demostrar
Desenvolupar
Dibuixar
Dramatitzar
Triar
Exemplificar
Entrevistar
Manipular
Planificar
Resoldre
Seleccionar
Simular

Analitzar
Associar
Assumir
Calcular
Categoritzar
Classificar
Comparar
Compondre
Concloure
Qiiestionar
Criticar
Descobrir
Inferir
Investigar
Prioritzar
Reorganitzar
Simplificar
Verificar

Secundar
Argumentar
Comparar
Convéncer
Debatre
Defensar
Demostrar
Estimar
Avaluar
Justificar
Jutjar
Mesurar
Opinar
Percebre
Provar
Valorar

Adaptar
Afegir
Canviar
Compondre
Construir
Crear
Desenvolupar
Descobrir
Dissenyar
Experimentar
Formular
Modelar
Programar
Proposar
Transformar
Visualitzar

Taula de categories i exemples de verbs de cadascuna. Adaptacié de la revisié de la taxonomia de Bloom realitzada per Lorin Anderson i

David Krathwohl van publicar, en el 2001, 'anomenada Taxonomia per a l'Aprenentatge, 'Ensenyament i 'Avaluacio.
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Encara que els diferents elements s’han orde-
nat dels més simples i superficials als més ela-
borats, relacionats amb un aprenentatge més
profund, en realitat, no es donen de manera
lineal, sind posant en marxa simultaniament
diversos processos que es van autoajustant en
tot moment. Amb aquesta manera de presen-
tar-los es pretén unicament simplificar la seua
exposicié i afavorir la seua comprensio.

Les linies emmarcades dins del projecte Zero
de la universitat d’Harvard, amb autors clas-
sics en el tema de les estratégies de pensa-
ment (Housen, A., Nickerson, R. Perkins, D. i
Tishman, S.) ofereixen molts materials i idees
de treball, com les rutines de pensament. En
el punt “Estratégies, metodologies i recur-
sos” dels apartats Seleccié de la informacié:
Aprenent a mirar (8.1) i Organitzar i elaborar
la informacid: de la informacid al coneixement
(8.2), es recullen algunes de les seues propos-
tes.

Elements del procés

A partir de les referéncies esmentades, es pro-
posa una taxonomia que recull els elements
comuns principals, aixi com els aspectes que
faciliten els aprenentatges accessibles.

En aquest sentit, en el mapa conceptual que
trobareu a continuacid, podeu observar els
tres grans blocs del processament de la infor-
macio proposats en el model DUA-A:

1. Seleccionar la informacié: aprendre a mirar

2. Organitzar i elaborar la informacié: passar
de la informacid al coneixement

3. Processar i expressar el coneixement: po-
sar en accio les competéncies
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Al llarg d’aquest capitol aprofundirem en cadas-
cun dels esmentats blocs i trobaras diferents es-
trategies per a promoure l'aprenentatge acces-
sible en diferents nivells, de manera que pugues
dissenyar activitats multianivellades.

8.1. Seleccio de la
informacio:
aprenent a mirar

El primer element fa referéncia a la recollida
i seleccid de la informacid. La informacié se-
leccionada haura de ser rellevant per a l'ob-
jectiu de la tasca. No té sentit en un procés
d’aprenentatge guiat, recollir informacié que
no estiga destinada a una finalitat marcada
préviament.

Amb aquestes condicions, focalitzarem l'acti-
vitat en la recollida i la seleccié d'informacié
pertinent. Aquest filtrat de la informacié és es-
pecialment necessari quan accedim a ella per
mitja de pagines web o altres procediments
digitals, perqué la seua quantitat és sempre
aclaparadora i sovint irrellevant per a la tas-
ca. A més, la seua presentacidé no sempre és
adequada i dificulta tant la comprensié com la
gestid de la informacié que necessitem.

La teoria de la carrega cognitiva assenyala els
tres tipus de carrega a tindre en compte: la
intrinseca, 'extrinseca i la rellevant (veure ca-
pitol 5, apartat 3). Es considera que 'aprenen-
tatge és més eficac quan es redueix la carrega
extrinseca, fent accessibles els continguts per
a facilitar que l'esforc es focalitze en la carrega
pertinent, que si que és rellevant per als apre-
nentatges.

Processament de la informacio a diferents nivells

La seleccid de la informacid ja suposa alguna forma d’organitzacio, perd0 vegem abans altres

aspectes.

Observar i buscar

La recollida d'informacié sempre estara guiada
per la finalitat de la tasca i la profunditat amb
la qual es treballe. En aqueix moment és basi-
ca la mediacid del professorat, que destacara
els aspectes principals a atendre. La quantitat
i flux d’informacid pot resultar confusa si no
es focalitza 'atencio en els elements fonamen-
tals. En aquesta fase de l'aprenentatge, la cla-
rificacio dels conceptes i 'adquisicio del voca-
bulari adequat seran tasques imprescindibles
en l'adquisicid del coneixement declaratiu.

Ens sembla important destacar, perqué té im-
portants repercussions metodologiques, que
en l'observacid i cerca d'informacié podem
accedir de manera directa o indirecta.

Si ho fem de manera directa, hem d’assegu-
rar-nos que el nostre alumnat té capacitat per
a trobar el que és rellevant i compta amb pro-
cediments adequats de recollida i registre que
permeten operar amb aquestes dades.

Si laccés a aqueixa informacié és de manera
indirecta, a més de les capacitats de selec-
cid i filtrat que enumeravem anteriorment, és
necessari disposar de criteris de verificacié
i avaluacié de la fiabilitat de les fonts i la vi-
gencia de la seua informacio, especialment si
s’accedeix a través d’internet o la informacié
prové dels mitjans de comunicacio.

Existeixen nombrosos materials per a treba-
llar la fiabilitat de les fonts i t'enllacem algu-
nes estrategies i recursos. No obstant aixo, no
sempre és necessari recorrer a ells, el criteri
del docent com a model i 'habit de verificar
la validesa de les informacions trobades, seran
les principals pautes per a 'alumnat.

A continuacié, s’enllacen estrategies i recur-
sos que permeten a 'alumnat dur a terme 'ob-
servacid i cerca d’informacié de manera critica
i sistematitzada:
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Veig-pense- Avaluar la fiabilitat de les
Em pregunte fonts
Estrategies de cerca en
. internet 1
El semafor e
—_— Estratégies de cerca en
internet 2

Activar i fer explicits els coneixements
previs

Un requisit per a construir un coneixement
fonamentat i critic és l'activacié dels coneixe-
ments previs, al mateix temps que es fan expli-
cits coneixements implicits per a prendre cons-
ciéncia d'ells, poder analitzar-los i valorar si sén
certs o no. Algunes estratégies fonamentals sén
el plantejament de preguntes o les explicacions
de l'observat a partir dels coneixements que té
lalumnat.

A vegades, la causa que alguns conceptes ha-
gen sigut mal apresos o resulten de dificil com-
prensid per al nostre alumnat, es deu al fet que
es recolzen en teories implicites, basades en
experiéncies personals o concepcions predo-
minants en el seu grup cultural. Sén freqlients
els errors conceptuals a partir d’experieéncies
sensorials o perceptives, analogies mal aplica-
des o inferéncies causals, entre altres.

En definitiva, aix0 ocorre per un pensament ba-
sat més en la sobregeneralitzacié de fets con-
crets i la seua aparent utilitat, que en processos
formals i explicits del pensament cientific. Per
aixo, és molt important aclarir els conceptes ne-
cessaris i el vocabulari precis sobre els contin-
guts a treballar.

Processament de la informacio a diferents nivells

Aprenentatge Implicit

Aprenentatge Explicit

No és intencional, sind incidental, a més d’au-
tomatic i no controlable

Es deliberat, intencional i requereix control
conscient

Requereix menys esfor¢c i motivacio, s’aprén
quasi sense voler

Es esforcat i requereix motivacid, no s’aprén si
no hi ha dedicacié activa

Per associacid i imitacié basicament somatit-
zacio sensorial

Simbolic i per abstraccid, requereix algun ti-
pus de llenguatge

De caracter procedimental, “saber fer”

De naturalesa declarativa, “saber dir”

La seua funcié és predir successos rellevants,
establir rutines

La seua funcidé és comprendre, explicar o rela-
cionar entre si objectes o successos, estableix
semblances i diferéncies, categories...

Serveix per a detectar regularitats, per a gene-
ralitzar i establir associacions entre objectes o
sSuUCcessos

Serveix per a marcar les excepcions d’aqueixes
regularitats, buscant relacions significatives en-
tre aqueixos objectes i successos

Cerca la certesa, aprén dels casos positius i
rebutja els errors o casos negatius

S’aprén mitjancant la pregunta o el dubte, a
partir dels errors o situacions noves

Escassament afectat per la cultura o 'educacié.

Fortament dependent de la cultura i 'educacio.

Basat en Pou, J.I. (2814) Psicologia de !'Aprenentatge Huma: Adquisicié de coneixement i canvi personal.

Edicions Morata.

Les estrategies i recursos que es proposen a
continuacio, facilitaran que l'alumnat active els
seus coneixements previs:

Pense-M’interes-
se-Investigue

Paraula-Idea-Frase

3-2-1: Pont



https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=76
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=76
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=88
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=88
http://rutinasdepensamiento.weebly.com/el-semaacuteforo.html
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=118
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=118
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=154
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=154
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=78
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=78
http://rutinasdepensamiento.weebly.com/palabra-idea-frase.html
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=86
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Adoptar diferents perspectives

El descentrament cognitiu és una operacid
mental fonamental per a flexibilitzar el pen-
sament i ampliar els marcs de referéncia, que
implica adoptar altres perspectives diferents a
les propies.

Selman, R. (1980) des d’'una perspectiva cog-
nitiu-evolutiva ho vincula com a requisit ne-
cessari al desenvolupament de 'empatia. Ha
descrit les caracteristiques de l'adopcid de
perspectives en diferents etapes de desenvo-
lupament:

1. La perspectiva egocéntrica, fins als 6 anys
aproximadament, no arriba a distingir les
perspectives personals, ni el subjectiu de
l'objectiu.

2. La perspectiva subjectiva, dels 7 als 10 anys
aproximadament, ja reconeix 'existéncia de
perspectives personals subjectives, pero se
centra en la seua propia perspectiva sense
arribar a coordinar punts de vista.

3. La perspectiva autoreflexiva, a partir dels
10 anys, pot ja coordinar la seua propia
perspectiva i la de l'altre, perd sense anar
més enlla.

4. La perspectiva mutua, a partir dels 14 anys,
comprén que ell i l'altre poden assumir la
perspectiva d’una tercera persona, d'un ob-
servador imparcial.

5. La perspectiva sociologica, a partir dels 18
anys, va més enlla de la perspectiva mutua
per a situar-la en el marc d’un sistema.

Processament de la informacio a diferents nivells

Adoptar diferents perspectives quan apre-
nem, permet major precisié en l'analisi i un
Us més flexible i generalitzat dels coneixe-
ments. D’altra banda, possibilita apreciar as-
pectes dels quals no ens haviem adonat o
tingut en consideracié, permetent-nos una
comprensiéo més amplia i facilitant el plante-
jament d’interrogants.

Les estrategies i recursos que es proposen a
continuacio, facilitaran a l'alumnat l'adopcid
de diferents perspectives:

Adoptar diferents
perspectives. Cercle
de punts de vista

Situar-se dins

Que et fa dir aixo?

pua-a @ cofire

Inclusiva

8.2. Organitzar
1 elaborar la
informacio: de
la informacio al
coneixement

Organitzar la informacié i, especialment, elabo-
rar-la suposa un salt qualitatiu molt important
en el qual no tot 'alumnat aconseguira el mateix
grau de clarificacio, organitzacié i interrelacio
de la informacio de qué dispose.

Molts d’aquests processos de pensament sén “in-
visibles” per a 'alumnat i es poden ensenyar fins
a un cert punt. Per aix0, és molt important que
el docent realitze un “modelatge cognitiu”, fent
explicits els seus processos de pensament per a
evidenciar: quines estrategies utilitza i per que,
quins passos realitza i com avalua el que esta
fent (el que vol aconseguir, aclarir un concepte,
relacionar idees, resoldre un problema, etc.)



https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=82
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=82
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=82
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=84
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=98
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Gestionar la informacio

Organitzar, sintetitzar i reelaborar les dades
rellevants sera un pas important en aprenen-
tatge de l'alumnat. Aquests tres nivells facili-
ten i permeten un pensament més precis, ga-
rantint una major claredat conceptual.

Organitzar, sintetitzar i reelaborar les dades re-
llevants sera un pas important en els aprenen-
tatges de l'alumnat que permet un pensament
més precis i amb major claredat conceptual.

Cadascun dels nivells indicats (organitzar, sin-
tetitzar, reestructurar i reelaborar) no sén ne-
cessariament consecutius, sind que sera ne-
cessari tornar a cadascun d'ells les vegades
que siga necessari. No obstant aixo, i preci-
sament pels seus perfils difusos, en el procés
d’ensenyament-aprenentatge, és convenient
marcar-los clarament com a tasques a realit-
zar, amb objectius a aconsegquir i diferenciant
cadascun dels aspectes indicats.

Les estrategies, metodologies i recursos que es
proposen a continuacio, facilitaran una millor
gestio de la informacié per part de 'alumnat:

Esquemes Quadres

Mapes 1
Esquemes Quadres Canviar format de
Mapes 2 presentacio
Esquemes Quadres
Mapes 3
Explicar 1 Pense-M’interessa
Explicar 2 -Investigue

Preguntes reptadores Titulars

Paraula-Idea-Frase

Processament de la informacio a diferents nivells

Interrelacionar i inferir

El procés d'adquisicid, generalitzacié i trans-
feréncia del coneixement passa consecutiva-
ment per diferents nivells d’abstraccié. No tot
lalumnat aconseguira els mateixos avancgos i
progressar al mateix ritme, perd si que és ne-
cessari que treballem la classificacié i catego-
ritzacid, aixi com l'establiment de relacions en-
tre diversos elements del coneixement amb la
finalitat d’afavorir la generalitzacié i inferencies.

Dins de cada nivell educatiu, en els contin-
guts curriculars i tenint en compte les diferén-
cies individuals, sempre hem de posar en joc
aquestes operacions mentals.

Al llarg d’aqueix recorregut es requereix es-
tablir categories que permeten trobar re-
gularitats, similituds i diferéncies, aixi com
interrelacions entre la nova informacio i els
coneixements ja adquirits.

Aquest aprenentatge més profund i interrela-
cionat permetra que els coneixements no si-
guen informacioé “inerta”, sind “eines” de pen-
sament que permetran el seu Us en multiples
moments i situacions, incorporant-se al bagat-
ge de l'aprenent com a competencies aplica-
bles dins i fora de l'escola.

Per a afavorir la interrelacio i la transferéncia,
es proposen les seglients estratégies, metodo-
logies i recursos:

Connectar-Am-
pliar-Qliestionar

Generar-Classifi-
car-Relacionar

Les 4C: Connexions
-Qliestionament-
Concepte-Canvis

Abans pensava
-Ara pense

Afirmacio -Evidencia
-Pregunta

Les 20 prequntes

Compara i contrasta

Compara i con-
trasta en infantil

Les classificacions

Parts i tot

Les parts i el tot
en infantil

El desafiament del pen-

Inferencies 1
Inferencies 2

sament Inferencies 3
Manual Targetes

Inferencies, estrate-
gies i activitats per a
treballar la comprensio

lectora

Pensament critic



https://www.educaciontrespuntocero.com/recursos/apps-para-crear-mapas-conceptuales/19624.html
https://www.educaciontrespuntocero.com/recursos/apps-para-crear-mapas-conceptuales/19624.html
https://www.educaciontrespuntocero.com/recursos/herramientas-crear-lineas-tiempo/36276.html%20
https://www.educaciontrespuntocero.com/recursos/herramientas-crear-lineas-tiempo/36276.html%20
https://eduteka.icesi.edu.co/modulos/4/123/461/1
https://eduteka.icesi.edu.co/modulos/4/123/461/1
https://evidenciaenlaescuela.wordpress.com/2018/07/26/el-codigo-dual-como-metodo-de-estudio/
https://evidenciaenlaescuela.wordpress.com/2018/07/26/el-codigo-dual-como-metodo-de-estudio/
https://evidenciaenlaescuela.wordpress.com/2018/12/01/las-autoexplicaciones-en-matematicas/
http://grupsderecerca.uab.cat/grai/sites/grupsderecerca.uab.cat.grai/files/aula._se_puede_aprender_ensenando_duran_2017.pdf
http://rutinasdepensamiento.weebly.com/pienso-me-intereso-investigo.html
http://rutinasdepensamiento.weebly.com/pienso-me-intereso-investigo.html
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=134
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=94
http://rutinasdepensamiento.weebly.com/palabra-idea-frase.html
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=96
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=96
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=90
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=90
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=104
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=104
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=104
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=92
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=92
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=96
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=96
https://es.wikihow.com/jugar-20-preguntas
https://es.wikihow.com/jugar-20-preguntas
https://www.think1.tv/video/compara-y-contrasta-proyecto-pinocho-es
https://www.think1.tv/video/compara-y-contrasta-proyecto-pinocho-es
http://crateru1.educa.aragon.es/links.htm
http://crateru1.educa.aragon.es/INFUSION%20PARTES%20TODO.pdf
https://www.think1.tv/video/partes-del-todo-es
https://www.think1.tv/video/partes-del-todo-es
https://www.fundacionmapfre.org/fundacion/es_es/images/desafio-pensamiento-cuaderno-alumno_tcm1069-421446.pdf
https://www.fundacionmapfre.org/fundacion/es_es/images/desafio-pensamiento-cuaderno-alumno_tcm1069-421446.pdf
https://www.bloghoptoys.es/actividades-para-trabajar-las-inferencias/
https://www.dropbox.com/s/ixvco1v0nvpgxvr/ELABORACION%20DE%20INFERENCIAS.pdf?dl=0
https://clbe.files.wordpress.com/2017/06/inferilaminas.pdf
https://clbe.files.wordpress.com/2017/11/infericomics.pdf
https://clbe.files.wordpress.com/2017/11/infericomics-tarjetas.pdf
https://clbe.files.wordpress.com/2017/10/donosti-materiales-comprensic3b3n.pdf
https://clbe.files.wordpress.com/2017/10/donosti-materiales-comprensic3b3n.pdf
https://clbe.files.wordpress.com/2017/10/donosti-materiales-comprensic3b3n.pdf
https://clbe.files.wordpress.com/2017/10/donosti-materiales-comprensic3b3n.pdf
http://www.criticalthinking.org/pages/recursos-en-espaamp241ol-resources-in-spanish/455

8

8.3. Processant
1 expressant el
coneixement:
posant en accio les
competencies

Les fases més elaborades del processament
del coneixement es fan patents quan es dona
a lalumnat la possibilitat de comunicar i ex-
pressar 'aprés, s’afavoreix la resolucié de pro-
blemes i es desenvolupen projectes que per-
meten interpretar situacions o fets.

Fins ara hem plantejat moltes activitats que
treballen i desenvolupen diferents processos
cognitius, de manera individual la majoria
d’ocasions. Es moment de passar a l'accio, si-
tuant aquests processos en el marc del desen-
volupament de competéncies.

Processament de la informacio a diferents nivells

Aprenent entre iguals

En l'apartat 5.4.1. “Interaccions que promouen
la implicacié i aprenentatge” s’han presentat
una varietat d'estratégies d’aprenentatge a
utilitzar quan aprenem no per a nosaltres ma-
teixos, sind per a explicar o ensenyar l'aprés
a uns altres, la qual cosa, a més, aconsegueix
una major implicacié de l'alumnat.

Existeixen nombroses investigacions que
posen en evidéncia que ['aprenentatge en-
tre iquals és una practica educativa eficac.
També, el seu Us en el marc de l’educacio
inclusiva s’ha mostrat com una metodologia
apropiada.

Els patrons interactius que sorgeixen entre els
estudiants en realitzar col-laborativament tas-
ques d’aprenentatge permeten millors apre-
nentatges i el desenvolupament de climes de
convivéncia positiva entre 'lalumnat.

pua-a @ cofire

Inclusiva

En laprenentatge entre iguals podem tro-
bar diverses formules: aprenentatge coope-
ratiu, tutoria entre iquals, aprenentatge entre
iquals, aprendre ensenyant, etc. Totes partici-
pen de molts elements comuns, pero també
diferents finalitats, com per exemple:

Millora de la convivéncia
Alumnes ajudants

e Aprenentatge de continguts instrumen-
tals

e Dirigits a la diversitat de 'alumnat

e Maneres d’organitzacio i forma de treball

Aci podreu trobar propostes, fitxes i materials
per a tots els nivells educatius.

Un aspecte de com aprenem que pot semblar
evident perd que no sempre esta incorporat
a les practiques educatives és que la millor
manera d’aprendre és ensenyant. Un autor
molt interessant per a aprofundir en el tema
és David Duran. Aquest autor, destaca que
la qualitat dels aprenentatges no sempre és
la mateixa i que existeixen diferents nivells
d’aprendre ensenyant:

1. Aprendre per a ensenyar i exposar, millor
que aprendre per a un mateix.

2. Aprendre i explicar, millor que només
aprendre per a ensenyar i exposar.

3. Ensenyar interactuant, millor que ensenyar
explicant.

Les propostes de treball cooperatiu i tutoria
entre iguals propicien la realitzacié de multi-
ples activitats que activen diferents maneres
d’aprendre ensenyant.



https://evidenciaenlaescuela.wordpress.com/2017/01/29/aprendizaje-cooperativo/
https://www.revolucioneducativa.org/conferencia-aprendizaje-cooperativo
https://www.revolucioneducativa.org/conferencia-aprendizaje-cooperativo
http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/archive/Publications/educationalpracticesseriespdf/prac03s.pdf
http://grupsderecerca.uab.cat/grai/sites/grupsderecerca.uab.cat.grai/files/duran_evidencias_sobre_la_efectividad_del_aprendizaje_cooperativo.pdf
http://grupsderecerca.uab.cat/grai/sites/grupsderecerca.uab.cat.grai/files/duran_evidencias_sobre_la_efectividad_del_aprendizaje_cooperativo.pdf
http://grupsderecerca.uab.cat/grai/sites/grupsderecerca.uab.cat.grai/files/duran_evidencias_sobre_la_efectividad_del_aprendizaje_cooperativo.pdf
http://grupsderecerca.uab.cat/grai/sites/grupsderecerca.uab.cat.grai/files/duran_evidencias_sobre_la_efectividad_del_aprendizaje_cooperativo.pdf
http://www.deciencias.net/convivir/1.documentacion/D.cooperativo/AprendizajeAC_Prevencion_Diaz-Aguado_8p.pdf
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A més de les virtualitats enumerades es do-
nen moltes altres, com afavorir la responsa-
bilitat, la implicacid, ajust interpersonal, etc.
considerem que donat el seu potencial, mal-
grat la complexitat organitzativa que puga
suposar en un primer moment, és un conjunt
de metodologies irrenunciable en qualsevol
nivell educatiu.

En la web del laboratori d’innovacio educativa,
de la cooperativa d’ensenyament José Ramon
Otero, podreu trobar nombrosos materials i
orientacions per a desenvolupar activitats
d’aprenentatge cooperatiu tant formals com
informals.

Aprenentatge basat en problemes i aprenen-
tatge basat en projectes

Tant |'“aprenentatge basat en problemes”,
com l'“aprenentatge basat en projectes”
(ABP) o l'“aprenentatge basat en reptes” es
basen en principis metodologics similars,
perd hi ha determinats aspectes que els di-
ferencien i que poden veure'’s en el seglent

video enllacat.

El factor comu és que l'alumnat ha de resoldre
una situacio que requerira que pose en joc tots
els seus coneixements i competencies per a
buscar solucions o realitzar projectes, que son
els objectius d’'aprenentatge.

La principal diferencia sera la finalitat de la
tasca. Quan es treballa en aprenentatge basat
en problemes, els/les estudiants han de donar
solucid a un problema concret.

Amb l'aprenentatge basat en projectes han de
desenvolupar un projecte o producte final, la

qual cosa comporta generalment major com-
plexitat i temps de realitzacio.

En el ABP es fomenta el treball col-laboratiu.
Generalment es realitza en equip, ja que es
basa en técniques cooperatives i és en aques-
ta situacié d'aprenentatge on es posa en joc
tota la seua potencialitat.

L'us de 'ABP requereix unes certes condicions
que hem de tindre en compte:

e Coneixements en la gestid i organitza-
cid del treball en grups.

e El tractament dels continguts és menys
sistematic ja que l'objectiu d’aprenen-
tatge se centra en la resolucié de pro-
blemes i el desenvolupament d’habili-
tats de pensament.

e Requereix tindre en compte les compe-
téncies necessaries per a afrontar les
tasques amb éxit.

e No tots els aprenentatges poden do-
nar-se sota la metodologia de 'ABP.

Entre els seus avantatges podem destacar:

e Permet integrar diferents tipus de co-

neixement.

e Els/les estudiants aprenen a prendre
decisions.

e Afavoreix el compromis i implicacié en
les tasques.

e Promou el treball col-laboratiu.

e Genera noves expectatives i escenaris
d’aprenentatge.

e Permet una avaluacié de les compe-
tencies de l'alumnat en multiples di-
mensions.
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L'aprenentatge basat en reptes o problemes és
similar. Se centra a buscar solucions a proble-
mes reals, encara que aquestes solucions no
puguen desenvolupar-se des de 'ambit escolar.

L'estratégia d’aquesta mena d'aprenentat-
ge es basa en el fet que 'alumnat aplique els
seus coneixements ja adquirits per a resoldre
problemes. Els problemes plantejats poden
ser d’'una matéria determinada o conjugar co-
neixements de diverses matéries. Sempre és
preferible, per a un aprenentatge significatiu
i motivador, que els problemes que es plan-
tegen siguen proxims a la seua experiencia i
entorn real.

Els passos a seguir segons Torp, L. i Sage, S.

(1998) son:

1. Presentar el problema.

2. Identificar el que sabem, que ens fa falta sa-
ber i les idees que tenim sobre aquest tema.

3. Definir el problema al detall.

4. Reunir i compartir informacio.

5. Generar possibles solucions.

6. Determinar el millor ventall de solucions.
7. Presentar la solucié.

8. Fer un informe final sobre el problema.

En aquest procés es posara en evidéncia els
coneixements que lalumnat posseeix i les

seues insuficiencies, ja siguen de tipus con-
ceptual, procedimental o en l'aplicacié dels
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seus coneixements. Aquesta situacidé permet
al professorat, perd també als i les alumnes,
detectar els coneixements no adquirits i bus-
car els coneixements necessaris per a resoldre
el repte proposat.

El professor guia i dona pistes perqué els i les
alumnes troben la solucid i resolguen la qlies-
tid o qiiestions plantejades.

Es important destacar que sén metodologies
exigents des del punt de vista cognitiu i re-
quereixen que els i les aprenents tinguen inte-
rioritzats els conceptes i coneixements previs
necessaris, aixi com amb un adequat desen-
volupament metacognitiu per a aconseguir un
aprenentatge consistent i eficac.

Per a aconseguir un aprenentatge eficag amb
aquestes metodologies és necessaria una
bona guia per part del professorat, assegu-
rar-se que lalumnat domina els conceptes
que es posaran en joc, delimitar clarament els
objectius d’aprenentatge i centrar 'atencio, en
els aspectes fonamentals que han d’aprendre,
acompanyant aquest procés amb un intens
feedback. Diferents investigacions desta-
quen que I'alumnat amb majors dificultats
en els aprenentatges obté beneficis més
limitats i amb menor generalitzacié.

Aprenentatge servei (ApS)

Fora del centre, la ciutat, el barri i 'entorn
més proxim també ofereix oportunitats per a
'aprenentatge.

L'Aprenentatge Servei, conegut també com
ApS, consisteix a unir en un projecte educatiu
l'aprenentatge escolar i el servei a la comu-

nitat, fomentant el sentit de la responsabilitat
social i civica entre l'alumnat, alhora que apre-
nen. D’altra banda, es desenvolupa un apre-
nentatge vinculat a la vida, interdisciplinaria
i per competéncies, fent-ho significatiu per a
'alumnat.

Encara que el servei a la comunitat es pot des-
envolupar dins del propi centre educatiu, sén
molts els que, en coordinacié amb el munici-
pi, amb associacions, entitats etc., aprofiten
aquesta oportunitat per a connectar amb el
seu entorn més proxim i desenvolupar un ser-
vei a la comunitat fora del centre, promovent la
participacio social i la solidaritat de l'alumnat i
afavorint l'establiment de xarxes de col-labora-
cid entre l'escola i la seua comunitat.

8.4. Processant
la informacio a
diferents nivells

Al llarg d’'aquest capitol t’hem donat idees,
estrategies i eines perqué pugues dissen-
yar activitats amb diferents nivells de pro-
cessament. T'hauras adonat que aixo no
és sinonim de diferents nivells de dificul-
tat, sino de complexitat en els processos
cognitius necessaris per a convertir la in-
formacio en aprenentatge.

Es convenient que les activitats que dissen-
yem compten amb tasques de diferents nivells
i que ho fem de manera explicita i planificada.
D’aquesta manera podrem anar variant els ni-
vells segons ens interesse, en funcié dels ob-
jectius que ens hagem plantejat.
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En les nostres activitats d'aprenentatge no
hem de dissenyar tasques per a tots els ni-
vells de processament siné aquelles que ens
semblen més apropiades, tenint en compte els
continguts que estiguem ensenyant i les ne-
cessitats del grup d’alumnes amb el qual esti-
guem treballant. També haurem de considerar
el desenvolupament aconseguit per alguns/
es alumnes en particular, i que, en un moment
donat, ens semble convenient treballar de ma-
nera preferent en un o altre nivell de complexi-
tat. Aixi mateix, hem de tindre en compte que
un mateix alumne o alumna pot -segons els
continguts, la forma de presentacié o la tasca-
treballar amb diferent nivell de complexitat. Es
freqlient que davant dificultats especifiques
d’aprenentatge tendim a un “efecte d’halo” i
no apreciem les fortaleses o febleses en uns o
altres aspectes.

En aquest sentit, diferents maneres d’accés,
expressio del coneixement o tipus d’activitat,
activen diferents habilitats i exigéncies, per la
qual cosa és convenient assajar diferents me-
todologies que permeten posar en joc un am-
pli repertori de processos mentals i destreses.

Llista de revisié per a planificar activitats
multinivell:
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NIVELLS

Preséncia del nivell

Selecci6 de la informacié: aprenent a mirar

Observar i buscar

Activar i fer explicits els coneixements previs

Adoptar diferents perspectives

Organitzar i elaborar la informacié: de La informacié al coneixement

Gestionar la informacié

Interrelacionar i inferir

Processant i expressant el coneixement: posant en accié les comp

eténcies

S'utilitzen estratégies d’aprenentatge entre iguals

S'utilitza l'aprenentatge basat en problemes i aprenentatge basat en

projectes

8.5. Llavors, quina
metodologia és la
més apropiada?

Aix0 ens pot portar a la pregunta: quina me-
todologia és més apropiada? En capitols an-
teriors insistiem que el DUA-A ofereix multi-
ples maneres de presentacid i diferents nivells
de complexitat, sent 'accessibilitat 'element
central de tota la proposta. De les multiples
propostes metodologiques, un element que
no podem ignorar és el que siga una instruc-
ci6 més o menys guiada. En apartats ante-
riors enumeravem algunes metodologies com
'Aprenentatge Basat en Problemes, en projec-
tes, etc.

Un altre planejament metodologic, en moltes
ocasions presentat com a antagonic, és l'en-
senyament directe o explicita. Sol conside-
rar-se com un metode expositiu on l'alumnat
manté escassa implicacié. No obstant aixo, és
ampliament utilitzat a les nostres aules.

En la practica, aquestes dicotomies no tenen
molt sentit. No existeix una Unica bona me-
todologia per a tots els moments i cap en la
practica s’empra de manera “incontaminada”
d’altres metodes. Una proposta metodologi-
ca és adequada o inoperant en funcidé de si
s'adequa als objectius d’aprenentatge que
ens hagem establit i respon al que el nostre
alumnat pot i necessita aprendre de la forma
menys costosa possible. La investigacié mos-
tra resultats consistents respecte a la utilitat
i condicions en les quals les unes o les altres
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maneres d’enfocar I'ensenyament genera di-
versos aprenentatges.

Perd a més de les estratégies esmentades, 'en-
senyament explicit i guiat s’ha mostrat molt efi-
cac, especialment amb l'alumnat més inexpert
o amb majors dificultats. També resulta perti-
nent quan es presenta informacié nova incloent
el que aprendrem, qué cal fer i com fer-ho. D’al-
tra banda, respon al que sabem fins al moment
sobre el funcionament de la memoria de treball
i a llarg termini i la seua interrelacid, tal com
explica la teoria de la “carrega cognitiva”.

En l'ensenyament explicit, en cap cas és ac-
ceptable ni suficient la mera explicacio, lec-
tura, visionat d’'una pagina web o video. El
procediment suposa una seqiiéncia completa
d’almenys quatre etapes necessaries per a la
construccié del nou coneixement que serien:

1. Introduccié: donant una visié general dels
nous continguts i vinculant-los amb els co-
neixements previs i altres continguts ja estu-
diats.

Perque aquesta introduccié siga efectiva, és
necessari:

e Captar l'atencié mitjancant una activi-
tat, pregunta, etc.

e Explicar breument quée aprendrem i amb
queé té relacio del ja se sap.

e Tindre en compte i recolzar-se en les
experiencies de l'alumnat, ja que afa-
vorira la transferencia dels nous co-
neixements.

e Que els nous coneixements siguen re-
llevants per a l'alumnat, explicant la
seua utilitat, aplicabilitat, etc.
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2. Presentacioé del nou contingut: preferent-
ment de diferents maneres, (explicacid, pre-
sentacido multimedia, lectures...) assenyalant
el que aprendrem i la seua utilitat. En aquesta
presentacié sera necessari:

e Fer explicit el vocabulari necessari, els
conceptes fonamentals i la seua relacio.

e Explicar el que esperem que aprenguen
i com avaluarem l'adquisicié d’aqueixos
coneixements.

e Utilitzar diferents recursos per a ensen-
yar els continguts.

e Oferir demostracions i exemplificacions.

3. Practica Guiada: etapa en qué els/les es-
tudiants de manera individual o en xicotet
grup han d’aplicar els nous continguts seguint
instruccions, revisant exemples, problemes si-
milars ja resolts, etc. En aquest sentit, poden
plantejar-se les seglients condicions:

e Practica orientada pel professor o en tu-
tories entre iguals.

e Treball individual o xicotet grup sobre
cap dels coneixements adquirits.

e Trobar exemples, aplicacions de l'aprés
o revisar problemes ja resolts.

4. Practica independent: Etapa en la qual
s’han d’aplicar els nous conceptes i destreses
plantejades durant la llicd, promovent-se tant
la retencid, com l'aplicacio i transferéncia. Es
important que en aquesta fase es proporcio-
ne feedback durant tot el procés, consolidant
aprenentatges correctes i corregint els errors,
tant assenyalant-los directament com propor-
cionant criteris per a la seua deteccid. Pot ser
util demanar a l'alumnat que realitze algun
producte individual de sintesi, idees clau, ex-
posicid, infografia, producte audiovisual, etc.

Alguna de les fortaleses de la seqiiencia com-
pleta del model directe és que el/la docent
actua com a model per a 'alumnat, reforga i
relaciona coneixements anteriors, exposa i de-
mostra els nous, facilitant la practica i aplica-
cid en les ultimes etapes. Tot aixo permet crear
situacions que permeten connectar, compren-
dre, experimentar i aplicar.

8.6. Processament de
la informacio amb
les TIC

No podem deixar de considerar la presencia
de les tecnologies de la informacid i del suport
multimédia per als aprenentatges i la seua in-
cidéncia en la manera d’accedir i processar la
informacid tant en els aprenentatges acade-
mics com informals.

Tot aprenentatge produeix un canvi en el cer-
vell, perd hi ha aprenentatges que el trans-
formen de manera intensa. El llenguatge o la
lectura sén aprenentatges especialment pode-
rosos per a produir canvis. Sén eines cogniti-
ves que permeten salts qualitatius tant en la
manera d’utilitzar les nostres capacitats men-
tals com en la profunditat dels aprenentatges:
establint comparacions, detectant regularitats
o realitzant analisis més precises.

Les TIC faciliten l'accés, com mai, a grans
quantitats d'informacid, per6 demanden ca-
pacitats cognitives molt exigents. També pro-
picien multiples canvis, especialment la quan-
titat d'informacié a la qual podem accedir i
les diferents maneres en quée es pot presen-
tar. Practicament afecta a tots els processos
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cognitius implicats en l'aprenentatge: accés,
emmagatzematge, elaboracié i expressio.

Entre els aspectes més visibles podem trobar
la combinacié de multiples llenguatges on el
visual i el verbal es combinen de diferents for-
mes, predominant la simultania sobre la suc-
cessiva. Aquesta simultaneitat i la preséncia
de multiples llenguatges suposa intenses exi-
géncies atencionals en el seu processament i
una carrega cognitiva que, en cas d’estar mal
regulada, satura la capacitat de retindre i rela-
cionar la informacié fonamental i per tant els
aprenentatges previstos. Les narratives “trans-
media” i “multisuport” no poden ignorar-se i
quedar fora de l'escola.

La manera de memoritzar també canvia. En
disposar d’'una “memoria auxiliar” externa, de-
diquem més esforcos a recordar on trobar una
informacié que a retindre la informacié ma-
teixa. De poc serveix aquesta memoria si no
es pot accedir a la informacidé que és signifi-
cativa en un moment determinat.

Aquesta memoria auxiliar externa requereix
gestionar un volum d’informacié molt ampli,
moltes vegades sense categoritzar i entre-
mesclant-se informacié valuosa amb una al-
tra obsoleta, redundant o erronia. La tasca de
traure la informacid util i pertinent és costosa
i exigent, requerint estratégies especifiques
que en moments anteriors no eren tan impres-
cindibles i necessaries. El desenvolupament
d’estratégies de cerca, seleccid i autoregula-
cio en la cerca d’informacié és imprescindible
per als nous aprenents.
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elaboracio del coneixement. “Translacié” que no sols tinga a veure amb com operem i plasmem
el coneixement sind també com generalitzem el coneixement a altres contextos. Donades les
multiples i diverses fonts d’informacid, 'escola, sense perdre de vista el curriculum establit amb
caracter general, hauria de formalitzar moltes de les habilitats i coneixements incidentals que
'alumnat adquireix en el seu trafec continu amb materials audiovisuals, xarxes, aplicacions...

Una altra competéncia necessaria és una al-
fabetitzacié multiple. La lectoescriptura i el
llenguatge matematic, sent imprescindibles
i fonamentals per a 'adquisicié del coneixe-
ment, sén insuficients per a interpretar en to-

tes les seues dimensions la informacié que
rebem en suports multiméedia (que utilitzen
simultaniament multiples codis per a produir
un sol missatge). Expressar-se en aquest mi-
tja també requereix competencies complexes
que han de ser apreses: llegir en pantalla re-
quereix més destreses i demandes cognitives
que llegir en paper i U'hipertext facilment ge-
nera confusio, sobrecarrega i un aprenentat-
ge superficial.

Si 'accés a la informacié multimedia pot ser
desbordant, encara ho és més la tasca d'ex-
traure la informacio rellevant, operar mental-
ment a partir d’aquestes fonts i processar la
informacié per a arribar als nivells de comple-
xitat que assenyalavem anteriorment (selec-
cionar, organitzar, elaborar, analitzar, elaborar
inferéncies, comunicar, etc.).

Tot aixd ens obliga a continuar desenvolupant
metodologies d’ensenyament que siguen ca-
pacos d'integrar métodes consolidats basats
en el discurs oral i escrit amb altres mane-
res d’organitzar els aprenentatges. En aquest
sentit, les metodologies haurien de possibili-
tar la maxima accessibilitat, alhora que induir
a la maxima exigéncia cognitiva que un alum-
ne o alumna puga desplegar en cada tasca.

D’altra banda, és imprescindible incorpo-
rar, en tots els nivells educatius, tasques de
sintesis i “translacié” d'un suport a un altre
o d'una forma d’expressid a una altra, per a
aconseguir la maxima implicacié cognitiva i

fora de 'ambit estrictament académic.

8.7. Decaleg: que fer i qué evitar

En el seglient quadre, trobaras, a manera de sintesi, les principals qliestions a tindre en compte
sobre com afavorir el processament de la informacid i qué has d’evitar:

e

PROCESSAMENT D’INFORMACIO

Recomanacions / que fer

Evitar / qué no fer

Especificar l'objectiu de la tasca i proporcionar
guions i pautes d'observacié per a la recollida
i seleccio de la informacio.

No especificar la finalitat o no donar pautes
per a recollir les dades de manera sistematica.

Facilitar criteris de verificacié i fiabilitat quan
s'utilitzen documents o observacions indirectes.

Assumir les informacions, sense verificar ni va-
lorar criticament.

Plantejar, en relacié als temes d'estudi, pre-
guntes rellevants sobre els coneixements que
té l'alumne/a, siguen de tipus académic o no.

No assegurar-se que lalumnat coneix el voca-
bulari i els conceptes basics del tema a treballar

Tindre en compte tots els coneixements que
aporta l'alumne/a, procedents de diverses fonts,
per a proposar solucions a problemes reals.

No buscar relacions entre el que s'estudia i la
seua utilitat en la vida de l'alumnat.

En plantejar continguts academics, questions,
situacions, problemes, etc. es demanen dife-
rents punts de vista per a analitzar-ho.

Analitzar des d'una Uunica perspectiva els con-
tinguts, situacions, problemes...

Treballar explicitament els coneixements de-
claratius, procedimentals i condicionals.

No fer explicits els coneixements que estem uti-
litzant.
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Donar instruccions clares i precises i mostrar
de manera explicita els procediments i raona-
ments quan s'ensenyen nous continguts, es re-
solen problemes o es fan tasques complexes.

Donar correctament les instruccions, perd no
fer de model en ensenyar nous aprenentatges.

Ordenar i reelaborar les noves informacions
que es treballen utilitzant diferents formes de
representacio.

Organitzar i reelaborar els aprenentatges amb
la mateixa forma de representacio que la font.

Aplicar, en la resolucid de problemes, proce-
diments que permeten verificar cadascun dels
passos. Des del plantejament fins a la comuni-
cacio del resultat.

Tindre en compte Unicament la verificacid del
resultat quan es resolen problemes.

Fer tasques de sintesi amb treballs individuals
o grupals intentant aplicar els nous coneixe-
ments a altres situacions a més de les estu-
diades establint comparacions, categories i
relacions.

Estudiar els continguts sense relacionar-los
explicitament amb altres coneixements.

pua-a @ cofire
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Per a finalitzar el capitol i seguint la proposta
seguida fins ara, descrivim les estratégies i ac-
tuacions que es duen a terme perqué l'alum-
nat processe la informacié i aquesta es con-
vertisca en coneixement, tenint en compte el
grup classe descrit i l'activitat plantejada en el
CANVAS:
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PROCESSAMENT DE LA INFORMACIO

La professora utilitzara diferents estrategies que treballen els 3 elements implicats en el proces-
sament de la informacio :

1. Relatives a la seleccié d'informacio:

e Per a afavorir la cerca d’informacié s’utilitza la rutina de pensament VEIG-PENSE-EM PRE-
GUNTE.

e Per avalorar la fiabilitat de les fonts que consultaran, s’utilitza la rutina de pensament FIA-
BILITAT DE LES FONTS

e Per a partir dels coneixements previs de l'alumnat i activar els implicits, s’utilitza la rutina de
pensament PENSE-M’INTERESSE-INVESTIGUE.

2. Relatives a l'organitzacié i elaboracié d'informacio:

e Per a organitzar, sintetitzar i reelaborar la informacid, elaboraran un mapa conceptual que
els ajude en l'exposicid oral. Per a aix0, poden utilitzar diferents eines digitals, com per
exemple GoConqr CmapTools, Coggle, Mindomo

3. Relatives al processament i expressio de la informacio:

e El treball en grup plantejat i 'exposicid oral que han de dur a terme son estrategies que
activaran aquests processos cognitius.

Totes les eines proporcionades (rubriques, guions, revisions) afavoriran que l'alumnat processe
adequadament tota la informacid.

A més, les preguntes que hem plantejat per a implicar 'alumnat (apartat de motivacid) sén també
facilitadores d’aquest processament.

Educacié
Inclusiva

8.8. Per a saber més

Llibre que aborda el pensament visible. Es
descriuen 21 rutines de pensament i la seua
aplicacié a l'aula: Ritchhart, R, Church, M. i
Morrison, K. (2014) Fer visible el pensament.
Com promoure el compromis, la comprensio
i l'autonomia dels estudiants. Buenos Aires:
Paidos.

Guia didactica que mostra com aplicar el pen-
sament eficac en l'ensenyament dels contin-
guts de qualsevol matéria i nivell educatiu:
Swartz, R.J., Costa A. L., Beyer, B. K, Regan, R.
i Kallick, B. (2015): L'aprenentatge basat en el
pensament. Com desenvolupar en els alumnes
les competéncies del segle XXI. Madrid: SM.

Entrevista a Robert Swartz

Entrevista a David Perkins

Recopilacié de webs per a iniciar-se en l'apre-
nentatge cooperatiu. Seleccid realitzada per
Santiago Moll, autor del blog Justifica la teua
resposta.

Article “Aprenentatge cooperatiu: bases teori-
ques i troballes empiriques que expliquen la
seua eficacia” que revisa la teoria del contac-
te de Allport (1954/1962) i el model de Slavin
(1984) Es descriuen, a més, els nou métodes
d’aprenentatge cooperatiu més investigats i es
resumeixen les principals troballes sobre els
seus efectes.

Llibre que explica l'aprenentatge coopera-
tiu i els seus components clau. Cada capitol
combina l'exposicié rigorosa amb la presen-



https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=76
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=76
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=118
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=118
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=78
https://www.goconqr.com/es/mapas-mentales/
https://cmap.ihmc.us/
https://coggle.it/
https://www.mindomo.com/es/
https://aprendemosjuntos.elpais.com/especial/ensenar-a-pensar-mejor-robert-swartz/
https://denueve.com/noticia/david-perkins-pensamiento-visible-harvard/
http://www.eduforics.com/es/las-10-mejores-webs-iniciarse-aprendizaje-cooperativo/
http://revistas.uned.es/index.php/educacionXX1/article/view/392/342
http://revistas.uned.es/index.php/educacionXX1/article/view/392/342
http://revistas.uned.es/index.php/educacionXX1/article/view/392/342

Processament de la informacio a diferents nivells

tacid de casos i activitats de reflexio: Gillies,
R. (2007): Cooperative Learning. Integrating
theory and practice. London: Sage Publications.

Publicacié que aporta una revisié conceptual
sobre la tutoria entre iguals, des de la perspec-
tiva de l'educacio inclusiva, amb una proposta
practica desenvolupada en un centre: Moliner,
M. L. (2015). La tutoria entre iguals: Aspectes
teodrics i elements basics per a la seua planifi-
cacié. Castelld de la Plana: Universitat Jaume 1.

Llibre en el qual lautor presenta, combinant
la teoria i la practica, 'aprenentatge coope-
ratiu com una metodologia per a l'educacié
inclusiva, que facilita el desenvolupament de
competéncies basiques: Pujolas, P. (2008). 9
idees clau. L'aprenentatge cooperatiu. Barce-
lona: Grad.

Estudi que proposa l'atencié a 'alumnat amb
altes capacitats mitjancant una metodolo-
gia d’aprenentatge cooperatiu. Torrego, JC
(coord.) (2011). Alumnes amb altes capacitats i
aprenentatge cooperatiu: Un model de respos-
ta educativa. Fundacié SM.

Manual sobre |aprenentatge cooperatiu, la
seua implementacié en les practiques esco-
lars i el paper del docent Torrego, J. C. i Negre,
A. (Coords.) (2012). Aprenentatge cooperatiu a
les aules. Fonaments i recursos per a la seua
implantacié. Madrid: Alianza Editorial.

Documents i video de la conferéncia de Bob
Lenz, destacat investigador i difusor de 'Apre-
nentatge Basat en Projectes.

Obra que planteja com desenvolupar els con-
tinguts, els diferents passos i elements clau
que s’han de tindre en compte per a aplicar
a laula UAprenentatge Basat en Projectes
(ABP). Vergara, J. J. (2016) Aprenc perque
vull. L'Aprenentatge Basat en Projectes (ABP),
pas a pas. Madrid: SM.

L’autor desenvolupa el procés d’aplicacié de
laprenentatge cooperatiu, combinant teoria
i practica, i inclou tant una mostra de técni-
ques cooperatives simples i complexes, com a
diferents plantilles per a avaluar i qualificar la
capacitat cooperativa dels alumnes. Zariquiey,
F.(2016). Cooperar per a aprendre. Madrid: SM.

Guia practica sobre l'is de grups d’aprenen-
tatge cooperatiu com a context per a 'avalua-
cidé de grups, la coavaluacié, l'avaluacié indi-
vidual i l'autoavaluacio:

Johnson D.W. i Jonshon, R. T.: (2014) L’'ava-
luacié en l'aprenentatge cooperatiu. Com mi-
llorar l'avaluacié individual a través del grup.
Madrid: SM.

Enllagos web amb multitud de recursos i exem-
ples practics sobre aprenentatge servei (ApS).

Breu video de l'orientador Juan de Vicente
Abad “Quan el que s’aprén a l’escola millora
el teu barri”.

Teoria cognitiva de 'aprenentatge multimédia.

Document monografic de la Fundacié telefo-
nica de 'Aprenentatge Basat en Problemes.

DUA-A " cefire
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Guia sobre Aprenentatge Basat en Projectes
com a técnica didactica.

Document on es detalla en qué consisteix i
com es duu a terme U'Aprenentatge Basat en

Reptes.



http://www3.uah.es/convivenciayaprendizajecooperativo/wp-content/uploads/2016/05/Alumnos-con-altas-capacidades-y-aprendizaje-cooperativo-Libro-Torrego.pdf
http://www3.uah.es/convivenciayaprendizajecooperativo/wp-content/uploads/2016/05/Alumnos-con-altas-capacidades-y-aprendizaje-cooperativo-Libro-Torrego.pdf
http://www3.uah.es/convivenciayaprendizajecooperativo/wp-content/uploads/2016/05/Alumnos-con-altas-capacidades-y-aprendizaje-cooperativo-Libro-Torrego.pdf
https://www.revolucioneducativa.org/conferencia-aprendizaje-basado-en-proyectos
https://www.revolucioneducativa.org/conferencia-aprendizaje-basado-en-proyectos
https://www.aprendizajeservicio.net/que-es-el-aps/%20y%20http://www.zerbikas.es/guias-practicas/
https://www.youtube.com/watch?v=nF6AS9Q8Khk
https://www.youtube.com/watch?v=nF6AS9Q8Khk
https://litfl.com/cognitive-theory-of-multimedia-learning/
https://www.ugr.es/~fjjrios/pce/media/7a-MonograficoAprendizajeBasadoEnProblemas.pdf
http://sitios.itesm.mx/va/dide2/documentos/proyectos.PDF
http://sitios.itesm.mx/va/dide2/documentos/proyectos.PDF
http://eduteka.icesi.edu.co/pdfdir/edutrends-aprendizaje-basado-en-retos.pdf
http://eduteka.icesi.edu.co/pdfdir/edutrends-aprendizaje-basado-en-retos.pdf
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9.1. Introduccio

En aquest capitol ens centrarem en els aspec-
tes relacionats amb les vies d’expressid del
coneixement i ho farem posant-les en relacié
amb una de les qliestions centrals per a 'apre-
nentatge: 'avaluacio.

Abans d’entrar en matéria, convé recordar la
relacid de l'expressio del coneixement amb tot
el que ja s’ha comentat sobre l'accés a la infor-
macio en el capitol 7, especialment , el referit
la presentacié de la informacidé utilitzant dife-
rents formats. En aquest sentit, accés i expres-
sid son espill i reflex.

Per a aprofundir en aquestes qliestions, en
primer lloc, s’abordaran els continguts rela-
cionats amb la importancia d’oferir diferents
vies d’expressid del coneixement i la seua
vinculacié amb els processos d’avaluacio dels
aprenentatges. A continuacid, ens centrarem
en l'avaluacié des de dues perspectives. D’'una
banda, la formadora i formativa i, d’'una altra,
la sumativa.

Finalment, el tercer apartat del capitol es dedi-
ca a aprofundir en els instruments d’avaluacié
que poden ajudar-nos perqué qualsevol activi-
tat d'expressié del coneixement siga avaluable.

9.2. L’avaluacio
com a proceés
d’aprenentatge
1 Uexpressio del
coneixement

Atenent el que hem vist en capitols ante-
riors, la sequéencia didactica logica seria
“presentacié-processament-expressié”. Es
a dir, a l'aula, comencarem amb activitats
de presentacié de la informacid per, a conti-
nuacio, centrar-nos en activitats que ajuden
a processar-la i transformar-la en coneixe-
ment. Finalment, posarem en marxa les ac-
tivitats que faciliten que l'alumnat expresse
el que ha aprés. Tot aix0 tenint en compte
que, aquesta linealitat, com ja hem comen-
tat en altres apartats, és ficticia i té una fi-
nalitat merament didactica.

La seqiiencia “presentacié-processa-
ment-expressid” requereix coheréencia in-
terna. Es a dir, les activitats d’expressid i
avaluacié han de guardar una relacio logi-
ca amb les de presentacid i processament.
Per exemple, si tenim pensat que expres-
sen el seu coneixement sobre 'Edat mitja-
na a través d’una linia del temps, haurem
d’haver-la practicat en les activitats d’ex-
pressié o processament. O si volem que
comparen dues etapes historiques, prévia-
ment haurem treballat férmules per a com-
parar i contrastar.

< | poua-a @ gfire
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Fet aquest aclariment, partim de la premis-
sa que tota expressio del coneixement és
avaluable. Per tant, les activitats d’expressié
del coneixement seran una font de dades que
es podran utilitzar per a prendre decisions.
Aix0 ens porta a posar el focus en dos as-
sumptes fonamentals. D'una banda, en com
treballarem perquée lalumnat puga expressar
facilment i de multiples maneres l'aprés. I, per
un altre, en com totes aqueixes vies d’expres-
si6 del coneixement poden ser avaluables i, a
la vegada, objecte de feedback formatiu, és a
dir , enriquidores dels processos d’avaluacio
tant formativa com sumativa.

Abans de desenvolupar les idees esmentades,
destaquem 4 qliestions clau que relacionen
les vies d'expressid i l'avaluacié amb lapre-
nentatge eficac:

1. El rol determinant de l'avaluacié com a su-
port a l'aprenentatge i al propi ensenyament.

2. El poder de les avaluacions per a guiar
l'aprenentatge, a vegades, no s’observa ni
s’aprofita perqué la funcié sumativa, que
gradua els aprenentatges, és la que domina.

3. L'impacte sobre 'aprenentatge d’oferir re-
gularment avaluacié formativa.

4. Elrepte de l'avaluacio és arribar a la dimen-
si6 formadora en la qual 'alumnat aprenga
a autoregular-se i autoavaluar-se.

Com ja hem avancat al principi d'aquest capi-
tol, per la seua intrinseca relacid, es tornaran a
posar en rellevancia moltes de les qliestions ja
abordades tant en l'accés a la informacié com
en el feedback. La principal diferéncia és que,
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en aquesta ocasio, les centrarem en la part de
la programacié en la qual es planifica i dis-
senya com l'alumnat expressara el que aprén.
Aquesta part del procés, per la seua importan-
cia, ha de ser una fase planificada explicita-
ment des del principi.

En sintesi, les activitats d’expressié del co-
neixement ens han de servir com a nexe entre
'ensenyament i 'aprenentatge. Han de ser ac-
tivitats que “faciliten l'eixida” del coneixement
i que, al mateix temps, ens possibiliten oferir
feedback tant a 'alumnat com a nosaltres i no-
saltres com a docents.

9.2.1. Com propiciaré
que el meu alumnat
expresse l'aprés?

La planificacié docent, perqué siga facilitado-

ra de l'avaluacio del coneixement de l'alumnat,
hauria de contemplar els seglients aspectes:

1. Oferir diverses maneres d’expressar-se i
comunicar.

2. Valorar i reconéixer com a prova de pro-
grés tant el que s’aprén dins com el que
s’aprén fora de l'escola.

3. Facilitar l'aplicacié dels coneixements en
la resolucié de problemes reals.

4. Promoure la transformacié dels coneixe-
ments en diverses formes de representacio.

5. Impulsar la resolucié de problemes de ma-
nera creativa.

6. Oferir procediments d’autoregulacid, revi-
sio, correccid i validacio.

Vegem els diferents punts per parts:

1. Oferir diverses maneres d’expressar-se
i comunicar

Aquest punt ens porta directament a recordar
les qliestions relacionades amb l'accés a la in-
formacid. Ens referim en aquest punt a garantir
dos assumptes essencials.

D’una banda, contemplar que en lexpressio
del coneixement s’admeten, faciliten i s’anime
a utilitzar diferents formats:

e Format escrit: redaccio de treballs, dia-
ris d’aprenentatge, portfolis, carpeta de
treball, proves escrites...

e Format grafic: mapes conceptuals, dia-
grames, linies del temps, infografies...

e Format visual: dibuixos, fotografies, pe-
l-licules, curts, videos...

e Format oral: exposicions orals, pod-
casts...

e Format manipulatiu: experiments, ma-
quetes, construccions, models en relleu,
dramatitzacions, materials manipulables.

Per l'altre, tindre en compte i introduir suports
a l'expressid. Ens referim a:

e Recursos informatics: suports, aplica-
cions i instruments TIC.

e Comunicacié augmentativa i alternativa:
pictogrames, signes, imatges...

< | oua-a @Bt
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e També, productes de suport com per
exemple teclats i ratolins adaptats, co-
municadors-reproductors o commuta-
dors, entre altres...

2. Valorar i reconéixer com a prova de
progrés tant el que s’aprén fora com dins
de U'escola

Gran part de l'aprenentatge ocorre en contex-
tos no formals com sdén els museus, recintes
esportius, escoles de musica o altres llocs
on es duen a terme activitats extraescolars.
A més, també s’aprén, de manera implicita i
quasi sense esforg, en contextos informals
com son la llar o a través de la relacié amb
companyes i companys, amics i amigues.

Per aix0, és fonamental aprofitar el potencial
d’aquesta realitat sent capaces de reconéixer
i valorar l'expressio del coneixement, océrrega
en el context d’aprenentatge que océrrega.

3. Facilitar l'aplicacié dels coneixements
en la resolucié de problemes reals

Es tracta de donar a l'alumnat l'opcié d'ex-
pressar el que sap resolent situacions reals,
simulacions, situacions hipotetiques, realitza-
cié de projectes...Es a dir, dotar a 'expressio
del coneixement de funcionalitat, aplicabilitat
i sentit real. Aix0 ens permetra avaluar com el
coneixement es posa en accio.

L'aprenentatge basat en problemes, en reptes
o l'aprenentatge basat en projectes sén bons
exemples d'aixo.
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4. Promoure la transformacioé dels coneixe-
ments en diferents formes de representacié

Indiquem aci la importancia que, en 'expres-
sio del coneixement, es promoga, facilite i
convide a canviar el format. La idea essencial
és que, encara que partim d’aquell format que
a cada alumne o alumna li resulte més comode
puguen, a partir d’aqueix, explorar i aprendre
uns altres. Facilitar aquesta practica afavorira
un millor processament de la informacid i per
tant un aprenentatge de major qualitat, més
significatiu.

5. Impulsar la resolucié de problemes de
manera creativa

Ens referim a oferir, en lU'expressidé del co-
neixement, la possibilitat de fer-ho desenvo-
lupant U'habilitat de trobar solucions variades,
alternatives i creatives als problemes. Es a
dir, aprendre a millorar o fins i tot a crear co-
ses noves a partir d’'una donada. Sent aqueix
acompliment avaluable.

Finalment, abans de passar al punt 6, convé
assenyalar que els recursos, tecniques i es-
trategies que hem oferit en el capitol de pro-
cessament de la informacid, son absolutament
pertinents als continguts que acabem de trac-
tar en els punts 3 i 4. Només que, en aquesta
ocasio, s'utilitzaran per a facilitar I’ “eixida del
coneixement”.

6. Oferir procediments d’autoregulacio, co-
rreccio, revisio i validacié

Ens centrem aci en la finalitat de l'expressid
del coneixement, la qual també connecta di-

rectament amb el feedback aixi com amb la
dimensid formativa de l'avaluacié.

Estem parlant de totes aquelles estrategies,
procediments, recursos o tecniques que aju-
daran el nostre alumnat a saber qué han fet
bé i per qué, aixi com quée han de millorar i de
quina manera. En 'apartat 9.2.3. es desenvolu-
paran alguns exemples.

9.2.2. Com facilitaré
l’avaluacid per a
aprendre?

La forma en qué avalues és una ajuda per
a tot el teu alumnat?, t'ajuda a millorar
com a docent?, avalues el teu propi tre-
ball?

Utilitzes I'avaluacié com una estratéegia
que ajude a tot el teu alumnat a prendre
decisions sobre com millorar les dificul-
tats o aprendre a autoregular-se?

Sempre avalues tu?

La coneguda frase de Carles Monereo, “dis-me
com avalues i et diré com aprenen” resumeix
a la perfeccid la idea clau que es pretén trans-
metre en aquest apartat. Aixo és, com avaluem
marcara la qualitat dels aprenentatges. Apren-
dre requereix avaluar-se i és el punt de partida
del procés d’ensenyament-aprenentatge.

Ens referim no sols a l'avaluacidé que qualifica,
sind a l'avaluacié que regula l'aprenentatge, la
que s’entén com a procés de reflexid. L'ava-
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luacid, des d’aquesta perspectiva, ha de per-
metre al professorat comprovar si existeix o
no progrés de Ualumnat. A més, l'avaluacié és
una font de millora. Aporta informacié valuo-
sa sobre les rectificacions necessaries perqué
tot 'alumnat aprenga. L'avaluacio és, per tant,
una peca clau que va més enlla dels resultats i
utilitza U'error com a font d’aprenentatge.

En sintesi, podriem dir que l'avaluacio té com
a objectiu regular i valorar el procés d’apre-
nentatge i es pot dividir en 3 passos:

A. Recollir informacid significativa del
procés del nostre alumnat.

B. Analitzar aquesta informacio.

C. Prendre decisions sobre qué i com
estem aprenent (tant alumnat com
docents).

Quan parlem de regular el procés d’aprenen-
tatge distingim entre avaluacié formativa i
avaluacié formadora.

En l'avaluacié formativa, el docent és el que
pren les decisions. Per exemple, estaras duent
a terme avaluacié formativa si elabores una
rdbric, la comparteixes amb el teu alumnat i et
serveix de suport per a oferir feedback.

En l'avaluacié formadora, és l'alumnat el que
pren les decisions. Per exemple, si autoregula
els seus progressos elaborant col-laborativa-
ment amb el docent una llista de comprova-
cid, una escala d’autoavaluacié o coavaluant
una activitat.

Siga qui siga el subjecte de l'accié (docent o
alumnat) regular (o autoregular) 'aprenentat-
ge significa identificar progressos, barreres i
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errors durant el procés per a prendre decisions
orientades a millorar.

5 consells imprescindibles per a dur a ter-
me una avaluacié formativa i formadora:

e Compartir amb I'alumnat, sempre
de manera accessible, els objectius
d'aprenentatge, aixi com els criteris
d'avaluacio.

e Entendre I'error com una oportuni-
tat de millora.

e Oferir feedback en la tasca, en el
procés i per a lI'autoregulacio.

e Incloure activitats de processament
de la informacié que ensenyen a
pensar i a prendre decisions.

e Oferir instruments d’autoavaluacié

9.2.3. Com qualificaré
el que s’ha aprés?

L’'avaluacié sumativa és la funcié de l'avaluacié
que proporciona graus i altres mesures al que
s’aprén. Es l'avaluacié entesa com a resultat.
En aquest punt, una idea clau és que només si
hem dut a terme una bona avaluacié formativa
i formadora, la part sumativa reflectira de ma-
nera fiable el procés d’aprenentatge.

Dit aix0, convé insistir que tota expressio del
coneixement és avaluable i, per tant, qualifica-
ble. Volem dir amb aix0 que existeixen multi-
ples maneres d’arribar a una qualificacié i que
son alternatives a l'examen. Per a dur a terme
una avaluacié auténtica que ajude a apren-
dre, sera necessari atendre aqueixes multiples

formes d’expressid del coneixement i, a més,
aprendre a “qualificar” des d’aquestes.

A continuacid, es recullen aquells aspectes
essencials que s’han de cuidar en qualsevol
activitat d’expressié del coneixement, sobretot
aquelles que formen part de la qualificacio fi-
nal de 'alumnat.

1. Donar sempre els criteris d’avaluacié a
'alumnat, per exemple, a través d’una taula de
criteris o rdbrica.

2. Oferir una amplia varietat de situacions:

e Plantejant situacions que connecten
amb les seues experiencies dins i fora
de l'escola.

e Presentant les tasques en diferents
formats.

e Fent possible que la resolucio de la tas-
ca es puga plasmar en diferents formats.

3. Contemplar tasques individuals i grupals:

e Realitzant avaluacions tant de 'acompli-
ment individual com de les aportacions
i del treball grupal.

4. Aconseguir conéixer diferents nivells de do-
mini i el potencial de 'aprenentatge:

e Tenint en compte en lavaluacié lus
adequat que l'alumnat fa de les ajudes i
recursos de qué disposa.

e Dissenyant la prova amb una comple-
xitat proxima a les competéncies de
l'alumnat.

e Oferint propostes que permeten do-
nar respostes de diferent complexitat
cognitiva.
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5. Retornar els resultats de l'activitat plante-
jada:

e Destacant els progressos, l'esforc i ani-
mant a continuar.

¢ Centrant els comentaris en els errors i
encerts comesos.
Descrivint la resposta correcta.
Oferint propostes de com millorar.

e Fent referéncia al resultat final i al pro-
cés de resolucio.

¢ Orientant les observacions cap a l'au-
toavaluacié i autoregulacio.

Examens accessibles

Tenint en compte que la utilitzacié dels exa-
mens és molt freqlient, és important acabar
aquest bloc amb algunes orientacions perqué,
si decidim fer-los, aquests constituisquen un
facilitador de | “eixida del coneixement”, en el
qual el complex no siguen les preguntes sind
les respostes. En altres paraules, estem parlant
de fer accessibles els examens.

En realitzar examens i exercicis de qualificacié
individual caldra tindre en compte:

A. L'accessibilitat en la forma, en la pre-
sentacio i en les instruccions.

B. La flexibilitat del temps i els espais
aixi com la distribucié d’aquests.

C. Els suports tecnics i/o personals
per a la realitzacidé de les activitats
d’avaluacio.



https://gesvin.files.wordpress.com/2015/03/evaluacinformativavsevaluacinsumativadiferenciasprincipalescaractersticas-infografa-bloggesvin.jpg
https://youtu.be/enScEBWTXkw
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Vegem punt per punt:

A. Accessibilitat en la forma, en la presen-
tacio i en les instruccions.

La prova sempre ha d’estar dissenyada amb
una complexitat proxima a les competéncies
de l'alumnat, és a dir, ha de ser una oportuni-
tat perqué expresse el que sap amb facilitat.
Aix0 ho aconseguirem si l'elaborem atenent
diferents nivells de complexitat. Aixo és:

1. Reproduir (recitar de memoria, copiar...).
2. Comprendre (explicar, comparar).

3. Analitzar i sintetitzar (classificar, esquema-
titzar, resumir, categoritzar...).

4. Resoldre (donar una solucié o un procedi-
ment adequat).

5. Comunicar la solucié (de manera verbal,
grafica...).

6. Plantejar-se noves preguntes i valorar solu-
cions alternatives.

7. Plantejar noves hipotesis i situacions pro-
blema.

Sobre aqueixa base, altres qiiestions impor-
tants a tindre en compte en la forma, presen-
tacid i instruccions son:

Poder contestar de manera oral o escrita.
Entregar escrites les qliestions d’examen.
Llegir en veu alta les preguntes.

Donar instruccions clares, curtes i sen-
zillament formulades.

e Destacar paraules clau en l'enunciat de
les preguntes.

e Assegurar-nos que l'alumnat ha entés
els enunciats.

e Poder complementar la resposta amb
algun dibuix o esquema.

e Gravar les preguntes perque lalumne
les puga escoltar.

e Permetre realitzar la prova amb lordi-
nador, fins i tot que siga aquest el que
“llija" les preguntes a 'alumne.

e Tornar a llegir les instruccions en cada
nova pagina de la prova.

e Simplificar el llenguatge de les instruc-
cions o els plantejaments.

e Subratllar els verbs de les instruccions
per a destacar-los.

e Utilitzar una tipografia clara i amb un in-
terlineat que afavorisca la lectura.

e Les preguntes han de ser el més preci-
ses possible.

e En les preguntes, ressaltar en negreta la
paraula clau.

e Ressaltar les paraules o oracions clau
de les instruccions.

e Augmentar la grandaria de les caselles
en les quals es marca la resposta.

e Escriure els enunciats amb una oracié
en cada linia.

e Ajudar a l'alumne/a a comprendre
'enunciat.

B. Flexibilitat del temps i els espais, aixi
com la distribucié d’aquests.

e Ajudar a reconduir l'atencié al fonamen-
tal de la prova.

e Evitar que coincidisquen diversos exa-
mens el mateix dia.

e Realitzar avaluacions curtes i freqlients
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ja que es tracta de valorar el que saben i
no la dificultat per a fer 'examen.
e Permetre una distribucio flexible de les
proves.
¢ Facilitar una ubicacié que afavorisca la
concentracio.
Permetre descansos durant aquesta.
Ajudar en la gestié del temps.
Realitzar la prova en diverses sessions.
Augmentar el temps permés per a com-
pletar la prova

C. Suports técnics i/o personals per a la
realitzacié de les activitats d’avaluacio.

e Permetre Us de paper pautat (linies,
quadricules).

e Permetre l'ds d'un corrector per a agafar
bé el boligraf.

e Donar opcio a utilitzar productes de su-
port i ajudes técniques.

e Permetre l'is del processador de textos.

e Oferir l'opcié que es puguen gravar
les respostes per a la seua posterior
transcripcio.

e Deixar l'is del diccionari o corrector
ortografic.

e Oferir ajuda per a transcriure informacié
de l'esborrany a la fulla de resposta.

Per acabar, recapitulem dient que, al llarg
d’aquest bloc relacionat amb les vies d’expres-
sid del coneixement, s’ha exposat la relacidé
d’aquestes amb l'avaluacid, tant formativa com
sumativa, posant de rellevancia la importan-
cia d'oferir diferents vies que faciliten l'eixida
del coneixement i posant especial cura quan
aqueixa expressio es transforme en qualificacio.
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9.3. Instruments d’avaluacio

Rubriques d’avaluacié: és un instrument per a avaluar els processos d’aprenentatge i els pro-
ductes realitzats que sol tindre forma de matriu. En l'eix vertical apareixen els criteris o aspectes
a avaluar (es poden desglossar cadascun en subcriteris). I en I'horitzontal es trobaran els nivells
d’ assoliment , que soén les categories que defineixen la qualitat del treball de l'estudiant. En
general, se sol emprar Novell/Aprenent/Avancat/Expert, pero es pot adaptar el llenguatge si es
considera pertinent.

Finalment, en les caselles de la matriu estaran els indicadors d’assoliment o consecucio, des-
criptors de tasques. Es a dir, una breu explicacié de l'evidéncia que permet avaluar el treball
particular d’'un estudiant al llarg de les diferents dimensions o criteris i assignar-lo a un nivell de
realitzacid concreta.

AVANTATGES PER A L’ALUMNAT

AVANTATGES PER AL PROFESSORAT

e Poden revisar el seu treball abans d’entre-
gar-lo.

e Augmenta la seua motivacié i realitzacid
perqué és una guia explicita i concreta del
que han de fer i com per a ser valorats po-
sitivament.

e Millora la consciéncia del seu propi apre-
nentatge, és a dir, l'autoevaluacié dels seus
avancos i necessitats de millora.

e Facilita la coavaluacid o avaluacié entre
companys/es.

e Els ajuda a centrar-se en els aprenentatges
importants.

Es un bon mitja per a l'avaluacié compe-
tencial, aporta matisos.

Pot usar-se com a eina de treball juntament
amb l'alumnat.

Permet fer un seguiment de les tasques
i dona pistes per a elaborar “itineraris de
millora”.

Defineix clarament els objectius d’apre-
nentatge i com aconseguir-los. Especifica
els criteris d’ evaluacio .

Vincula els objectius d’aprenentatge i els
criteris d’avaluacié amb les activitats i con-
tinguts.

Redueix la subjectivitat de l'avaluacié.
Descriu qualitativament, no sols quantitati-
vament, els nivells d’assoliment que l'alum-
nat pot aconseguir donant-los un significat.
Permet identificar facilment els aspectes a
reforcar aixi com les fortaleses.

Inclusiva

En aquest video, Neus SanMarti ens explica al-
guns aspectes basics sobre aquest instrument.
En aquest altre video es mostra com es pot
treballar amb una rubrica de coavaluacié.

Dianes d’avaluacié: a través de la reflexid i
lanalisi, les dianes d’'avaluacié ens permeten
saber en quines competéncies i aspectes de
laprenentatge hauriem de fixar-nos i com han
evolucionat les competéncies de l'alumnat.Es
tracta d'una avaluacio participativa i visual en
la qual 'alumnat aporta la seua valoracid i la
comparteix amb els seus iguals.

Una vegada decidits els aspectes concrets que
volem avaluar amb el nostre alumnat, la seua
realitzacio és rapida i senzilla. Es crea una dia-
na amb tants cercles concéntrics com escala
de valoracié desitgem (normalment entre 3 i 5,
com ja ocorre amb les rubriques).

A continuaciod, la diana es divideix en linies
verticals, on cada porcié representa un aspec-
te que volem avaluar. Finalment, 'alumnat pin-
tara segons el nivell que crega que ha acon-
seqguit. Pot realitzar-se de manera individual o
per grups.



https://youtu.be/IGD_zy_Kt5Q
https://youtu.be/RpFqJd5ehNA

9

Vies d’expressio del coneixement

< | poua-a @ gfire

Inclusiva

AVANTATGES PER A L’ALUMNAT

AVANTATGES PER AL PROFESSORAT

Pot valorar de manera individual com ha sigut la seua participacio
en una activitat. Se sent escoltat i percep que la seua opinié compta.

Pren consciéncia de les seues fortaleses i dificultats.
En ser part activa de la seua propia avaluacio, aquesta es converteix

Resulta més senzill fer una comparacio entre els resultats en dos mo-
ments diferents de 'aprenentatge.

Facilita l'observacio dels aspectes que resulten més complexos o cal
repassar.

en formadora, no formativa.
e Potencia l'esperit critic i | ‘autorregulacio.

e Poténcia el paper de guia del professorat.

Diari d’aprenentatge: és un document en el
qual Ualumnat va registrant com va elaborant
el seu aprenentatge, aixi com el desenvolupa-
ment de la classe: activitats, informacio, opi-
nions, etc. Aquest procés afavoreix la reflexid
dels i les estudiants permetent-los adquirir
una serie de coneixements i destreses per a
autoregular aquest aprenentatge.

Aquesta eina permet també l'autoavaluacio, ja
que 'alumnat pot anotar els seus dubtes, parau-
les o idees més importants o comentaris que
vulguen destacar. No existeix una manera unica
d’elaborar un diari d’aprenentatge perquée cada
docent podra orientar-lo com considere opor-
tu. Alguns exemples de preguntes-guia podrien
ser: que estic aprenent?, estic aconseguint els
meus reptes ?, he d’esforcar-me més?, mantinc
el meu pla o el canvie?, que he aprés? o quins
aspectes he de millorar?

AVANTATGES PER A L’ALUMNAT

AVANTATGES PER AL PROFESSORAT

Conéixer-se millor i conéixer com s’afronten les
tasques, millorant el seu autoconcepte.

Autoregular el seu aprenentatge.
Celebrar l'aprés.

Descobrir els seus punts febles i els seus
punts forts.

Ser conscients de com gestionen el seu temps, el
seu esforg, la seua satisfaccid, la seua capacitat
de concentracidé o de perseveranca.

Anticipar i habilitar estrateégies per a processos
d’aprenentatge futurs.

De manera global, es fomenten competéncies i
actituds fonamentals com aprendre a aprendre,
autonomiia, iniciativa personal i presa de deci-
sions, relacions interpersonals, treball col-labora-
tiu i en equip.

e Ajuda a conéixer millor els i les alum-
nes amb els quals treballem diaria-
ment. Si els coneixem millor, segur
que també els avaluem millor.
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Portfolio: este métode d’avaluacié se centra
en la recollida d’evidéncies de l'aprenentatge
de l'alumnat. S'utilitza per a fer evaluacio for-
mativa, encara que es pot incloure un compo-
nent sumatiu. Pot ser fisic o digital aixi com
recopilar tot tipus de recursos (documents es-
crits, treballs manuals, registres audiovisuals o
altres). Els passos del portfolio serien els se-
guents:

1.

Detallar els aspectes a avaluar, nivells de
consecucid i indicadors d’assoliment (el
recomanable és acompanyar-lo d’'una ru-
brica encara que també pot ser una llista
de comprovacio).
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AVANTATGES PER A
L’ALUMNAT

AVANTATGES PER AL PROFESSORAT

Assumeix el rol de protagonis-
ta de l'avaluacid, iincentivant la
participacié activa i la respon-
sabilitat sobre l'aprenentatge.

Promou l'aprenentatge reflexiu.

Estimula la metacognicié, auto-
rregulacié i autonomia.

Permet el treball col-laboratiu i
conjunt amb el professorat. Ge-
nera oportunitats per a conver-
ses especifiques i rellevants per
a l'aprenentatge entre docents,

Impulsa el rol de guia dels aprenentatges.

Permet centrar-se en el procés més que en el resultat.
Facilita l'avaluacio formativa continua i no sols la sumativa.
Impulsa la personalitzacié de l'aprenentatge.

Permet el treball col-laboratiu i conjunt amb l'alumnat.

Dona bona retroalimentacié per a I'ensenyament, facilita
redirigir el procés (aspectes a reforcar i també fortaleses
en el procés d’aprenentatge).

Proporciona evidencies autentiques i profundes de
l'aprenentatge.

Genera oportunitats per a converses especifiques i re-

2. Compartir la rubrica (o la llista) amb estudiants i families. llevants per a 'aprenentatge entre docents, estudiants
l'alumnat. e Ofereix la possibilitat d’expres- i families.
sar el coneixement per diferents Proporciona un coneixement més profund de l'alumnat.
3. Oferir exemples concrets d’uns altres camins.
portfolios.
4. Oferir una guia o estructura prévia sen-

zilla que ajude l'alumnat a organitzar el

Escala de metacognicio: és un instrument d’ avaluacié compost per quatre esglaons el principal objec-
tiu dels quals és que l'alumnat reflexione sobre els aprenentatges. Un aspecte essencial que ha de consi-
derar-se en 'ensenyament de destreses de pensament és la capacitat de dirigir els nostres pensaments,
és a dir, pensar sobre com hem pensat en una situacié determinada (Swartz et al., 2008).

L'escala esta composta per quatre esglaons:

seu treball.

5. Oferir instruccions senzilles sobre el que
ha de contindre el portafolio.

6. En punts intermedis, fer autoavaluacié o e Esglad 1 (Us tacit): Qué he aprés? L'alumnat prendra consciéncia del seu propi pensament,
coavaluacié dels seus portafolios, per a és a dir, d'allo que sap.
aixo pots proposar-los algunes preguntes e Esglad 2 (Us conscient): Com ho he aprés? Es tracta que 'alumnat recorde tot el que s’ha fet
senzilles. perqué s’haja produit un determinat aprenentatge. D’aquesta manera coneixera si la técnica
que s’ha utilitzat li ha ajudat o no a comprendre el concepte.
7. Oferir guies o instancies per a ' autoava- e Esglad 3 (Us estratégic): Per qué m’ha servit? L’alumnat reflexionara al voltant de la funcio-

nalitat de l'aprés. Aquest esglad és fonamental per a prendre consciéncia que va creixent el
nostre coneixement.

e Esglad 4 (Us reflexiu): En quines altres situacions puc utilitzar-ho? En aquest esglad del que es
tracta és d'interioritzar la rutina per a aplicar-la a un altre tema o situacid. En aquest esglad su-
perior estaria el nivell de metacognicié que ens ofereix major poder per a transformar el nostre
pensament (Swartz i Perkins, 1990)

luacié (si s’ha fet rdbrica inicial aquesta
mateixa pot servir).
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AVANTATGES PER A L’ALUMNAT

AVANTATGES PER AL PROFESSORAT

e Contribueix a l'autoavaluacio.
e Promou l'aprendre a aprendre.

tipus de pensament especific.

e Desenvolupa 'habilitat per a planificar estratégies. o
e Potencia la propia consciéncia sobre els passos en realitzar un

e Estimula el pensament critic i I autorregulacié de l'aprenentatge.

proxima vegada.

e Ajuda a avaluar l'abast d'objectius proposats en la nostra programacio.
e Permet avaluar la nostra labor docent.

Permet ensenyar 'alumnat a reflexionar sobre el seu propi pensament, pro-
porcionant-li I'oportunitat que descriguen el procés de pensament que han
usat, avaluen l'eficacia de l'estratégia utilitzada i planifiquen com ho farien la

e Impulsa el rol de guia dels aprenentatges

9.4. Decaleg: que fer i
que evitar

En el segiient quadre, trobaras, a
manera de sintesi, les principals
questions a tindre en compte so-
bre com afavorir 'expressié del co-
neixement:

EXPRESSIO DEL CONEIXEMENT

Recomanacions / qué fer

Evitar / qué no fer

e

Promoure que els alumnes comuniquen i expres-
sen el seu coneixement utilitzant diferents vies
(orals, escrites, grafiques, audiovisuals, dramatit-
zacions...)

Prevaldre una uUnica manera d'expressar els
coneixements i comunicar-se

Incorpora els suports técnics que permeten, afavo-
risquen i enriquisquen l'expressiod i la comunicacio.

No utilitzar suports tecnics en l'expressio i
comunicacid quan siguen necessaris.

Avaluar de manera continua en una amplia varie-
tat de situacions.

Avaluar de manera puntual i d'una sola forma

Avaluar tant tasques individuals, com a grupals.

Avaluar unicament l'acompliment en tas-
ques individuals.

Avaluar l'ds, que l'alumne, fa dels suggeriments i
ajudes en la resolucio de les tasques.

No tindre en compte com utilitza les “pis-
tes” o suports que se li faciliten.

Plantejar activitats d'avaluacié amb diferents ni-
vells de complexitat cognitiva i que activen dife-
rents recursos cognitius.

Plantejar les tasques d'avaluacié molt simi-
lars quant a la seua complexitat cognitiva
i respecte als recursos cognitius que han
d'activar-se per a la seua resolucio.
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Proporcionar a l'alumnat en les correccions a
més de la qualificacié obtinguda, informacié dels
encerts/errors, informacié sobre les respostes
correctes i la manera de millorar tenint en comp-
te el seu punt de partida.

Proporcionar correccions que solament in-
formen dels errors comesos i la puntuacio
aconseguida.

Facilitar criteris d'avaluacié o rubriques perque
l'alumnat puga autoavaluar-se o realitzar l'avalua-
cid entre iguals.

No facilitar pautes per a l'autoavaluacidé o
coavaluacio.

Avaluar, en tasques grupals, tant els aprenentat-
ges com la implicacid i aportacions al grup de
cada participant

Avaluar unicament els progressos en els
aprenentatges realitzats.

Tindre en compte en la realitzacié d'examens i
exercicis l'accessibilitat en la presentacio, temps...
per a ajustar-ho a les caracteristiques de lalumnat .

Realitzar proves estandard, idéntiques en la
presentacié temps, etc. per a tots els alumnes.

I per a finalitzar, descrivim les estrategies
i actuacions que es duen a terme perqué
'alumnat puga expressar de diferents mane-
res el que ha aprés, sempre tenint en compte
el grup classe descrit i 'activitat plantejada
en el CANVAS:

EXPRESSIO DEL CONEIXEMENT

e L'alumnat realitzara una presentacid
powepoint on s’incloguen els continguts
que han treballat, tenint en compte el
guié que se'ls ha facilitat.

e En aquesta presentacio, i després d’'una
explicacid prévia, han d’'incloure eines
que facen accessibles les seues presen-
tacions (subtitols als videos, informacié
rellevant i basica -sense carrega cogni-
tiva- en cada diapositiva...).

e L’alumnat preparara una exposicié oral

que seguira les indicacions donades
sobre els requisits necessaris per a fer
una adequada intervencio.

e En l'exposicid oral, poden fer un joc de
rol evidenciant situacions relatives als
temes treballats.

e Es proporcionen diferents eines, que
afavoriran l'autoavaluacié i avaluacio
entre iguals:

A. Llista de revisi6 amb els continguts
minims que han d’incloure en la pre-
sentacid (a partir del guié que se'ls
ha proporcionat).

B. Rubrica amb els criteris que han de
tindre en compte en l'exposicioé oral.

C. Rubrica amb els criteris que han de
tindre en compte a 'hora de dur a ter-
me el treball en equip.

< | poua-a @ gfire
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e Per a facilitar 'expressié del coneixe-
ment, es flexibilitzen els temps, pro-
porcionant un feedback que tinga en
compte aspectes emocionals i adaptant
el llenguatge en funcié de les compe-
téncies de alumnat.

e La professora registrara en el seu dia-
ri de classe, el treball que va realitzant
cada grup, de manera que puga valorar
diferents situacions d’aprenentatge.

9.5. Per a saber més

Enllac al Projecte GapPisa centrat en la plani-
ficacié d'activitats d’avaluacié competencials,
formatives i inclusives.

Guia d'avaluacié autentica que inclou instru-
ments per a l'aula.

Enllag a la ponéncia “L’avaluacio motor de
canvi” de Neus Sanmarti.

Article que reflexiona sobre ['avaluacio com a
part de l'aprenentatge.



https://sintedi.wixsite.com/proyectogappisa/fase-0
https://gesvinromero.com/2015/07/21/evaluacion-autentica-estupenda-guia-que-incluye-instrumentos-para-el-aula-ebook/
https://www.youtube.com/watch?v=P-7DYaMnGP0
https://www.youtube.com/watch?v=P-7DYaMnGP0
http://evaluaccion.es/2016/06/29/evaluacion-como-parte-del-aprendizaje/
http://evaluaccion.es/2016/06/29/evaluacion-como-parte-del-aprendizaje/
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En aquest ultim capitol, vos proporcionem una
eina interactiva on es recullen, de forma sinte-
titzada, els questionaris i decalegs que plan-
tegem per a cadascun dels elements que con-
formen el DUA-A. Recorda que, com hem vist
en els capitols, sén una guia que permeten ga-
rantir l'accessibilitat i el disseny universal en
els aprenentatges. Es convenient que siguen
treballats per part de tot l'equip educatiu, de
manera que les propostes i actuacions que es
plantegen siguen fruit de la reflexié i el treball
col-laboratiu.

Punxa en les imatges o aci per a veure aquesta
recapitulacié. Per a accedir a cadascuna de les
eines, hauras de clicar en el botd interactiu.



https://view.genial.ly/62135be2f0a8fa00115d3c36/interactive-content-posant-el-dua-a-en-accio
https://view.genial.ly/62135be2f0a8fa00115d3c36/interactive-content-posant-el-dua-a-en-accio
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Perfils del grup-classe

Quatre qiiestionaris: accessibilitat fisica, sensorial, cognitiva i emocional

Qiestionaris d'implicacié: motivacié, atencié, memoria i participacio

Qiiestionari feedback

Tres decalegs: accés, processament i expressio

Un organitzador amb orientacions per a 'emplenament del CANVAS

Rubrica que t’ajudara a determinar si has aplicat els principis del DUA-A en l'activitat dissenyada
Exemple de CANVAS emplenat
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Annex 1.

ROCIO

Competéncia curricular

Molt bon rendiment académic.
Caracteristiques

En general mostra molta curiositat
i li agrada aprendre, encara que
en alguna mateéria costa que s’interesse.

Es molt selectiva en el tracte amb els seus companys.
Coses en les quals destaca

Es rapida aprenent i té bona memoria.

Coses que li costen

Acceptar correccions.

Fer algunes tasques que no li interessen.
Mantindre un comportament disciplinat.

Es poc sistematica i facilment salta d’un tema a
un altre.

Amb alguns professors provoca enfrontaments.

Perfils del grup-classe

ALEX
Competéncia curricular

El seu rendiment académic és
mig-baix.

Caracteristiques
Se li veu molt relaxat. Moltes ve-

gades fa l'efecte de “estar en els nuvols”. Tendeix a
ajuntar-se amb els xiquets més tranquils de la classe.

Coses en les quals destaca

Realitza les coses de manera acurada, sembla no
importar-li el temps que ha de dedicar-li.

Encara que els seus companys no li conviden a ju-
gar en cap activitat competitiva, es porta bé amb
tots i esta perfectament integrat en el grup.

Coses que li costen

Quan ha d’iniciar una tasca siga de tipus esco-
lar, jocs o de la vida diaria li costa molt posar-se
en marxa.

Encara que sapia realitzar-los, sol necessitar
més temps que els seus companys per a acabar
els exercicis.

A vegades sembla no escoltar i de fet no sempre
s’assabenta del que li diuen.

Encara que semble molt tranquil a vegades es quei-
xa d’estar “preocupat”.

cefire
Educacié
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CRISTINA
Competéncia curricular

Amb alts i baixos el seu rendiment
se situa en el terg inferior del grup.

Caracteristiques

Es molt activa i esta sempre en
moviment i disposada a participar.

Es simpatica i xerraire, encara que a vegades irrita
als seus companys. Sempre diu el que pensa.

Coses en les quals destaca

A vegades és molt rapida entenent les coses espe-
cialment si se li presenten visualment.

S’entusiasma amb les novetats. Sovint intenta aju-
dar als companys.

Coses que li costen

Organitzar-se i mantindre l'interés passada la no-
vetat d’'un primer moment. Respectar el seu torn.

En llegir, a vegades omet algunes parts del text, no
entenent-ho. Si se li recorda el llig i comprén per-
fectament.

Escoltar més enlla dels primers moments i seguir
les instruccions tant de classe com en activitats es-
portives, jocs...

Quan fa les tasques no cuida la presentacio, sovint
s’oblida completar algun exercici.

Quan se li corregeix no sembla tindre cap efecte.

La seua motricitat fina és molt millorable.
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JOSE

Competéncia curricular
Repeteix curs.
Caracteristiques

Es resisteix a qualsevol canvi ja

siga de professor, ubicacié o en
la seqliencia d’activitats. Quan esta nerviés mos-
tra conductes repetitives sense finalitat aparent, a
vegades es queda observant durant molta estona
objectes que giren.

Coses en les quals destaca

Bona disposicidé per a treballar, el seu comporta-
ment és correcte.

Molt bo en tasques viso-espacials.

En temes que desperten el seu interés és un auten-
tic especialista.

El seu llenguatge és molt ric i elaborat.
Bona memoria tant verbal com visual.

Es capac de mantindre l'atencié en la mateixa tas-
ca durant llargs periodes.

Coses que li costen

Li costa entendre normes socials i jugar amb altres
xiquets i xiquetes. No mostra molta empatia.

La coordinacio corporal tant la gruixuda com la fina.
Entendre el sentit figurat d’algunes expressions.

Moltes dificultats per a organitzar, planificar
i anticipar.

MARIA
Competéncia curricular

Esta en el curs que li correspon
per edat. Rendiment molt irregular
segons materies.

Caracteristiques

Li agrada estar amb altres xiquets i xiquetes, enca-
ra que prefereix estar amb els més majors.

Expressa molt clarament la seua alegria o disgust.
Al pati sol realitzar activitats tranquil-les.

Coses en les quals destaca

Li agrada llegir i mirar dibuixos fixant-se en els de-
talls. Sap argumentar quan ha de defensar una idea.

En grup treballa bé i ajuda als seus companys i
companyes.

Cosas que li costen

Mantindre els seus quaderns endrecats. Solen estar
doblegats per llocs inversemblants i la seua lletra és
molt irregular fins i tot s’ix de les linies, la distribucié
del text, operacions matematiques, dibuixos etc.

Es caodtica. En retallar ho fa de forma molt irregular.

En general se li donen mal totes les activitats que im-
pliquen motricitat fina i és molt lenta en realitzar-les
i les coses sembla que se li escorren de les mans.

Presenta parésies.

Quan ha de veure un mapa o grafic es despista fa-
cilment en detalls sense importancia.
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RUBEN
Competéncia curricular

Escolaritzat en el curs que li cor-
respon. Destaca en algunes mate-
ries en unes altres s’han realitzat
adaptacions.

Caracteristiques

La relacié amb els seus companys és una cosa am-
bivalent a vegades és molt bona i en unes altres és
una mica déspota amb ells.

Coses en les quals destaca

Li agraden quasi totes les tasques escolars espe-
cialment les matéries de naturals, matematiques i
llenguatge.

Coses que li costen

Totes les que impliquen activitat motriu especial-
ment en la motricitat global.

Tindre en compte les opinions dels seus companys.
Informacié rellevant

Presenta paraplegia, si bé amb limitacions té
deambulacié autonoma amb caminador.
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MAIMUNA
Competéncia curricular

Esta en el curs que li correspon
per edat.

Caracteristiques

Es molt simpatica i amable amb
els seus companys i companyes.

Coses en que destaca.

Bona disposicid, té molta curiositat per aprendre.
Es bona en calcul.

Coses que li costen

La comprensid lectora i expressio escrita.

Els coneixements basics de la majoria d’assignatures.
No té rutines de treball i es perd amb facilitat.
Informacio rellevant.

Va arribar fa dos mesos de Guinea.

JORDI
Competéncia curricular

Rendiment académic baix, mal-
grat la seua gran capacitat cogni-
tiva, el seu esforc i les oportuni-
tats d'aprenentatge.

Caracteristiques

No li agrada anar a escola. Sent rebuig per les tas-
ques que impliquen lectura i escriptura. Es molt
sensible i té gran sentit de la justicia. S’expressa bé
oralment, encara que sol tindre dificultats d’accés
al léxic. La seua autoestima és baixa i el seu nivell
d’ansietat alt. Segons la seua familia, li costa dor-
mir a la nit, té malsons i freqlients dolors de panxa.

Coses en les quals destaca

Es molt creatiu, imaginatiu i curids.

Li encanten les ciéncies i les matematiques.
Se li dona bé l'esport i el dibuix.

S’emporta molt bé amb els seus companys/as. Té
molta empatia.

Coses que li costen

Llegir i escriure en general.

Apuntar les tasques en 'agenda.
Organitzar i planificar el treball.
Memoritzar conceptes.

Memoritzar les taules de multiplicar.

Integrar les normes ortografiques.
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MOHAMED
Competéncia curricular

Esta en el curs que li correspon
per edat, perd necessitara alguns
ajustos perqué desconeix les llen-
gles vehiculares d’aprenentatge.

Caracteristiques

Es un xiquet que sembla timid i li costa participar
en les dinamiques de l'aula. A més, durant el pati,
quan sorgeix algun conflicte, sempre cerca al pro-
fessor de guardia.

Coses en les quals destaca

Es molt organitzat amb els seus materials. Respon
bé a ordres senzilles. Quan un tema li interessa,
mostra curiositat i encara que no pregunta, es per-
cep interés, ja que manté una atencid constant en
les explicacions.

Coses que li costen
Totes les que porten implicit l'ds del llenguatge oral.
Informacié rellevant.

La seua familia encara no domina la llengua pero es
mostra col-laboradora.
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JIE
Competéncia curricular

Bona competéncia curricular. En
larea de matematiques té imple-
mentat un enriquiment curricular.

Caracteristiques

Es una xiqueta amb bona sociabilitat, valorada pels
seus iguals. Tots els cursos és triada delegada i té
habilitats socials i comunicatives per a defensar els
interessos del grup, aspecte que s'evidencia en l'as-
semblea de delegats. Es esquerrana.

Coses en les quals destaca

Es brillant en totes les arees, perd destaca sobretot
en matematiques. Quan en aquesta area es plante-
gen activitats o tasques que requereixen 'aprenen-
tatge entre iguals, normalment tutoritza a aquells
companys i companyes que tenen dificultats en la
comprensio de problemes matematics.

Coses que li costen

Fora del context escolar, les seues relacions so-
cials sén escasses, perqué la majoria de les ves-
prades i caps de setmana passa el temps en el
comerc familiar.

Informacié rellevant

La seua familia no participa en la dinamica del
centre. La major part del dia estan treballant en el
seu negoci.

IBAI
Competéncia curricular

Esta escolaritzat en el curs que
li correspon per edat. Rendiment
academic destacat en les arees
de llengua i mitja en les de cién-
cies. Precisa adaptacions d’accés.

Caracteristiques

Té discapacitat visual greu congénita. Es un xiquet
sociable que es porta bé amb els seus iguals.

Coses en les quals destaca

Es un xiquet amb molt de sentit de 'humor. Li agra-
den especialment les arees linglistiques. Ha gua-
nyat diversos concursos literaris locals.

Coses que li costen

Per la seua baixa agudesa visual requereix ajudes
en totes les arees per a poder accedir als aprenen-
tatges.

Informacio rellevant

Es fonamental la coordinacié fluida entre tots els
professionals que acompanyen a Ibai, entre U'equip
docent i els professionals de 'ONCE que acudeixen
al centre dos matins complets.
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CLAUDIA
Competéncia curricular

Esta escolaritzada en el curs que li
correspon per edat. Porta un nivell
mig-baix en totes les arees. S'ob-
serven dificultats en la lectura i
escriptura, en comprensio lectora
i es procedeix a valoracié per a descartar una dis-
lexia.
Caracteristiques

Es una xiqueta molt insegura i timida. Tendeix a
tergiversar els conflictes per la seua manera d’ex-
pressar-se. Les seues dificultats han passat desa-
percebudes per a 'equip docent.

Coses en les quals destaca

Destaca la seua capacitat en la cura dels materials,
llibretes, llibres i utensilis de treball.

Coses que li costen

Li costen molt les relacions socials i es desembolica
millor en xicotets grups. Mai pregunta els seus dub-
tes i quan li pregunten sempre diu que ho ha entés
tot, pero els resultats que obté sén molt baixos.

Informacio rellevant

La familia insisteix que a casa treballa moltes ho-
res. Des d'infantil, la mare sempre s’ha mostrat
molt preocupada i col-laboradora en les pautes que
se'ls han donat des del centre.
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RAMON
Competéncia curricular

Es un xiquet molt intel-ligent perd
el seu nivell de competéncia cur-
ricular respecte al curs és més
aviat baix.

Caracteristiques

Mostra un comportament disruptiu i no fa cas a les
indicacions del professorat. No mostra interés pels
estudis i no persisteix en les tasques.

Coses en les quals destaca
En calcul mental i activitats més manipulatives.
Coses que li costen

No li agrada res llegir. Li costa treballar en grup per-
qué no és capac d’assumir les normes. Esta total-
ment desmotivat i el manifesta de manera reiterada.

Informacio rellevant

Els seus pares estan divorciats i canvia cada set-
mana de casa. Hi ha una disparitat en la manera
d’educar al seu fill i acudeixen a les reunions amb
la tutora per separat.

ALBA

Competéncia curricular
Bon rendiment academic.
Caracteristiques

Mobilitat reduida. Precisa cadira
de rodes.

Coses en les quals destaca

Es una xiqueta amb moltes habilitats socials i bona
relacié amb els seus iguals, a la que mostra conti-
nuament el seu afecte. Participa en totes les activi-
tats del centre. Es molt creativa.

Coses que li costen

Cap especialment.
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MARTA
Competéncia curricular

Va repetir un curs pero actualment
segueix el nivell curricular del seu

grup.
Caracteristiques

Va tindre hepatitis als 7 anys. Durant aqueix curs no

va poder assistir amb regularitat al col-legi i va re-

bre atencié domiciliaria. Sempre s’ha observat una

baixa autoestima, pero 'adscripciod al nou grup li va
beneficiar en aquest sentit.

Coses en les quals destaca

La seua capacitat d’esforc i implicacié en totes les
tasques que se li plantegen. Li agrada molt 'art
i la interpretacid i destaca en les activitats d'ex-
pressio oral.

Coses que li costen

Presenta una certa dependéncia del professorat i
demanda la supervisié constant del que fa.

Informacio rellevant

Marta esta totalment recuperada de la malaltia que
va patir.
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MARISA
Competéncia curricular

Rendiment académic baix, amb
escassa supervisié familiar.

Caracteristiques

Es rebutjada per alguns companys
del grup i quan participa en classe s’observen con-
ductes de burla i menyspreu.

Coses en les quals destaca

Bon comportament. Quan en classe s'utilitzen ma-
terials audiovisuals focalitza l'atencio.

Coses que li costen

Compressid lectora i expressid escrita, a més del
calcul i la resolucié de problemes. En educacié fi-
sica es nega a fer activitats en les quals haja d’ex-
posar-se al grup.

Informacio rellevant

Nivell socioeconomic molt baix. La familia a penes
mostra interés i només acudeix al centre quan se'n
diu, perd no per iniciativa propia.

FELIP

Competéncia curricular
Bona competéncia curricular.
Caracteristiques

Es molt selectiu en les seues re-
lacions socials, perd es nota que
'aprecien.

Coses en les quals destaca

Té molta habilitat en el maneig de les tecnologies
i es preocupa molt per fer un Us responsable de
les TIC. Quan ha de fer algun treball a casa, sem-
pre utilitza eines digitals que enriqueixen les seues
presentacions. El grup sempre queda fascinat.

Es molt curids i té bona memoria. Realitza amb fre-
quieéncia mapes conceptuals per a estudiar.

Coses que li costen

Activitats en les quals ha de fer alguna interpreta-
cid, encara que s’esforca. A més, li costa expressar
els seus sentiments.

Li agrada treballar individualment, quan es creen
grups de treball cooperatius se sent incomode.

Informacio rellevant

Es diabétic des dels 4 anys.
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FRAN
Competéncia curricular

Esta repetint curs. Requereix al-
guns ajustos curriculars.

Caracteristiques

Es molt perseverant quan li inte-
ressa alguna cosa, perd també molt obstinat quan
no vol fer alguna cosa. Quan se li pressiona es tan-
caijano fares. Es molt sensible als errors i tendeix
a abandonar. Es relaciona de manera selectiva amb
els seus companys.

Coses en les quals destaca

En activitats plastiques i visoespacials. Té facilitat a
aprendre coses per Youtube.

Coses que li costen

Mantindre interés i esforc en les tasques escolars.
No li agrada treballar en grup. Entendre el significat
d’algunes paraules. Li costa expressar sentiments.

Informacié rellevant

Als 5 anys se li va detectar una pérdua auditiva de
35 dB en l'oida esquerra i de 55 dB en el dret. Porta
audiofons.




Annexos

MANEL
Competéncia curricular

Esta en el curs que li correspon
per edat. El seu rendiment acadé-
mic varia en funcié de les mate-
ries.

Caracteristiques

Es un xiquet molt actiu i intervé sempre de manera
impulsiva. Socialment esta acceptat en el grup, que
coneix perfectament com és i, a vegades, 'ajuden
a controlar-se.

Coses en les quals destaca

Al pati organitza partits de basquet amb els seus
companys de classe i d’altres cursos. En Educacié
Fisica ajuda sempre als seus companys i compa-
nyes i la mestra li ha nomenat el seu ajudant per a
afavorir la seua implicacid.

Coses que li costen

En tasques que requereixen un esforc mental sos-
tingut mostra dificultat i no persisteix en ella. Es
caotic en lorganitzacié dels seus treballs i perd
constantment els materials.

Informacio rellevant

Els seus pares donen suport al seu interés pel bas-
quet i quatre dies a la setmana entrena amb un
equip. Segueixen les orientacions del centre i man-
tenen una relacié fluida i coordinada amb la tutora.

PAULA

Competéncia curricular
Bon rendiment academic.
Caracteristiques

Es una xiqueta que mostra molt

interés pels seus estudis. Esta
matriculada en el Conservatori de dansa, cursant el
grau elemental. A més, destaca per la seua sensi-
bilitat cap a les persones més vulnerables, sempre
esta disposada a ajudar.

Coses en les quals destaca

Destaca la seua capacitat per a organitzar el seu
temps i combinar els estudis del col-legi i els del
conservatori. Té bastant clar el seu futur professi-
onal. S’observa un nivell de maduresa superior al
dels seus iguals.

Coses que li costen

A nivell académic, les relacionades amb les arees
de ciéncies. A nivell social, té dificultats per a ges-
tionar les seues emocions i es preocupa per tot.

Informacio rellevant

Els seus pares estan molt implicats i el seu pare
forma part del Consell Escolar.
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Annex II. Quatre qliestionaris: accessibilitat fisica, sensorial, cognitiva i
emocional

ACCESSIBILITAT FISICA si NO

Tot el teu alumnat pot desplacar-se, arribar, entrar i romandre en els diferents llocs de manera comoda?

Tot el teu alumnat pot participar en qualsevol activitat sense trobar dificultats fisiques?

Tot el teu alumnat pot agafar i manipular objectes comodament (Us de material escolar, informatic, etc.)?

S’afavoreix un entorn en el qual 'alumnat amb alguna discapacitat puga tindre la maxima autonomia?

Es tenen en compte les qiiestions d’ergonomia perqueé siguen facilitadores de l'aprenentatge per a tot el teu alumnat?

Tot I'alumnat en la teua classe pot participar sense problemes economics en les activitats o tindre el material necessari?

Les activitats es dissenyen perqué 'alumnat amb problemes de salut (asma, al-lergies o altres malalties o condicions de salut)
puga participar?

Altres?
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ACCESSIBILITAT SENSORIAL si NO

Tot I'alumnat pot accedir sense dificultats, a través dels sentits, a la informacid necessaria per a realitzar activitats, manipular
objectes i desplacar-se pels entorns?

En el cas que tingues en la teua classe algun alumne o alguna alumna amb problemes d’audicioé (sordesa o hipoacusia), tens
en compte les seues necessitats en el disseny d’activitats?

En el cas que tingues en la teua classe algun alumne o alguna alumna amb problemes de visié (ceguesa, baixa visié, daltonis-
me, etc.), tens en compte les seues necessitats en el disseny d’activitats?

En el cas que tingues en la teua classe algun alumne o alguna alumna amb hipo o hipersensibilitats sensorials, tens en compte
les seues necessitats en el disseny d’activitats?

En el cas que tingues en la teua classe algun alumne o alguna alumna amb problemes haptics (relacionats amb el tacte), tens
en compte les seues necessitats en el disseny d’activitats?

El sistema que anuncia el canvi de classe és perceptible per tot I'alumnat?

Altres?
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ACCESSIBILITAT COGNITIVA SI NO

El teu alumnat entén les activitats, comprén el que passa a l'aula i sap utilitzar els materials necessaris per a realitzar activitats?

Les activitats sén predictibles? Sap el teu alumnat el que ha de fer i el que se li demanara?

El teu alumnat entén el que passara al llarg de la setmana i cada dia? La planificacié del temps/horari i activitats estan visibles?

Esta previst un sistema, conegut pel teu alumnat, per a avisar en el cas que hi haja canvis en les classes (canvis de lloc, pro-
fessorat, etc.) o si hi ha activitats extraordinaries?

Sap el teu alumnat a qui acudir en el cas que tinga un problema a l'escola?

Les activitats estan adequades als diferents nivells de comprensié del teu alumnat?

El disseny i contingut de l'activitat tracta d’eliminar qualsevol possible prejudici, parcialitat o tracte injust?

Els materials i el contingut de 'activitat tenen en compte la perspectiva de genere? i les diferencies culturals?

Tot el teu alumnat té adquirits els coneixements basics necessaris?

A més de la memoritzacid, utilitzes altres estratégies per a ajudar el teu alumnat a recordar la informacié?

Quan demanes al teu alumnat que utilitze habilitats organitzatives complexes dénes opcions per a aquells/as que necessiten
utilitzar habilitats més senzilles?

Utilitzes textos amb diferents nivells de vocabulari i de comprensid lectora adequats als diferents nivells del teu alumnat?

Utilitzes formats complementaris de presentacié de la informacio (visual, auditiu, gestual, digital, etc.)?

Utilitzes diferents maneres d’avaluar?

Tens en compte a 'alumnat que pot necessitar diferents formats, organitzacid, temps o suports complementaris per a expres-
sar el coneixement?

Els materials i recursos de 'aula estan organitzats i etiquetats? Tot el teu alumnat sap trobar i guardar el material en el
seu lloc?
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En el cas que tingues en la teua classe algun alumne o alguna alumna que requereix algun suport o ajuda especifica per a la
comunicacio, tens en compte les seues necessitats en el disseny de les activitats?

En la teua classe, tot 'alumnat pot comunicar-se sense cap problema ocasionat per desconeixement de les llenglies vehiculars?

Altres?
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ACCESSIBILITAT EMOCIONAL SI NO
El teu alumnat se sent capac de realitzar les activitats que es proposen en classe?

Dissenyes la tasca i els requisits de la matéria perqué tot 'alumnat se senta segur en el seu acompliment?

El teu alumnat es maneja amb soltesa en els diferents entorns d’aprenentatge?

S’afavoreix un entorn d’aula en el qual tot 'alumnat puga tindre la maxima autonomia?

El teu alumnat sap utilitzar adequadament els materials i recursos de l'aula?

Les activitats d’aula permeten mobilitzar i visibilitzar les capacitats de tot el teu alumnat?

El teu alumnat se sent competent, acollit i segur?

En el cas que tingues en la teua classe algun alumne o alguna alumna amb historia de fracas escolar, tens en compte les seues
necessitats en el disseny de les activitats?

Quan dissenyes les activitats, tens en compte si algu en la teua classe esta vivint una situacio familiar o personal que puga
suposar una barrera emocional per a 'aprenentatge i la participacio?

Si arriba algu nou al grup, comptes amb un protocol d’acolliment?

T'assegures que tot el teu alumnat coneix i entén les normes de convivéncia de la classe?
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Hi ha establerts procediments de resolucié de conflictes coneguts per tots?
Es compta amb espais o activitats periodiques que permeten la participacié de tot 'alumnat del grup?
T'assegures que en la teua classe no hi haja ningu que senta que no encaixa en el grup o se senta fora de lloc?

Altres?

IDEES DE MILLORA
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Annex III. Qiiestionaris d'implicacié: motivacio, atencidé, memoria i
participacio

MOTIVACIO si NO

Quan presentes la tasca introdueixes alguna activitat amb informacié nova o incongruent amb els seus coneixements previs
per a activar la curiositat i captar l'atencio inicial?

Davant una proposta de treball, t'assegures que 'alumnat ha entés la finalitat de la tasca?

Es fan explicites la utilitat i la rellevancia del que estan aprenent els i les alumnes? Es vincula amb la seua vida i el seu entorn
quan és possible?

Es planteja alguna situacié-problema on es pose en evidencia els insuficients coneixements, que té l'alumnat, per a enten-
dre-la o resoldre-la?

Es donen opcions perqué 'alumnat puga triar un o diversos aspectes de l'activitat a realitzar?

Es proposen diferents activitats per a aconseguir un mateix objectiu o treballar continguts similars?

Tens en compte quin tipus de missatges i instruccions es donen abans, durant i en finalitzar la tasca?

Té el teu alumnat accessibles en tot moment les indicacions per a la realitzacié de 'activitat amb la finalitat de consultar-les
de manera autonoma quan ho necessite?

En realitzar alguna correccié es destaca tant el que esta bé com els errors comesos?

Has observat quins alumnes/as se centren en l'aprenentatge, quins es focalitzen en els resultats i qui en l'evitacio de la tasca?

En aprenentatges que requereixen dominar una base de coneixements que han de memoritzar-se, utilitzes algun recurs de
gamificacio?

Altres?

IDEES DE MILLORA
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ATENCIO si NO

Amb alumnes, la competéncia inicial dels quals és molt baixa o amb escassa motivacié cap als aprenentatges, utilitzes algun
sistema de reforcos?

Focalitzes de forma reiterada l'atencid en la tasca principal?

T'assegures abans d'iniciar l'activitat que U'alumnat ha entés el que ha de fer i els passos que ha de seguir?

Al llarg de l'activitat, s’insisteix a I'alumnat en quins aspectes ha de centrar especialment 'atencié?

Facilites sovint guions de treball respecte del procés que cal seguir?

Abans de finalitzar una activitat es proporciona “feedback” que permeta confirmar o reorientar l'activitat per a aconseguir el
resultat adequat?

Quan s’ha de treballar amb especial intensitat, es cuiden els estimuls de I'entorn que poden causar distraccio?
Altres?

IDEES DE MILLORA
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MEMORIA I SOBRECARREGA COGNITIVA si NO

Els continguts nous o0 més importants els presentes durant els primers 20 minuts de la sessié?

Tens previstes activitats, practiques i posades en comu per als moments en qué baixa l'atencié?

Tens en compte els diferents aspectes de la sobrecarrega cognitiva perque l'alumnat centre els seus esforcos principalment
en la carrega rellevant?

Comptes amb algunes estratégies per a aconseguir activar o relaxar al grup en fer tasques d’aprenentatge?

Fas diferents tasques de sintesi en cada fase de l'aprenentatge?

Incorpores amb frequiéncia exercicis de repas intensius?

Tens en compte el nombre de conceptes o operacions no automatitzades que ha d’utilitzar 'alumne o alumna en realitzar una
activitat?

Tens en compte que la carrega cognitiva extrinseca és diferent segons la familiaritat amb els conceptes, vocabulari, tipus de
tasca... de cada alumne?

Per a continguts que han de memoritzar-se, es treballen regles que faciliten la memoritzacié?

Altres?

IDEES DE MILLORA
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COMPROMIS I PARTICIPACIO si NO

S’intenta facilitar el nivell optim d’activacié per a cada alumne/a tenint en compte la dificultat de la tasca?

Es proposen expectatives exigents en els aprenentatges?

Quan es planteja una activitat, es tenen en compte diversos nivells d’execucio per a 'alumnat amb majors i menors competencies?

Es destaquen els progressos, encara que en conjunt U'exercici no estiga correctament resolt?

Es té en compte de manera explicita i es valora tant l'esfor¢c com el resultat?

Proposes tasques que hagen de treballar-se necessariament en interaccié amb altres companys i companyes?

Tens en compte quines situacions propicien un clima d’aula individualista, cooperatiu o competitiu?

Quan es realitzen activitats de tutoritzacid i aprenentatge entre iguals es valora la implicacid i 'esforg?

Es recorda amb certa freqliéncia tot el que han progressat des d’'un moment donat? (per exemple, revisant i comparant exer-
cicis realitzats en mesos anteriors...)

Altres?

IDEES DE MILLORA
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Annex IV. Qiestionari feedback

EN LA TASCA (feedback basic) SI NO

Quan comentes l'exercici, exposicid, etc. que ha fet 'alumne/a assenyales tant el que va fer bé com els errors comesos?
Les demandes i la tasca s’adeqlien a les competéncies de 'alumnat?

Recordes amb freqiiéncia la finalitat i els procediments per a realitzar correctament la tasca?

Els comentaris i la freqiiencia a I'hora de proporcionar feedback s’ajusten a cada alumne/a en particular?

Tens en compte la utilitat i la reaccié de 'alumnat als teus comentaris i correccions?

Intentes que el feedback siga el més immediat possible per a l'lalumnat amb menor competéncia en la tasca proposada? Di-
lates el feedback per a 'alumnat amb major competencia?

Altres?

IDEES DE MILLORA

EN EL PROCES (feedback d’entrenament) SI NO
Quan assenyales una errada indiques en que s’ha equivocat i dones alguna pista de com resoldre-la correctament?
Dones indicacions especifiques dels diferents aspectes que podria canviar per a millorar?

Quan dones indicacions o correccions intentes que siguen concretes evitant la sobrecarrega cognitiva?

Quan l'alumnat ho necessita, exemplifiques pas a pas el procés?

S’anima que l'alumnat s’esforce al maxim?
Altres?

IDEES DE MILLORA




<

PER A UAUTOREGULACIO DEL PROPI APRENENTATGE SI NO
Facilites pautes de correccio, rubriques... perqué l'alumnat puga autoavaluar el seu treball?

Fas preguntes sobre l'activitat realitzada perqué l'alumne/a siga capac de descobrir els errors comesos?
S’intenta que cada alumne/a establisca comparacions amb el seu rendiment previ?

Realitzes sovint activitats d’autoavaluacié i coavaluacio en la correccio d'exercicis?

Demanes opinid a l'alumne o alumna sobre quins comentaris o suports sobre la seua tasca l'ajuden més?

Animes a l'alumne/a per tal que es monitore en realitzar un exercici preguntant-se qué he de fer, com estic fent-ho i com
ho he fet?

Altres?

IDEES DE MILLORA
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Annex V. Tres decalegs: accés, processament i expressio
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ACCES A LA INFORMACIO

Recomanacions / que fer

Evitar / que no fer

Tindre en compte el principi d'ajustar les caracteristiques de l'estimul a
les condicions personals del nostre alumnat en la seleccid i adequacid
de materials i entorns d'aprenentatge.

Seleccionar el material didactic i els entorns d'aprenentatge sense
considerar les condicions personals del nostre alumnat.

Presentar els continguts emprant multiples vies (verbal, auditiva, vi-
sual, etc.) complementant la informacié escrita amb oral o grafica, per
exemple, o utilitzant-hi, si és necessari, sistemes augmentatius o alter-
natius per a la comunicacio.

Fer servir una Unica via i modalitat de presentacio dels continguts

Tindre en compte les necessitats especifiques que poden presentar
de manera temporal o permanent alguns alumnes (dificultats visuals,
auditives...).

Emprar de forma poc flexible els materials i recursos pedagogics, sen-
se tindre en compte les necessitats especifiques de l'alumnat.

Cuidar sempre les condicions luminiques i acustiques dels espais de
treball.

No tindre en compte aspectes com la lluminositat de la sala, lluentor,
intensitat sonora, sorolls, reverberacid, nitidesa en les projeccions, etc.

Assegurar que els recursos tecnologics utilitzats sén accessibles per
a tot l'alumnat, i realitzar ajustos si és necessari o seleccionar-ne els
més adequats.

Utilitzar qualsevol recurs tecnologic sense considerar les possibles ba-
rreres d'accés.

Assegurar, a més de l'accessibilitat fisica i sensorial, que l'organitzacié
temporal, els recursos i les activitats sén accessibles per a tot 'alumnat.

Organitzar els temps, recursos i activitats de manera homogenia per a
tot l'alumnat.

Utilitzar materials amb diferents graus de complexitat conceptual.

Emprar materials i recursos amb la mateixa dificultat conceptual per a
tots els i les alumnes del grup.

Sequir els criteris per a fer accessibles els textos (per exemple, utilit-
zant lectura facil) en la seleccid i realitzacié de materials amb la finali-
tat de facilitar-ne la comprensié.

Utilitzar els mateixos materials de lectura per a tot l'alumnat.

Tindre en compte les condicions d'accessibilitat en totes les seues
dimensions en les eixides fora del centre, activitats extraescolars, etc.

No considerar els diversos elements de l'accessibilitat en planificar les
activitats i eixides fora del centre.

Assegurar que tot l'alumnat coneix i pot manejar els instruments o
eines necessaries per a realitzar les activitats.

No considerar les dificultats que pot trobar algun dels estudiants per a
manejar els recursos de l'aula o Utils de treball.
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PROCESSAMENT D’INFORMACIO

Recomanacions / que fer

Evitar / qué no fer

Especificar l'objectiu de la tasca i proporcionar guions i pautes d'ob-
servacio per a la recollida i seleccié de la informaciod.

No especificar la finalitat o no donar pautes per a recollir les dades de
manera sistematica.

Facilitar criteris de verificacié i fiabilitat quan s'utilitzen documents o
observacions indirectes.

Assumir les informacions, sense verificar ni valorar-les criticament.

Plantejar, en relacioé als temes d'estudi, preguntes rellevants sobre els
coneixements que té l'alumne/a, siguen de tipus académic o no.

No assegurar-se que l'alumnat coneix el vocabulari i els conceptes
basics del tema a treballar.

Tindre en compte tots els coneixements que aporta l'alumne/a, proce-
dents de diverses fonts, per a proposar solucions a problemes reals.

No buscar relacions entre el que s’estudia i la seua utilitat en la vida
de l'alumnat.

En plantejar continguts académics, qiiestions, situacions, problemes,
etc. es demanen diferents punts de vista per a analitzar-ho.

Analitzar des d’una Unica perspectiva els continguts, situacions, pro-
blemes...

Treballar explicitament els coneixements declaratius, procedimentals
i condicionals.

No fer explicits els coneixements que estem utilitzant.

Donar instruccions clares i precises i mostrar de manera explicita els
procediments i raonaments quan s’ensenyen nous continguts, es re-
solen problemes o es fan tasques complexes.

Donar correctament les instruccions, pero no fer de model en ensen-
yar nous aprenentatges.

Ordenar i reelaborar les noves informacions que es treballen utilitzant
diferents formes de representacio.

Organitzar i reelaborar els aprenentatges amb la mateixa forma de
representacié que la font.

Aplicar, en la resolucié de problemes, procediments que permeten
verificar cadascun dels passos. Des del plantejament fins a la comu-
nicacié del resultat.

Tindre en compte Unicament la verificacié del resultat quan es reso-
len problemes.

Fer tasques de sintesi amb treballs individuals o grupals intentant
aplicar els nous coneixements a altres situacions a més de les estu-
diades establint comparacions, categories i relacions.

Estudiar els continguts sense relacionar-los explicitament amb altres
coneixements.
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EXPRESSIO DEL CONEIXEMENT

Recomanacions / que fer

Evitar / qué no fer

Promoure que l'alumnat comunique i expresse el seu coneixement
utilitzant diferents vies (orals, escrites, grafiques, audiovisuals, dra-
matitzacions...).

Prevaldre una Unica manera d'expressar els coneixements i comuni-
car-se.

Incorporar els suports técnics que permeten, afavorisquen i enriquis-
quen l'expressid i la comunicacio.

No utilitzar suports técnics en l'expressié i comunicacid quan siguen
necessaris.

Avaluar de manera continua en una amplia varietat de situacions.

Avaluar de manera puntual i d'una sola forma.

Avaluar tant tasques individuals com grupals.

Avaluar unicament l'acompliment en tasques individuals.

Avaluar l'ds que l'alumnat fa dels suggeriments i ajudes en la resolu-
cio de les tasques.

No tindre en compte com l'alumnat utilitza les “pistes” o suports que
se li faciliten.

Plantejar activitats d’avaluacié amb diferents nivells de complexitat
cognitiva i que activen diferents recursos cognitius.

Plantejar les tasques d’avaluacié molt similars respecte a la seua
complexitat cognitiva i respecte als recursos cognitius que han d’ac-
tivar-se per a la seua resolucié.

Proporcionar a l'alumnat en les correccions: a més de la qualificacio
obtinguda i els encerts/errors, informacioé sobre les respostes correc-
tes i la manera de millorar tenint en compte el seu punt de partida.

Proporcionar correccions que solament informen dels errors comesos
i la puntuacié aconseguida.

Facilitar criteris d'avaluacio o rubriques perqué l'alumnat puga autoa-
valuar-se o realitzar l'avaluacié entre parells.

No facilitar pautes per a 'autoavaluacié o coavaluacio.

Avaluar en tasques grupals tant els aprenentatges com la implicacio i
aportacions al grup de cada participant.

Avaluar unicament els progressos en els aprenentatges realitzats.

Tindre en compte en la realitzacié d'examens i exercicis l'accessibili-
tat en la presentacid, temps... per a ajustar-ho a les caracteristiques
de lalumne o alumna.

Realitzar proves estandard, idéntiques en la presentacié temps, etc.
per a tot 'alumnat.




Annexos

CANVAS

€1 | pua-a @ csfire

Inclusiva

Annex VI. Un organitzador amb orientacions per a 'emplenament del

1. FES LA TEUA AULA ACCESSIBLE (registra les propostes/solucions concretes que has plantejat en el qliestionari “Fes la teua aula accessible”)

ACCESSIBILITAT FiSICA

El nostre alumnat pot despla-
car-se, arribar, entrar, participar
en les activitats i romandre en els
diferents llocs de manera comoda
i, també, agafar i manipular objec-
tes comodament.

ACCESSIBILITAT SENSORIAL/
COMUNICACIO

El nostre alumnat pot accedir, a
través dels sentits, a la informacié
necessaria per a realitzar activi-
tats, manipular objectes i despla-
car-se pels entorns.

ACCESSIBILITAT COGNITIVA

El nostre alumnat és capac d’en-
tendre les activitats, comprendre
els entorns i U'us dels objectes.
Son de facil comprensio, predic-
tibles i estan adaptats al seu ni-
vell de comprensid. L'alumnat té
adquirits els coneixements basics
necessaris.

ACCESSIBILITAT EMOCIONAL

El nostre alumnat se sent bé re-
alitzant les activitats, en els en-
torns i amb els objectes. Se sent
competent, segur i acollit.

2. PLANIFICA ELS CRITERIS D’AVALUACIO ESPECIFICS DE L’ACTIVITAT O TASCA

3. IMPLICACIO Com vaig a motivar i implicar el meu alumnat en les activitats?

1. Aplicar els principis de la motivacio en plantejar les activitats

Activar la curiositat i Uinterés.

Destacar la rellevancia de 'activitat.

Que l'activitat supose un desafiament accessible per a 'alumnat.

Que la tasca permeta a l'alumnat triar entre un limitat nombre d’alternatives.

Cuidar els missatges abans, durant i després de la tasca. Tenint en compte el perfil motiva-
cional de l'alumnat.

2. Gestionar l'atencid de 'alumnat durant les activitats

Eliminar o reduir els estimuls irrellevants en relacié a 'activitat.

Definir clarament el proposit de la tasca i focalitzar sovint l'atencio en l'activitat principal.
Tindre en compte la corba de 'atencié presentant els continguts més complexos al principi.
Donar instruccions clares i concises i facilitar guions de treball.

Durant la realitzacié de la tasca proporcionar feedback i reorientar-la, si és necessari, cap
als objectius proposats.

4. FEEDBACK Com faré el seguiment con-
tinu i donaré feedback durant la tasca i en
el procés d’ensenyament i aprenentatge?
1. Donar feedback basic

e Reforcar el que fa correctament.
e Corregir i dirigir el procés.

2. Donar feedback en el procés
e Guiar a lalumnat en els passos més
adequats segons el seu nivell de com-
peténcia i la dificultat de l'activitat.

3. Donar feedback per a 'autoregulacié

e Entrenar a l'alumnat perqué es done fe-
edback a si mateix.
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3. Activar i facilitar la memoritzacio i evitar la sobrecarrega cognitiva

4. Implicar la participacio i el compromis

Evitar la sobrecarrega cognitiva especialment 'extrinseca o irrellevant.
Realitzar amb freqiiéncia repassos intensius i extensius.
Facilitar regles que afavorisquen la memoritzacio.

Buscar el nivell optim d’activacié del nostre alumnat.

Utilitzar técniques com la ludificacid o reforcos extrinsecs quan la competéncia o l'interés
inicial de l'alumnat siga molt baixa.

Establir reptes assolibles pero exigents.

Realitzar activitats i promoure el pensament en grup.

<1 | oua-a @B csfire
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5. ACCES A LA INFORMACIO

1. Presentar la informacio utilit-
zant diversos formats

Utilitzar diferents vies d’ac-
cés a la informacié.
Presentar materials o re-
cursos a través de diferents
mitjans.

2. Representar la informacid uti-
litzant diferents formats

Utilitzar diferents tipus de
llenguatge per a represen-
tar la informacio.

Utilitzar diferents graus
de complexitat conceptual
en el material o recursos
plantejats.

6. PROCESSAMENT DE LA INFORMACIO

1.
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Observar i buscar
e Recollir i codificar informacié.
Activar coneixements previs i fer explicits coneixements implicits

e Plantejar preguntes rellevants.
e Interpretariexplicar un fenomen amb els nostres coneixements previs.

Adoptar diferents perspectives

e Tindre en compte diverses perspectives.
e Plantejar interrogants.

Planificar i guiar la informacié

e Elaborar i sintetitzar.

e Organitzar.

e Reelaborar per a aprofundir.

e Aplicar procediments per a la resolucié de problemes.

Establir interrelacions, identificar patrons i fer generalitzacions i inferéncies

e Classificar i categoritzar.
e Establir relacions entre diferents coneixements de manera explicita.
e Fer inferéncies, recuperar i generalitzar.

Passar a l'accio

e Realitzar activitats entre iguals.
e Realitzar projectes.

7. EXPRESSIO DEL CONEIXE-
MENT

1. Emprar diverses maneres
d’expressar-se i comunicar

e Utilitzar diferents vies i
mitjans d’expressio del co-
neixement.

e Utilitzar diferents mitjans per
a expressar el coneixement.

2. Emprar diverses maneres
d’avaluacié sumativa

e Avaluar en una amplia vari-
etat de situacions.

e Avaluar per a conéixer dife-
rents nivells de domini i el
potencial d’aprenentatge.

e Corregir de tal forma que
permeta a l'alumnat millo-
rar el seu autoconeixement,
autoregulacié i manteni-
ment de l'esforc.

Avaluar les tasques grupals.
Realitzar examens i exercicis
de qualificacié individual..
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Annex VII. Rubrica que t’'ajudara a determinar si has aplicat els principis
del DUA-A en Uactivitat dissenyada
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EXCEL-LENT

MOLT BE

BE

FES LATEUA AULA
ACCESSIBLE

Queda reflectit de manera clara i explicita que
la tasca parteix de I'analisi de l'accessibilitat de
la seua aula i aquesta analisi es reflecteix en
les diferents parts de la tasca.

Partix de I'analisi de I'accessibilitat
de la seua aula, perd només es
reflecteix en alguns apartats de la
tasca.

Partix de I'analisi de I'accessibilitat
de l'aula, perd no queda reflectit en
les altres parts de la tasca.

Falta I'analisi de I'accessibilitat de
la seua aula.

ASPECTES A

CONSOLIDAR

PLANIFICACIO DE
L'OBJECTIU DE LA TASCA

S'ha definit de manera clara I'objectiu de
l'activitat: Que vull que hagen aprés en finalitzar
aquesta tasca? | s'ha connectat amb un criteri
d'avaluaci6 avaluable i normatiu.

L'objectiu és clar, pero falta
associar-lo a un criteri avaluable i
normatiu.

L'objectiu és clar, perd no esta
associat a un criteri avaluable.

No queda clar I'objectiu a
aconseguir amb Il'activitat.

COM MOTIVARE | IMPLICAR
EL MEU ALUMNAT EN LES
ACTIVITATS?

- Aplica els principis de la motivacié en plantejar
les activitats.

- Gestiona l'atencié de I'alumnat durant les
activitats.

- Activa i facilita la memoritzacio i evita la
sobrecarrega cognitiva.

- Implica la participacio i el compromis.

En l'activitat es contemplen tres
dels quatre aspectes nomenats en
I'apartat anterior.

Es contemplen dos dels aspectes.

Contempla només un dels
aspectes.

COM FARE SEGUIMENT
CONTINU | DONARE
FEEDBACK?

Es reflecteixen aspectes relacionats amb el
feedback basic, en el procés i per a
l'autoregulacio.

Apareixen contemplats el feedback
basic i de procés.

Només apareix contemplat el
feedback basic.

La tasca no contempla aspectes
relacionats amb el feedback.

ACCES A la INFORMACIO

Tant en la presentacié com en la representacio
apareixen diferents formats, tenint en compte
I'analisi de I'accessibilitat realitzat al principi.

Apareixen diferents formats per a
la presentacio i la representacio.

Només mostra diferéncies en els
formats de presentacié o
representacio.

No s'ofereixen diversos formats ni
per a la presentacio ni la
representacio.

PROCESSAMENT DE LA
INFORMACIO

Es mostren activitats que fan referéncia a tots i
cadascun dels passos per al processament de
la informacié.

Apareixen almenys 5 dels 6
passos necessaris per al
processament de la informacio

Apareixen almenys 4 dels 6 passos
necessaris per al processament de
la informacid.

En la tasca no apareixen reflectits
els diferents passos per al
processament de la informacio

EXPRESSIO DEL
CONEIXEMENT

Es dona a I'alumnat I'opcié d'utilitzar diverses
maneres d'expressar i comunicar els
aprenentatges adquirits.

Es diversifiquen les maneres d'avaluacié
sumativa. Tot aixo tenint en compte I'analisi
d'accessibilitat realitzat al principi.

Es dona a I'alumnat I'opcid
d'utilitzar diverses maneres
d'expressar i comunicar els
aprenentatges adquirits.

Es diversifiquen les maneres
d'avaluacié sumativa.

Es dona a I'alumnat I'opcié d'utilitzar
diverses maneres d'expressar i
comunicar els aprenentatges
adquirits. L'avaluacié sumativa es
realitza d'una Unica manera, encara
que realitzant adaptacions.

Només s'ofereix una manera
d'expressio i comunicacié dels
aprenentatges adquirits.
L'avaluacié sumativa es realitza
d'una Unica manera
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Annex VIII. Exemple de CANVAS emplenat

ACCESSIBILITAT (registra les propostes/solucions concretes que has plantejat en el qliestionari “Fes la teua aula accessible”)

Aspectes fisics:

1.
2.

w

oo s
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Condicionar l'accés al centre mitjancant rampes en 'entrada i ascensor a l'interior.

Ampliacié de l'espai entre taules i cadires per a afavorir la deambulacié amb la maxima autonomia i diferents maneres d’organitzar el mobi-
liari de l'aula.

Realitzar una distribucié dels elements de l'aula que garantisca que tot l'alumnat arriba adequadament als materials i té visibilitat a la pis-
sarra, al professorat, etc.

Adaptar tisores i altres materials fungibles per a 'alumnat esquerra.

Mobiliari adaptat per a facilitar una postura optima, amb taules de diferents grandaries i regulables en altura.

Tindre tota la classe ordenada que afavorisca la deambulacio i localitzacié dels recursos materials (han d’estar col-locats a l'altura de 'alum-
nat per al seu abast).

Ordenar i etiquetar els materials per ambients per a facilitar l'accés, amb prestatgeries accessibles.

Disposar d'un fons social en el centre i facilitar el préstec de materials per a I'alumnat amb dificultats economiques i els qui el precisen.
Tindre en tot moment localitzades i correctament custodiades les insulines i informar degudament a tot el professorat de la seua ubicacié
i utilitzacio.

Aspectes sensorials:

PN

No o

Situar a l'aula cartells o panells informatius el text dels quals es presenta en fonts de major grandaria i contrast de color.

Col:locar senyals a l'aula, tant lluminoses com acustiques, per a indicar l'inici i el final de les diferents sessions al llarg del dia.

Adequar la il-luminacié de l'aula, evitant reflexos que afavorisquen una visié oOptima, mitjancant la col-locacio d’estors i pissarra en acabat mat.
Cuidar l'acustica de l'aula i espais de treball, col-locant coixinets protectors en les potes de les cadires, en les taules i en les caixes que con-
tinguen material, amb la finalitat de reduir el soroll. També es pot plantejar reduir l'Us d’estotjos metal:lics i col-locar panells de suro o un altre
material que reduisca la reverberacio.

Organitzar la distribucio de l'aula, de manera que tot 'alumnat puga veure i sentir la informacio necessaria des dels diferents llocs.

Us de sistemes augmentatius i alternatius de la comunicacio (equips d’FM, audiofons, panells de comunicacio...) i de tecnologies adaptades.
Us d’audiodescripcions , videos subtitulats o de lectura en veu alta per a l’'alumnat la via preferent del qual d’accés d’informacié és el
canal auditiu.

Utilitzacié d’apps per a transcriure la veu del professorat a text per a 'alumnat la via preferent del qual d’accés d’informacio és el canal visual
Utilitzar diferents formats per a presentar la informacio (visual, auditiu, gestual, digital, etc.).

. Donar suport a les explicacions amb claus visuals, orals i fins i tot gestuals que afavorisquen la seua comprensio.
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Aspectes cognitius:

—

Facilitar el desplacament pel centre amb senyalitzacions en el sol, parets i portes. Es pot plantejar posar pictogrames en les zones.

2. Situar en un lloc visible de l'aula, un horari de la jornada setmanal on s’especifiquen els espais i el professorat, aixi com les activitats i/o pro-

jectes que es duran a terme en cada assignatura o matéeria.

Situar en un lloc visible de l'aula, les normes de convivéncia, el protocol d’actuacid i a qui acudir en cas de conflictes.

Acompanyar 'explicacié de les activitats amb instruccions clares i concises, especificant l'objectiu que es pretén aconseguir.

Graduar les activitats amb diferents graus de complexitat cognitiva.

Organitzar la sessiéo amb diferents activitats que permeten xicotets descansos i, fins i tot, moviment entre activitat i activitat per a afavorir

'atencio dels alumnes amb més dificultats a 'hora de mantindre l'atencid sostinguda.

Eliminar elements de distraccié i factors que generen carrega cognitiva (estructurant bé els continguts, dividint els continguts complexos en

unitats més senzilles, oferint organitzadors, etc).

8. Assegurar que els contextos virtuals i tecnologics d’aprenentatge no suposen una barrera (revisar l'accessibilitat de les webs, la comprensid
de l'aula virtual, les normes de les classes virtuals, etc) i realitzar les adaptacions necessaries en els elements de maquinari.

9. Complementar la informacié mitjancant suport visual, auditiu, gestual, digital, etc. abans i durant la realitzacié de l'activitat per a afavorir la
comprensio.

10. Utilitzar textos i continguts derivats dels seus focus d'interés, que connecten amb els seus coneixements previs i que resulten funcionals.

11. Ensenyar, a través de les diferents assignatures, técniques de treball intel-lectual.

12. Afavorir 'Us de diccionaris i traductors digitals que faciliten 'accés als continguts en la llengua vehicular.

13. Potenciar l'Us de textos en lectura facil.

14. Emprar diferents instruments d’avaluacié que permeta a l'alumnat diferents maneres d’expressio.

o0k ®

N

Aspectes emocionals:

1. Potenciar un clima d’aula en el qual tot l'alumnat se senta comode, acollit i valorat, capag¢ d’intervindre i participar de manera segura.

2. Elaborar un pla d’acolliment al grup amb la participacié de 'alumnat.

3. Centrar-nos en les fortaleses de cadascun dels alumnes i alumnes i donar-nos suport en elles a 'hora d’intentar treballar les seues febleses.

4. Plantejar activitats en les quals el professorat s’assegura que tots i cadascun dels alumnes i alumnes pot expressar i demostrar algun con-
tingut aprés.

5. Conéixer la situaciéo emocional de 'alumnat per a donar una resposta a les seues necessitats i que se senten valorats/des i acollits/des. En
les sessions de tutoria, utilitzar el mapa d’empatia és una eina adequada.

6. Plantejar activitats i projectes que afavorisquen la participacio de tots i totes, valorant les aportacions de cadascun/a.

7. Flexibilitzar els temps en la realitzacid de les tasques, respectant els ritmes d’aprenentatge.

8. Dinamitzar projectes que afavorisquen l'aprenentatge entre iguals o la tutoritzacio.

9. Desenvolupar un programa d’habilitats socials i emocionals perqué 'alumnat aprenga a expressar els seus sentiments i gestionar les seues

emocions.
10. Elaborar les normes de l'aula implicant l'alumnat. Han d’estar dissenyades de manera accessible amb lectura facil i acompanyades d’imatges.
11. Formar i empoderar 'alumnat com a motor clau en la resolucié de conflictes i com a mediadors d’aquests.
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Objectius 1 criteris d’avaluacié:

TITOL: Us segur i responsable de les TIC
Curs: 6é EP

Materia: Llengua castellana

Descripcié breu: L'objectiu de l'activitat és la preparacié d’una exposicié oral sobre el tema “Us segur i responsable de les TIC”". Per a aixo, es for-
maran 4 grups i cadascun d’ells s’especialitzara en un subtema, que son:

1. Xarxes socials: qué son i per a qué serveixen.

2. Identitat digital i etiqueta.

3. Estratégies per a un bon uUs del mobil.

4. Ciberconvivéncia: aspectes positius, coses a tindre en compte i riscos d’un Us inadequat del mobil i les xarxes socials.

Una vegada tinguen preparada la presentacio, 'exposaran a la resta del grup i als seus companys i companyes de 5é de Primaria.
Criteris d’avaluacions generals (extret del document pont):

6°CCSS.BL1.5. Actuar de manera eficag en el desenvolupament de treballs en grup i amb iniciativa participant en la planificacid i avaluacié de la tasca,
responsabilitzant-se del seu rol i del seu esfor¢ per a aconseguir metes comunes, animant a la participacié de tots, fent aportacions constructives,
reconeixent el treball alié, dialogant per a superar discrepancies i destacant el valor de la convivéncia.

Criteris d’avaluacié especifics:

e Treballen en grup participant de manera activa per a aconseguir metes comunes.
e Reconeixen la importancia de l'Us segur i responsable de les TIC per a aconseguir un adequat clima de convivéncia.
e Son conscients dels riscos de l'Us de les TIC.

6°CLL.BL1.3. Produir amb supervisio textos orals dels géneres habituals del nivell educatiu, elaborant un guié previ, adequant el discurs a la situacid
comunicativa, amb una estructura coherent i utilitzant el vocabulari, 'entonacid, diccié i els recursos no verbals correctament, a més d'un llenguatge
no discriminatori.

Criteris d’avaluacié especifics:

e Produeix un guio previ de 'exposicié oral que incloga: tema del qual vol parlar, apartats, suports i fonts que consultara.

e Durant la seua exposicié adopta una postura natural, mira al public de manera continua, acompanya amb les mans el discurs i vocalitza projec-
tant la veu.

e En la seua presentacid, inclou exemples practics i proxims.

e Organitza el seu discurs incorporant marcadors textuals que ajuden a seguir 'ordre i l'estructura de l'exposat.
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Com motivaré i implicaré el meu alumnat? Anota estratégies per a cadascun dels quatre
processos.

MOTIVACIO:

¢ A linici de la sessid, la tutora explica clarament quin és 'objectiu de l'activitat,
interpel-lant 'alumnat per a veure l'interés que mostren. Planteja preguntes tipus:
utilitzes whatsapp o alguna xarxa social?, saps si algu de classe ha rebut whatsa-
pps o0 missatges a través de xarxes socials que li hagen fet sentir-se malament?,
has contribuit amb la teua actitud a reforcar el malestar d’aqueix company o com-
panya?, coneixes el cas d’Amanda Todd?, sabries qué fer si patires una situacié
d’assetjament a través de les xarxes?, creus que és denunciable?, se t'ocorre
alguna cosa que puguem fer a aula per a millorar la convivéncia digital?

e Després de la pluja de preguntes, la tutora fa una reflexid sobre el tema on exposa
la utilitat i importancia del contingut que treballaran, ja que transfereix a les seues
vides i entorns més proxims.

e Es projecta el seglient video perqué s'impliquen en el projecte, de manera que
lalumnat puga fer-se una idea del que treballaran. Podria utilitzar-se qualsevol
altre que explique el sentit de la proposta.

e Amb la finalitat de despertar l'interés de l'alumnat, s’explica com s’organitzaran
els grups: es crearan equips cooperatius on cadascun s’especialitza en el tema
que tria dels 4 proposats. Ara bé, si hi ha algun tema en el qual especificament
el grup vulga aprofundir o manifeste interés, es tindra en compte per si és oportu
incorporar-lo.

ATENCIO:

e S’explica quina és la finalitat del projecte mitjancant una presentacié amb els
continguts que s’abordaran, de manera clara i estructurada, evitant la sobrecarre-
ga cognitiva.

¢ A l'inici de cada sessié de treball, es detalla amb claredat qué treballarem, se’ls
proporciona una checklist amb les tasques que ha de realitzar cada grup, perquée
lalumnat vaja consignant el que van realitzant, veient aixi els seus progressos.
Aquesta checklist anira acompanyada d’una linia del temps, on es detalla el con-
tingut i la data en la qual ha d’estar acabat. Els dos recursos estaran accessibles
en el blog de llengua castellana.

e Es facilita un guié amb instruccions clares i concises on es detallen els apartats
que han d'incloure per a desenvolupar la seua proposta.

e A més, se'ls proporciona una rubrica amb els criteris que han de tindre en compte
en l'exposicid oral. Tant el guié com la rubrica estaran penjats en el blog de llen-
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Com faré el seguiment continu i donaré feedback
durant la tasca i en el procés d’ensenyament i apre-
nentatge? Anota propostes per als diferents tipus de
feedback : basic, d'instruccié i per a l'autoregulacio.

FEEDBACK BASIC O CENTRAT EN LA TASCA:
Respecte a l'elaboracié de continguts:

e Supervisar el treball que han realitzat i ressal-
tar allo que estiga ben fet.

e Quan un grup haja comés errors, s'indicara la
forma correcta de realitzar-ho.

e Aquest feedback es donara de manera imme-
diata, sobretot a 'alumnat amb més dificultats,
perqué no interioritzen els errors.

Respecte a 'exposicioé oral:

e En la preparacié de l'exposicié oral, es tindran
en compte els criteris contemplats en la ribri-
ca entregada.

e S’emfatitzara i valorara allo que fan correcta-
ment i els errors es corregiran donant les pau-
tes adequades perque no reproduisquen erra-
des en la seua exposicié oral.

e Prestar especial atencid a la comunicacié no
verbal dels alumnes per a detectar aquells/es
que no entenen bé 'activitat i no s’atreveixen a
manifestar les seues dificultats, especialment
en el cas d’alumnes/es de baix rendiment o
amb dificultats emocionals.

FEEDB!-\CK D'INSTRUCCIO O CENTRAT EN EL
PROCES:

Respecte a l'elaboracié de continguts:

e Se supervisa el treball que esta fent cada
grup i els continguts que puguen ser millora-



https://www.youtube.com/watch?v=-5uIrtpVLVM
https://docs.google.com/document/d/1fMafXcyAkOGG6GtDMxgwJtyP-RNUhTxlRZGKIrHHzDg/edit?usp=sharing
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gua castellana.

e En finalitzar cada sessid, cada grup explica a la resta, en quin punt del projecte
s’han quedat i plantegen els dubtes, perqué la professora proporcione feedback i
reoriente els treballs en els casos que siga necessari.

MEMORIA:

Per a afavorir la memoritzacié del que ha d’exposar oralment, es plantegen les segiients
estratégies:

Respecte a l'estructura:

e En el guid que se li ha proporcionat, es reflecteixen els apartats basics que ha
d’incloure la presentacio.

e Sobre aquests apartats tindran dues sessions finals per a assajar la presentacio
oral, entre els membres de cada grup. La professora sera present fent les orien-
tacions necessaries i, al mateix temps, reforcant positivament el que facen de
manera correcta.

Respecte als continguts:

e Enelguid que se li ha proporcionat, es reflecteixen els continguts minims que han
d’abordar-se en cada subtema proposat. D’aquesta manera, quan estiguen fent la
cerca i seleccié d’'informacid, ho faran tenint en compte aquests minims.

Respecte a les habilitats comunicatives:

e Es projecta un video amb les regles basiques per a fer una exposicié oral, on
s’emfatitza la postura corporal, el to de veu, domini dels continguts, estructura i
seqilienciacio, interaccié amb el public, etc.

e A més, se'ls ha proporcionat una ribrica amb els criteris que han de tindre en
compte en 'exposicid oral, que seran explicats amb deteniment per la professora.

PARTICIPACIO:

e Per aimplicar 'alumnat en el projecte, es planteja un treball en equips cooperatius.

e Es formaran 4 grups i cadascun d’ells s’especialitzara en un subtema.

e Cada membre de l'equip assumira un rol i ha d’haver-hi almenys: un/a técnic/a
(que prepara l'aula, presentacio i so), un/a presentador/a (expliquen qué faran du-
rant la sessiod), uns/es ponents (expliquen el contingut que han treballat) i uns/es
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bles, seran qiiestionats per la professora perqué
reorienten d’una altra manera el treball realitzat,
donant suggeriments o pistes de com fer-ho cor-
rectament.

Es verifica si s’han comprés les instruccions dona-
des i per a l'alumnat amb més dificultats s’exem-
plifica com fer-ho.

Dedicar un espai per a la resolucié de dubtes indi-
viduals i correccions, per a observar, en quins as-
pectes troben més dificultat, assegurant-nos que
les demandes s’ajusten al nivell de competéncies
de 'alumnat. Es tindran en compte les seues reac-
cions sobre els comentaris i correccions.

Respecte a 'exposicio oral:

Quan exposen el treball per al seu grup, indi-
quem els errors comesos acompanyant-los amb
una exemplificacié per part de la professora o bé,
tornant a repassar algun dels videos oferits ante-
riorment.

Després de visionar el video, acompanyarem l'ex-
plicacié amb suggeriments que ajuden a millorar
els aspectes de la seua exposicio.

Després de la seua exposicié en el seu grup, els
felicitem pel treball realitzat i els animem que
continuen esforgant-se per a obtindre un bon re-
sultat.

FEEDBACK PER A L’AUTOREGULACIO

Respecte a l'elaboracié de continguts:

Realitzem preguntes, de manera que generen re-
flexié sobre la forma en la qual estan enfocant el
tema i els oriente per a identificar i corregir els
errors.

Cada alumne/a, a nivell individual, emplenara un
questionari que estara situat en el blog i que ens
permetra fer una comparacio entre el coneixement

DUA-A " cefire



https://youtu.be/9dEiK01MbXY
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dinamitzadors/es (interactuen amb el public per a comprovar que la informacio

emesa s’ha comprés).

e En finalitzar el projecte, cada grup avaluara el funcionament d’aquest, mitjancant
una rubrica proporcionada per la professora.

A cefire
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que tenia préviament a iniciar el treball i el nivell
aconseguit després de realitzar-lo.

Respecte a 'exposicio oral:

S’entrega una ribrica amb la qual s’avaluaran els
criteris a seguir per a realitzar una exposicié oral.
Es fan preguntes que ajuden a valorar com han
realitzat 'exposicié oral perqué reflexionen i des-
cobrisquen errors comesos respecte a les habili-
tats comunicatives.

ACCES A LA INFORMACIO

e En primer lloc, la professora fa una ex-
posicié oral, secundada amb una pre-
sentacid power point, on explica qué
realitzaran en les proximes setmanes.
Es deixa clar l'objectiu i com treballaran.

e Perque l'alumnat entenga el sentit i la
finalitat del projecte, s'inicia l'explicacid
projectant el video.

e A continuacid, la professora fa pregun-
tes al grup per a comprovar que han
entés la informacié que se’ls ha propor-
cionat.

e Seguidament, es projecten 4 videos que
recullen informacié relativa a cadascun
dels continguts que es treballaran en
cada grup. A més d’aquests videos i per
a enriquir la proposta, es faciliten noti-
cies de premsa o radio (podcast) relaci-
onades amb els continguts.

e Esfacilita una linia del temps on apareix
la sequiéncia del projecte, que ajude a
organitzar temporalment el treball que
han de dur a terme. Aquesta linia del
temps romandra exposada a 'aula per a

N

PROCESSAMENT DE LA INFORMACIO

La professora utilitzara diferents estrategies
que treballen els 3 elements implicats en el
processament de la informacio :

1. Relatives a la seleccié d’informacio:

Per a afavorir la cerca d'informacié s’uti-
litza la rutina de pensament VEIG-PEN-
SE-EM PREGUNTE.

Per a valorar la fiabilitat de les fonts que
consultaran, s’utilitza la rutina de pensa-
ment FIABILITAT DE LES FONTS.

Per a partir dels coneixements previs de
'alumnat i activar els implicits, s’utilitza
la rutina de pensament PENSE-M’INTE-
RESSE-INVESTIGUE.

2. Relatives a l'organitzacio i elaboracié d'in-
formacio:

Per a organitzar, sintetitzar i reelabo-
rar la informacid, elaboraran un mapa
conceptual que els ajude en l'exposicid
oral. Per a aix0, poden utilitzar diferents

N

EXPRESSIO DEL CONEIXEMENT

e L’alumnat realitzara una presentacié
powepoint on s’incloguen els continguts
que han treballat, tenint en compte el
guio que se’ls ha facilitat.

e En aquesta presentacid, i després d’'una
explicacidé prévia, han d'incloure eines
que facen accessibles les seues presen-
tacions (subtitols als videos, informacid
rellevant i basica -sense carrega cogni-
tiva- en cada diapositiva...).

e L’alumnat preparara una exposicid oral
que seguira les indicacions donades so-
bre els requisits necessaris per a fer una
adequada intervencio.

e En l'exposicid oral, poden fer un joc de
rol evidenciant situacions relatives als
temes treballats.

e Es proporcionen diferents eines, que
afavoriran l'autoavaluacié i avaluacid
entre iguals:

A. Llista de revisié amb els continguts
minims que han d’incloure en la pre-
sentacid (a partir del guié que se’ls
ha proporcionat).

N4



https://www.youtube.com/watch?v=-5uIrtpVLVM
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=76
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=76
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=118
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=78
https://ferranadria.fundaciontelefonica.com/escuelascreativas/wp-content/uploads/2017/02/guias_EscuelasCreativas/04_FT_edusapiens.pdf#page=78
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la seua consulta en cas necessari.

Es facilita un guid amb instruccions
clares i concises on es detallen els apar-
tats que han d’incloure per a desenvolu-
par la proposta. A més, per a 'alumnat
amb dificultats, es proporcionara aquest
document en lectura facil.

Se’ls proporciona una rubrica amb els
criteris que han de tindre en compte en
'exposicid oral, a més d'un video amb
les regles basiques per a millorar les se-
ues habilitats comunicatives.

Se’ls proporciona una rubrica amb els
criteris que han de tindre en compte a
'hora de dur a terme el treball en equip.
A més, es facilitara un glossari amb els
termes més complexos relacionats amb
el tema que estan treballant. Aquest
glossari anira acompanyat d'imatges.
Tots els videos que es projecten (que
s’han anat citant en els apartats ante-
riors) seran subtitulats i es facilitara la
transcripcié d’aquests, estant accessi-
bles en el blog de llengua castellana.

El blog de llengua castellana sera una
altra de les fonts d’accés a la informa-
cio, ja que es recopilaran tots els mate-
rials enunciats.

T

eines digitals, com per exemple GoCon-
qr CmapTools, Coggle, Mindomo

3. Relatives al processament i expressio de la
informacio:

El treball en grup plantejat i I'exposicid
oral que han de dur a terme sén estra-
tégies que activaran aquests processos
cognitius.

Totes les eines proporcionades (rubri-
ques, guions, revisions) afavoriran que
'alumnat processe adequadament tota
la informacio.

A més, les preguntes que hem plantejat
per a implicar 'alumnat (apartat de mo-
tivacid) sén també facilitadores d’aquest
processament.

€1 | pua-a @ csfire
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B. Rubrica amb els criteris que han de
tindre en compte en l'exposicioé oral.

C. Rubrica amb els criteris que han de

tindre en compte a 'hora de dur a ter-
me el treball en equip.

Per a facilitar I'expressié del coneixe-
ment, es flexibilitzen els temps, pro-
porcionant un feedback que tinga en
compte aspectes emocionals i adaptant
el llenguatge en funcié de les compe-
téncies de l'alumnat.

La professora registrara en el seu dia-
ri de classe, el treball que va realitzant
cada grup, de manera que puga valorar
diferents situacions d’aprenentatge.



https://www.goconqr.com/es/mapas-mentales/
https://www.goconqr.com/es/mapas-mentales/
https://cmap.ihmc.us/
https://coggle.it/
https://www.mindomo.com/es/

Inclusiva

Annex IX. Mapa de Ulempatia

EL mapa d’empatia Encara que hi ha diferents versions d’aquesta eina, totes comparteixen uns apartats basics. Per a
emplenar el mapa s’utilitza un Canvas o plantilla com la que apareix a continuacio.

A vegades resulta dificil abordar les qliestions
emocionals per ser més subjectives. Una eina
que pot ser util és el mapa d’empatia, que ens
pot ajudar a entendre millor al nostre alumnat
i conéixer els seus interessos, motivacions,
capacitats, la qual cosa fan i com ho fan, per
a, en definitiva, oferir una millor resposta edu-
cativa.

Tots els docents intentem comprendre al nos-
tre alumnat, qué li interessa, que el preocupa,
com aprén millor, perqué en un moment de-
terminat ha actuat d’'una forma que no espe-
ravem... i un llarg repertori de pensaments i
emocions que analitzem diariament.

El que ofereix el mapa d’empatia és una ma-
nera de repassar aquestes questions guiant-
nos en una analisi sistematica del que el nos-
tre alumnat pensa, el que veu, el que escolta i,
en consequiéencia, el que diu i fa, per a poder
planificar objectius i actuacions de grup o in-
dividuals que configuren una millor resposta
educativa. La finalitat és conéixer millor a l'al-
tra persona i, a partir d’aquest coneixement,
establir un pla de treball més ajustat a les se-
ues necessitats i interessos.

El mapa d’empatia el podem utilitzar de
manera individual o col-laborativament, per
exemple, el tutor o la tutora juntament amb
l'orientador o lorientadora, en una reunid
d’equip docent o com a guia en entrevistes
amb les families.
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ORIENTACIONS PER A ABORDAR ELS DI-
FERENTS APARTATS

Els dos primers (qué veu? qué escolta?) tenen
com a objectiu conéixer com la persona per-
cep el seu entorn i configura el seu mén. Sén
els dos apartats més objectius dins de la sub-
jectivitat d’aquesta eina.

Que veu?

Amb aquesta pregunta pensarem sobre el
que la persona veu que ocorre en el seu en-
torn més proxim: com es comporten els al-
tres, que fan, que els passa, com reaccionen,
com li miren... Es important examinar acquest
element des de la relacié de la persona amb
els seus companys i companyes (Que els
passa a ells i elles? Com actuen amb ell o
ella? ...), com amb el professorat (Com reac-
ciona el seu professor o professora quan...?) i
també amb la seua familia (Com es compor-
ten els seus germans? Qué fa la seua mare o
el seu pare quan...? etc.).

Qué escolta? Queé li diuen?

Una de les idees més importants que han de
guiar-nos en les respostes a aquesta pregunta
és tractar de saber amb quins missatges es
queda de tot el que escolta i li diuen. Les per-
sones estem continuament rebent informacio,
pero el rellevant és quina informacié selecci-
onem i ens quedem per a configurar el nostre
mon. Aci és necessari considerar quina escolta
i qué li diuen a casa, en classe, distingint el
que li diuen els seus companys i companyes, i
el que li diu el professorat i el que escolta i li
diuen les persones importants per a ell o ella.
No podem oblidar aci un context, que proba-
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blement és més dificil conéixer, perd que és de gran influéncia: qué li diuen i qué escolta en xarxes socials, en la musica, en els llibres, en els mitjans
de comunicacié, etc.

Qué pensa? Com se sent?

L'objectiu fonamental d’aquest apartat és determinar com la persona es valora, quines coses sén importants per a ella, qué el preocupa, qué li mo-
tiva, quines son les seues expectatives, els seus desitjos i necessitats. En aquest apartat, per exemple, podem explorar les seues aspiracions com a
estudiant, com es veu en el futur, com creu que els altres la veuen, qué esperen els altres o quins creu que son els seus punts forts i febles, qliestions
interessants en els processos d’orientacio.

Queé fa? Que diu?

Aci anotarem com respon habitualment o en la situacié que estem analitzant: la seua actitud cap als altres, cap a l'estudi i altres obligacions, cap als
seus iguals, el professorat o la seua familia. Especialment quan utilitzem el mapa d’empatia amb adolescents és important pensar en 'aparenca que
té o intenta mostrar, com vol aparéixer davant els altres i quin rol juga en el grup.

D’aquests quatre apartats haurem de deduir els dos que més ens ajudaran a concretar.

Qué és el més dificil per a ell o ella?

Quines soén les barreres que es troba per a la participacio i 'aprenentatge, qué és el que li ho posa dificil, la qual cosa el limita, tant qliestions propies
com del context. Quines son les seues pors i les seues frustracions.

Quines actituds i conductes o quines accions tant de la seua familia, com dels seus companys i companyes i del professorat del centre, l'ajuden a
eliminar aquestes dificultats?

Quins sdn els seus punts forts, les seues fortaleses, les habilitats i capacitats propies i quines oportunitats i suports pot oferir-li el seu context.

Bisquerra, R.; Pérez, N. (2012): “Las competencias emocionales”. Educacién XX1, volumen 10.

Villaescusa, M. (2019). Mirar el mundo con los ojos del otro. El mapa de empatia. Aula de Secundaria, (34), pags. 25-29.
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En la nostra docéncia comptem amb abundant informacié
respecte a com ensenyar i tenim a la nostra disposicid
nombrosos articles sobre el sentit de l'educacié i altres
qliestions interessants. No obstant aix0, sol ser menys
habitual comptar amb els escrits que recullen les estra-
tégies practiques que ens permeten portar aquestes
idees del pla més teoric, a la realitat de les nostres
aules. Veuras que el model DUA-A és prova d’aixo.
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