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Resum
El present treball és una proposta d’adequació de L’Aprenentatge Realista a la

legislació vigent i a les aules de secundària de les Illes Balears, més

concretament a l’assignatura de Geografia i Història. Un cop realitzada la

investigació preliminar, i tenint en compte l'extensió del treball, es va decidir

concretar l’estudi en l’aplicació d’aquest mètode de treball a la competència

d’aprendre a aprendre i en com es poden obtenir evidències per tal

d’avaluar-la.

Amb l’objectiu de trobar els punts d’encaix entre normativa i metodologia s’ha

realitzat un marc conceptual en el qual s’ha investigat sobre el que estipula la

legislació respecte a la competència d’aprendre a aprendre a nivell espanyol i

balear, s’ha indagat sobre el concepte d’avaluar i les seves possibilitats per,

finalment, definir els diferents elements de l’educació en clau realista que són

necessaris per a l’elaboració d’una proposta didàctica.

Per tal de raonar l’exposat en el paràgraf anterior, s’ha utilitzat dos tipus de

materials. D’una banda, la bibliografia específica tant de l’aprenentatge realista

com publicacions en les quals es treballen les normatives vinculades a la

legislació i a l’educació. De l’altre, els indicis procedents de la implementació de

la proposta didàctica que es va dur a terme en dues aules d’ESO.

Un cop analitzades les fonts i les dades aportades per la pràctica es pot afirmar

que l’aplicació de l’aprenentatge realista a l’aula és viable, entra dins de la

legislació i és molt beneficiós per tota la comunitat educativa, especialment els

alumnes, que veuen estimulada la seva autonomia envers l’aprenentatge.

Abstract
Through this work we aim to demonstrate how the Realistic Learning Model can

become an asset in the development of Learning to Learn Competency,

specifically in the subject of History.and Geography. In order to do so, a

methodological strategy has been developed which relies on Reflective

Itinerary, which lay out an intentional reflexive sequence to provide students

with a toolset that promotes the autonomy skill of the students of the Secondary

stage.
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1. Justificació
En algunes classes d’aquest màster he tingut la sensació que allò que

m’explicaven no em venia del tot de nou. Era com si el meu cervell anés

connectant experiències viscudes durant la meva etapa laboral prèvia com a

educadora cultural. A l’última sessió de l’assignatura de Processos i Contextos

Educatius el docent que l’impartia ens va fer una revelació, que en el meu cas

va fer encaixar les peces d’un trencaclosques. La metodologia que havia aplicat

per dur a terme l’assignatura s’anomenava Aprenentatge Realista (AR). En

aquell moment vaig veure que el que estava experimentant era precisament

aquesta construcció de coneixements, un aprenentatge que s’ha perllongat

durant 12 anys de pràctica i experimentació, per acabar vinculant tot allò que jo

havia experimentat que funciona en l'educació no formal amb uns continguts

procedents de les teories de l’educació i la didàctica. És per això que vaig voler

dedicar el Treball de Final de Màster a descobrir si la meva identitat docent

podria adequar-se a la legislació que regula l’aprenentatge a les aules.

2. Objectius
● Aprofundir els coneixements sobre l’aprenentatge realista i la seva

aplicació a les aules de secundària.

● Encaixar les característiques de l’Aprenentatge Realista amb la legislació

vigent en matèria d’educació.

● Investigar com l’aprenentatge realista pot ser una eina útil per tal de

treballar l’autonomia de l’alumne tal i com es contempla a la competència

clau d’aprendre a aprendre dins de l’assignatura de Geografia i Història.

● Cercar les estratègies mitjançant les quals fonamentar una avaluació

reguladora de l’aprenentatge.

● Indagar com es poden extreure les evidències per avaluar la competència

d’aprendre a aprendre.
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3. Introducció
La coherència ensenyament-aprenentatge com a fonament per a
l’educació
Educar és eminentment motivar i emocionar (Alsina, 2013), acompanyar en el

descobriment del món que ens envolta i, d’una manera menys visible, adquirir

recursos per tal de desenvolupar-nos amb seguretat en la societat.

En aquest sentit, les teories i reflexions sobre com s’educa i com s’assimilen els

coneixements han acompanyat les persones des dels primers temps. Hi ha

exemples de tota mena i època sobre la preocupació d’una part de la humanitat

sobre aquest tema. Ara bé, quan arribem a èpoques més properes a nosaltres

però, les teories de l’educació se separen entre aquelles que es preocupen dels

recursos instrumentals dels ensenyants, és a dir, que faig jo com a docent i

quina és la resposta de l’aprenent a la meva acció, en la línia dels experiments

conductistes de Paulov entre d’altres; i les teories de tarannà constructivista,

que posen l’aprenent i les interaccions que realitza com a motor de la creació

del seu propi coneixement, per tal que l’aprenentatge sigui significatiu i durador

(Esteve i Farró, en premsa).

Actualment, la tendencia del currículum educatiu espanyol, tal com es detalla

en el marc conceptual del present treball, és el de promoure l’aplicació de

teories constructivistes dins les aules de primària i secundària. Ara bé, en la

formació superior de les carreres universitàries, en el cas que ens ocupa,

vinculades a les assignatures pròpies del departament de Geografia i Història,

és a dir, a nivell d’ESO, Geografia i Història, i a batxillerat, Història d’Espanya,

Història de l’Art i Geografia, són impartides tradicionalment a base de

bibliografia de referència, treballs i classes magistrals. I fins i tot, en arribar al

Màster de Formació del Professorat la majoria de les matèries també situen

l’alumnat en un rol passiu respecte al procés d’ensenyament-aprenentatge,

especialment el curs 2020-2021 a causa de la situació sanitària. Per contra, a

les aules d’avui dia el nou docent es troba un currículum educatiu a Balears en

què s’insta i es demana el viratge cap a una transformació metodològica, en la

qual l’alumne sigui el centre actiu i motor de l’educació. I és aquí on es planteja

un dels dubtes principals dins la capacitació docent: quins recursos didàctics
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tenen els professors i professores per ser coherents amb les metodologies

actives d’ensenyament, quan la seva formació ha estat eminentment passiva?

Partint d’aquesta pregunta, a un docent li cal distingir què és allò que fa que

l’alumnat passi a tenir un paper actiu en la seva educació. Les respostes a

aquesta anàlisi seran tan variades com són diverses les propostes

metodològiques que han anat sorgint en els darrers anys en l’àmbit educatiu.

Per això, creiem que cal centrar-nos en un aspecte comú a moltes d’aquestes

propostes i que es troba dins la competència clau d’aprendre a aprendre:

l’autonomia de l’alumnat. Tenint en compte que aquesta autonomia cal que es

fomenti dins l’aula de forma continuada, el marc teòric que ens ha d’aportar

recursos per poder-ho dur a terme ha de ser una metodologia ben fonamentada

i sòlida, com considerem que ho és la que representa el paradigma realista.

En aquest treball, doncs, pretenem aprofundir en com les pràctiques de

l’educació en clau realista poden ser un recurs per tal de treballar l’autonomia

de l’alumnat, traduïda al currículum educatiu com a competència d’aprendre a

aprendre a l’assignatura de Geografia i Història.

4. Marc conceptual

4.1. Necessitats de l’educació per competències: marc legal
Els objectius de l’Educació Secundària Obligatòria es plasmen en el Decret

34/2015, de 15 de maig, pel qual s’estableix el currículum de l’educació

secundària obligatòria a les Illes Balears. Aquest decret, modificat pel Decret

29/2016, de 20 de maig, estipula tot un seguit d’elements en forma d’objectius,

capacitats i finalitats que els centres educatius, i més concretament, els i les

docents han de tenir en compte alhora de crear les programacions.

Per tal de comprovar l'eficàcia d’implantar pràctiques realistes a l’aula, passem

a enumerar aquells apartats que fan referència, dins d’aquest decret, a la

competència d'aprendre a aprendre i a les característiques que se’n deriven,

com per exemple, l’adquisició d'autonomia i d’esperit crític (Illes Balears, 2015)
● L’educació ha de fomentar la interrelació entre els components: el coneixement

de base conceptual no s’aprèn al marge de l’ús, del saber fer; tampoc

s’adquireix un coneixement procedimental en absència d’un coneixement de

base conceptual que permeti donar sentit a l’acció que es duu a terme
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(Finalitat, apartat B).

● Adquirir i consolidar hàbits de disciplina, d’estudi i de feina que afavoreixin

l’aprenentatge autònom i el desenvolupament de les capacitats que possibilitin

la formació contínua al llarg de la vida (Finalitat, apartat B).

● Desenvolupar i consolidar hàbits de disciplina, estudi i feina individual i en

equip com a condició necessària per a una realització eficaç de les tasques de

l’aprenentatge i com a mitjà de desenvolupament personal (Article 4, objectius,

apartat b).

● Desenvolupar l’esperit creatiu i emprenedor i, a la vegada, desenvolupar

actituds de confiança en un mateix, de participació, de sentit crític, d’iniciativa

personal i la capacitat d’aprendre a aprendre, planificar, prendre decisions i

assumir responsabilitats (Article 4, objectius, apartat b).

● La metodologia didàctica ha de ser fonamentalment comunicativa, activa,

participativa i adreçada a l’assoliment dels objectius, especialment els aspectes

més directament relacionats amb les competències clau. S’han de fomentar els

mètodes que impliquen desenvolupar la capacitat de resoldre problemes,

mètodes de recerca i d’investigació i l’ús habitual de les tecnologies de la

informació i la comunicació (Article 7, Principis metodològics i pedagògics, punt

2).

● L’acció educativa ha de procurar la integració dels aprenentatges posant de

manifest les relacions entre les matèries i la seva vinculació amb la realitat.

També s’ha de promoure la feina en equip i afavorir una progressiva autonomia

dels alumnes que contribueixi a desenvolupar la capacitat d’aprendre per si

mateixos (Article 7, Principis metodològics i pedagògics, punt 3).

Grosso modo, doncs, el decret educatiu de les Illes Balears proposa una

educació que s’ha de basar en tres pilars. En primer lloc, treballar des de la

realitat, és a dir, posant en relleu que la societat és complexa, diversa i

globalitzada en base a un punt de vista inclusiu (Direcció General d’Educació

Infantil i Primària, 2017). En segon lloc, l’aprenentatge de continguts ha de

fer-se des d’una visió significativa pels alumnes que, a més, són el centre del

seu procés d’aprenentatge. Finalment, el procés d’ensenyament-aprenentatge

s’ha de fonamentar en el treball de continguts associats indissolublement al que

s’han anomenat competències.
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4.2. Educar per competències: la capacitat d’aprendre a aprendre.
L’educació no és estanca, sinó que flueix paral·lela als canvis de la societat. No

és merament una recepta metodològica, sinó que és un reflex i visió del món

que ens envolta (Garcés, 2020) i, per tant, entra en conflicte amb el seu context

quan aquest ho fa amb les realitats de la societat. Així doncs, en l’educació hi

ha les transformacions del futur (Garcés, 2020).

En l’actualitat, els sabers tancats i allunyats de l’entorn de l’alumne van deixant

pas a sabers més oberts que parteixen del mateix alumne. Aquest canvi de

paradigma queda reflectit en les competències del currículum educatiu.

L’aprenentatge competencial és un concepte pedagògic que canvia

l’enfocament de l’educació d’un aprenentatge memorístic, sense una finalitat

més enllà del fet d’haver de retenir informació, a la capacitació dels aprenents

per fer, elaborar i crear a partir de la mobilització de diferents tipus de sabers de

manera interrelacionada per la resolució de problemes oberts, reals, complexos

i productius (Sanmartí, 2020).

Les competències, per tant, no estan lligades a una matèria determinada, sinó

que es presenten de manera transversal i apareixen, en major o menor mesura,

segons les característiques de l’assignatura. Així, doncs, trobem les

competències següents:

- Competència Lingüística

- Competència matemàtica i competències bàsiques en ciència i

tecnologia

- Competència digital

- Aprendre a aprendre

- Competències socials i cíviques

- Sentit d’iniciativa i esperit emprenedor

- Consciència i expressions culturals

Segons el Ministeri d’Educació i Formació Professional d’Espanya (s.d.), la

competència d’aprendre a aprendre fa referència a la capacitat de gestió i

organització que tenen les persones a l’hora d’adquirir aprenentatges en

qualsevol entorn on es desenvolupin, no només en l’àmbit acadèmic. En

definitiva, a crear ens autònoms que tinguin la capacitat de ser conscients de
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les necessitats i mancances que es tenen i de com suplir-les. Per poder dur-ho

a terme es proposa la realització d’activitats significatives a curt, mig i llarg

termini sustentades en experiències vitals i aprenentatges previs.

En el currículum de Geografia i Història d’ESO de les Balears, la competència

d'aprendre a aprendre, es desglossa en les següents habilitats que han

d’adquirir els alumnes (Servei d’Ordenació Educativa, s.d.).

● Coneixement dels processos per al propi aprenentatge partint del que sap, del

que desconeix, del que és capaç d’aprendre i del que li interessa.

● Obtenció d’estratègies de planificació per resoldre una tasca (pensar abans

d’actuar), supervisar el propi treball (analitzar el curs i ajustar el procés) i

avaluar els resultats obtinguts (consolidar l’aplicació del pla si ha donat bons

resultats o modificar-lo si els resultats no han estat bons).

● Ús de la motivació i la confiança per aconseguir sentir-se protagonista del

procés i el resultat de l’aprenentatge a partir de metes realistes.

● Ús i aplicació de nous coneixements gràcies a la curiositat per aprendre a partir

d’experiències vitals prèvies.

Així doncs, la metodologia que s’utilitzi a l’aula ha d’englobar diferents

aspectes. Pel que fa a la capacitació de l’alumnat, ha de permetre que aquest

prengui la iniciativa i sigui capaç de racionalitzar els processos d’adquisició dels

coneixements, les habilitats i l’actitud necessàries per convertir-se en

responsable del seu desenvolupament (Alsina, 2010) en relació al saber, saber

fer, saber ser i saber estar. Quant a la tasca docent, la manera de treballar a

l’aula no ha de perdre mai de vista la necessitat de contextualitzar els

continguts amb l’objectiu de crear un material didàctic que provoqui un

aprenentatge significatiu, partint de la premissa que l’alumnat ha de dialogar de

manera activa i personal amb ell mateix, amb els seus companys, amb el

docent, amb el seu entorn real i finalment, amb els continguts teòrics.

4.3. Com fer patent l’autoregulació: l’avaluació
Per tal d’arribar a assolir la competència d’aprendre a aprendre, tal com queda

reflectit en el marc legal, els alumnes han de ser conscients de les seves

necessitats i mancances, però també dels seus punts forts respecte a

l’aprenentatge. La feina del docent a l’hora de treballar la competència
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d'aprendre a aprendre no és només qualificar el grau d’autonomia adquirit per

l’estudiant, sinó la d’orientar els alumnes en el seu procés de creació d’un

sistema personal d’aprenentatge. Així, el corpus d’estímuls del concepte

aprenentatge que tenen els alumnes s’ha de consolidar, modificar o descartar

segons la seva idoneïtat respecte als processos cognitius de l’aprenent de

manera individual. Ara bé, consolidar l’autoregulació és el darrer pas d’un llarg

camí en el qual l’alumne ha d’anar adquirint l’autonomia de manera

progressiva. El docent, en el seu rol d’expert, acompanya i és qui exerceix de

suport tant a nivell cognitiu com emocional (Sanmartí, 2020).

En aquest sentit, un canvi perdurable ha de ser significatiu, necessita temps

d’implantació i ha de partir des de l’alumnat (Sanmartí, 2020). A fi de donar

resposta a les necessitats dels aprenents el més fidel i individual possible es fa

necessària la recollida d’informació sobre els alumnes en els diferents moments

del procés d’aprenentatge: abans, durant i després.

L’avaluació és l’element que ens permet treballar les evidències produïdes

durant les tasques a l’aula amb la finalitat d’establir una ruta cap a

l'autoregulació. Aquestes unitats d’anàlisi s’anomenen indicadors i es

desprenen de les actuacions dels alumnes. Gràcies a aquests elements, es pot

descobrir què se sap, què no se sap encara i en quin grau (Carretero i Vila,

2010).

Sanmartí (2020) estipula que no hi ha un sol tipus d’avaluació. D’una banda,

tenim l’avaluació reguladora, és a dir, la que ens ajuda a modificar processos.

De l’altra, l’avaluació qualificadora que serveix per posar un valor a allò que

s’ha après. La competència d’aprendre a aprendre es treballa des de

l’avaluació reguladora del procés d’ensenyament-aprenentatge, encara que

aquests avenços, tal com s’estipula en l’avaluació per competències, han de

reflectir-se en una qualificació qualitativa.

L’avaluació reguladora, més vinculada a la gestió de processos que no pas a

controls puntuals d’estat, té dos enfocaments; ha de donar recursos al docent

perquè pugui adaptar la tasca a les necessitats i potencialitats reals dels

alumnes o avaluació formativa, i, al mateix temps, ha de donar eines als

alumnes perquè, a través de les tasques diàries a l’aula que el docent proposa,
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prenguin consciència d’aquells processos que els són més convenients i que es

fan visibles gràcies a l’avaluació formadora. En ambdós casos, les interaccions

dutes a terme durant les activitats i tasques produeixen un seguit d’evidències,

gràcies a l’anàlisi de les quals es podran prendre decisions de manera

fonamentada. D’aquesta manera, no s'està qualificant el resultat, sinó creant

eines per tal d’evidenciar la capacitat i l’evolució dels sabers mitjançant la

identificació, el raonament, la constatació i el contrast del progrés i les

dificultats que han tingut tant docent com alumnes (Ramírez, 2017).

En aquest sentit, la coherència i la relació entre les diferents parts de

l’avaluació és fonamental. Si es treballen les competències potenciant la

vessant reguladora de l’avaluació, però després la qualificació es realitza a

través d’una tasca memorística, els alumnes entren en un conflicte cognitiu

respecte a la importància dels processos. Així doncs, s’ha d’actuar en

conseqüència i l’ensenyant haurà de crear uns indicadors que li serveixin per

avaluar el punt de partida, el procés i el grau d’assoliment dels estudiants.

Un registre d’observacions pot ser un element molt útil per tal de sistematitzar i

recopilar dades durant l’execució d’una tasca per part dels alumnes. D’aquesta

manera, i gràcies a la compilació, el docent pot mesurar a través dels vestigis el

nivell de desenvolupament de la competència treballada (Carretero i Vila, 2010)

i, un cop analitzada i esmicolada, aporta una avaluació qualificativa.

Avaluació Reguladora

Estratègies

(formes d’actuar)

Instruments Resultats

d’aprenentatge

1. Observar

2. Experimentar

3. Coavaluar

4. Autoavaluar

5. ...

Llistes, preguntes, mapes

conceptuals, tasques, treball

trimestral, examen, portafoli,

etc.

6. Actuacions:

Participació i

treball a l’aula

(indicadors),

7. Tasques (crear

situacions)
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8. ...

Avaluació Qualificadora

Aquelles evidències o percentatges de cada instrument que, durant el

període de qualificacions, servirà per avaluar les competències clau.

Taula 1. Taula Relacional Avaluació Reguladora-Qualificadora

Font: Elaboració pròpia

Ara bé, les evidències que reculli el docent han de ser significatives i de

qualitat. Per aconseguir-ho l’ensenyant ha de treballar amb tres estratègies:

- Els alumnes han de sentir-se interpel·lats en els criteris d’avaluació, i per

tant, han de conèixer els indicadors d’avaluació i aquests han de fer

referència a la seva acció.

- Els objectius de l’activitat, a fi que l’avaluació sigui significativa i tingui

sentit per als alumnes, han de ser clars, estar vinculats a l’evolució dels

alumnes i el docent els ha de seguir de manera explícita i implícita.

- Finalment, l’avaluador ha de donar valor tant al resultat de l’acció (criteris

de resultat) com del procés (criteris de realització), per tal que els

alumnes hi inverteixin el temps necessari a cadascuna de les parts

(Sanmartí, 2020).
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Figura 1. L’autoregulació en el marc de l’avaluació formativa

Font: Guia de pràctiques d’avaluació per a l’autoregulació dels aprenentatges de l’estudiantat

universitari p. 14 (Muñoz, et al., 2020)

Una manera d’implementar aquests tres ítems en uns objectius compartits és

formular-los en forma de pregunta. D’aquesta manera els alumnes tenen clar

què és el que volen/necessiten saber tant per la seva autoregulació com per la

valoració que en farà el docent (Generalitat de Catalunya, s.d.).

Així, un cop ha passat el procés d’ensenyament-aprenentatge d’aquell

contingut, els participants poden reprendre la pregunta inicial i així comprovar

quins canvis s’han produït i quins coneixements s’han adquirit.
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Figura 2: Implicació de l’estudiantat des d’una pràctica avaluadora

Font: Guia de pràctiques d’avaluació per a l’autoregulació dels aprenentatges de l’estudiantat

universitari p. 14 (Muñoz, et al., 2020)

Per donar resposta a aquestes necessitats de reflexió i autogestió del procés

d’ensenyament-aprenentatge neix l’aprenentatge realista.

4.4. L’Educació en clau Realista
Sèneca (1917-1925), al s. I dC, en una de les seves cartes a Lucili deixà per

escrit “Longum iter est per praecepta, breve et efficax per exempla”, és a dir,

“és un llarg camí pels preceptes i és curt i eficaç a través dels exemples”. En

aquesta frase el filòsof romà estableix la importància de les vivències a l’hora

d’aprendre. Anys més tard, l’any 1658, el pedagog i filòsof txec Comenius

puntualitzava:

Nada tenemos en el entendimiento que no estuviera antes en los sentidos.

Así que ejercitar hábilmente los sentidos para captar convenientemente las

diferencias de las cosas es la base de toda sabiduría, de la docta

elocuencia y de la actuación prudente en todas las cosas de la vida.

(Comenius, 2018 p.5-6)

En el seu petit llibre de la llengua, doncs, s’estimulava l’aprenentatge de

l’idioma a partir de la realitat quotidiana dels nens de l’època i de la importància

de presentar situacions d’aprenentatge per tal de familiaritzar els alumnes amb

els continguts d’una manera significativa a fi de motivar-los.

L’Educació en clau realista és hereva d’aquest principi, on l’alumne s’apropia

del coneixement perquè, en assolir-lo d’una manera vivencial i pràctica, és

torna significatiu i, per tant, s’interioritza i es pot extrapolar a altres entorns més
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enllà de l’educatiu. A més a més, a causa de la versatilitat de formats

aplicables, l’Aprenentatge Realista és permeable a seguir les directrius

establertes en el Disseny Universal d’Aprenentatge (Generalitat de Catalunya,

2011), tal com es pot comprovar en les diferents lectures que en fan referència.

En aquest sentit, l’educació en clau realista no constitueix continguts tancats en

si mateixos, sinó que té per objectiu guiar i orientar (Esteve i Farró, en premsa)

tant a l’educador com a l’educand.

Per tal de crear aquests corpus instrumental, els especialistes que hi han

treballat han begut de diferents teories i pràctiques pedagògiques. A causa de

l’extensió i els objectius del treball, no s’ha aprofundit en les bases de

l’aprenentatge realista a fi de donar més espai a aquells aspectes que

fonamenten la proposta didàctica, però sí que se’n donaran alguns detalls. Va

ser Korthagen (2001) qui va elaborar un primer estudi sobre el que va

anomenar Pedagogia Realista per a la Formació Docent, utilitzant elements de

diferents experts en l’educació i la psicologia dels que tot seguit es detallen els

principals. El primer peu d’aquest trípode són les teories de l’educació

matemàtica des d’un punt de vista realista de Freudenthal (Alsina, 2019).

L’autor proposa un ensenyament de les matemàtiques fonamentat en l’aplicació

de contextos reals als continguts teòrics, és a dir, d’una manera potencialment

significativa (Ausubel et al., 1976). En segon lloc, però no per això menys

important, Korthagen pren de l’aprenentatge reflexiu de Schön (Domingo,

2019), d’una banda la idea de reflexió en l’acció del docent i, de l’altra, la

necessitat de treballar la teoria d’una manera integrada i significativa.

Finalment, utilitza com a estructura les teories socioculturals de l’aprenentatge

de Vygotsky (1979), en què les interaccions que realitza l’aprenent són les que

motiven la creació de coneixement. D’aquesta manera, l’alumne es

retroalimenta amb els companys, d’una banda, i el docent és converteix en un

mediador entre diferents zones de desenvolupament gràcies al seu rol d’expert,

de l’altra.

És difícil definir d’Educació en clau Realista, ja que les definicions que es

desprenen de les diferents publicacions, tot i que tenen punts en comú, varien,
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ja que la metodologia ha crescut d’una manera tan orgànica que pot prendre

una forma o una altra segons els continguts que s’associen a cada concepte.

En primer lloc, si tractem l’educació en clau realista sota el concepte de

Paradigma Realista, entès Paradigma com “un conjunt de postulats, conceptes

teòrics, agenda de problemes de recerca, regles metodològiques i pautes

explicatives que comparteix un enfocament teòric” (Termcat, 2018), Esteve i

Farró (en premsa) el defineixen com “Un paradigma de capacitació docent que

parteix de la persona, de les seves experiències personals així com de les

seves pròpies representacions sobre el que és ensenyar i aprendre” (p. 59).

Ara bé, quan s’enfoca l’educació en clau realista des del concepte de Formació,

Melief, Tigchelaar i Korthagen (2010) ho defineixen de la següent manera

“Llamamos formación realista al planteamiento que apunta hacia la integración

de la persona con sus experiencias personales, los conocimientos teóricos y

sus experiencias en la práctica del aula, y ello a través de la reflexión”.

Potser més difícil de definir és el concepte Aprenentatge Realista (AP), ja que

en la majoria de publicacions apareix com un sinònim de Formació, tot i que

formació es relaciona amb “l’acció de formar o instrucció” (Institut d’Estudis

Catalans, 2019), mentre Aprenentatge és “el procés pel qual un individu o una

col·lectivitat adquireixen coneixements” (Institut d’Estudis Catalans, 2019) i, per

tant, el subjecte que fa l’acció no és el mateix dins del procés

d’ensenyament-aprenentatge.

Esteve i Alsina (2010) ho defineixen com:

un planteamiento que apunta hacia la integración de la persona con sus

experiencias personales, los conocimientos teóricos, sus propias

representaciones sobre lo que es enseñar y aprender así como sus

experiencias en el aula (como aprendiz), y ello a través de la reflexión. (p.10)

Definició que es podria complementar amb la següent sobre el concepte

Aprenentatge com un “aprendizaje reflexivo, o aprender a partir de la práctica,

son la interacción, la reflexión y el contraste para poder coconstruir y

reconstruir conocimiento”(Alsina, 2010, p 151).
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Si fem una síntesi de les diferents definicions podem dir que l’AP té dues

dimensions. D’una banda, està format per propostes que treballen el procés

d’ensenyament-aprenentatge de manera que la pràctica i les experiències de

les persones implicades, tant a nivell individual com grupal, són el punt de

partida per accedir a la teoria. De l’altra, en l’Educació en clau Realista és dona

la mateixa importància a l’assimilació de continguts com als processos reflexius

que duen a la presa de consciència del contrast cognitiu de qui els duu a terme.

Aplicat a l’aula, l’AR es tradueix en l’estipulació d’uns objectius d’aprenentatge

que es presenten en un format pràctic perquè l’alumne hi interactuï aplicant els

seus coneixements previs, tant de manera individual com grupal, per, un cop

verbalitzada la seva posició, contrastar-la amb els continguts teòrics a fi de

consolidar, modificar i/o ampliar les estructures cognitives preexistents gràcies

a diferents processos reflexius. L’aprenentatge realista és, doncs, una

estructura, una bastida despullada i és el docent qui s’ha d’encarregar de

vestir-la, de fer-la atractiva i significativa per als alumnes. Així, una de les

docents entrevistades per Cruz i Ramírez (2017) afirma:

Cuando inicié, me surgían muchas dudas sobre la aplicación del modelo

realista, (...) Por un momento sentí que era una metodología demasiado

estructurada, y que quizás estaba cayendo en la monotonía. Después me di

cuenta que depende de mí la creatividad para diseñar actividades, sin perder de

vista los principios teóricos de este modelo (p.9).

El model educatiu de l’AP s’emmarca, en conseqüència, en les anomenades

pedagogies hermenèutiques (Soler i Vilanou, 2001), que centren les seves

teories en l’objectiu de la capacitació i l’adquisició d’habilitats a través de les

relacions d’interdependència que existeixen entre els protagonistes del procés

d’ensenyament-aprenentatge, és a dir, el docent i l’alumne, i la d’aquests amb

el seu entorn a nivell cultural, social, lingüístic i polític (Prat, 2010).

Les bases de l’AR posen en valor l’aportació individual dins la interacció en un

diàleg compartit fonamentat en la pràctica de cicles reflexius. Aquests cicles

són un recurs de presa de consciència a partir de la verbalització (Esteve i

Farró, en premsa) d’allò que s'està treballant i que produeix unes evidències
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necessàries per poder analitzar tot el procés. Les conclusions extretes dels

cicles reflexius serveixen per unificar objectius encarats a la recerca de

solucions profitoses per als qui hi participen partint de la seva realitat/entorn i

transformant així el grup en una comunitat. És per aquesta raó que l’AR es

basteix en una autoritat múltiple simètrica, en què la imatge del docent no és la

d’un educador-transmissor, sinó un educador-gestor i mediador del procés

d’aprenentatge (Esteve i Farró, en premsa). Conseqüentment, la implicació i

voluntat del docent és cabdal en l’aplicació d’aquesta metodologia.

El paper de l'educador a l’AR
En el paradigma realista el docent passa a tenir el rol de provocador i de

mediador del coneixement (Cassany, 2021), un mitjancer entre l’educand, les

seves experiències i els continguts teòrics. Aquest paper del docent-facilitador

es basa en el paper de l’expert en les zones de desenvolupament de la Teoria

Sociocultural de Vygotsky (1979). Les zones de desenvolupament es

fonamenten en allò que l’alumne ja pot fer o Nivell de Desenvolupament Actual,

allò que encara no pot fer perquè no està preparat o Nivell de

Desenvolupament Pròxim, i el Nivell de Desenvolupament Potencial, és a dir,

aquelles coses que és capaç de fer amb l’ajuda d’un altre. És precisament en el

pas del Nivell de Desenvolupament Actual i el Pròxim on el docent ha de fer

valer el seu rol d’expert.

Tal com estableixen les recomanacions del Decret 34/2015, de 15 de maig (Illes

Balears, 2015), “el rol del docent és fonamental, ja que ha de ser capaç de

dissenyar tasques o situacions d’aprenentatge que possibilitin la resolució de

problemes, l’aplicació dels coneixements apresos i la promoció de l’activitat

dels estudiants”. En aquest sentit, el primer pas per arribar al concepte de

docència actual és transformar la cultura col·lectiva sobre la tasca docent, en

què la persona experta tenia el paper de transmissor de coneixements, a una

nova educació que es caracteritzi pel canvi de rols dels diferents membres de

la comunitat educativa, tot situant l’alumnat com a centre del seu procés

d’ensenyament-aprenentatge, i desterrant de les aules el prototipus d’alumne

passiu.

Per tal de fer emergir les inquietuds i necessitats dels seus alumnes el docent
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ha de crear unes bastides, preferiblement de forma conjunta amb l’alumnat, per

tal que els educands puguin arribar al nou coneixement a través de la interacció

amb els recursos, ja siguin humans, és a dir, la resta de la comunitat educativa,

o instrumentals.

Els recursos instrumentals: Les experiències noves.
Les persones estem formades d’experiències: cada cosa que vivim queda

marcada en la nostra identitat en un major o menor grau i d’una manera més o

menys conscient. Melief, Tigchelaar i Korthagen (2010) parlen d’aquestes

tendències acumulades de manera inconscient com a Gestalts. En el dia a dia,

les Gestalts es manifesten com accions i pensaments instintius que s’activen

davant d’una experiència que s’assembla a una situació que ja hem viscut amb

anterioritat. El seu origen, per tant, són les experiències que tenim. Korthagen

distingeix tres tipus d’experiències (Melief et al. 2010): les experiències

anteriors, és a dir, les que han tingut les persones abans del moment present;

les experiències recents, que són aquelles que s’estan duent al moment, en el

cas que ens ocupa, relacionades amb entorns d’aprenentatge; i finalment les

experiències noves, aquelles que el docent crea especialment perquè els

alumnes hi interactuïn d’una manera segura amb l’objectiu de familiaritzar-los

amb el Nivell de Desenvolupament Potencial en el qual s’està treballant. A

nivell cognitiu, el que busca el docent és intentar provocar que aquestes noves

experiències modifiquin, confeccionin i eixamplin els coneixements de

l’alumnat.

Per tal de crear aquestes noves experiències i que aquestes puguin ser

significatives pels alumnes, el docent ha de tenir en compte que les tasques:

- Han de tenir un tema principal clar i focalitzat. Les normes han de ser

clares, i el treball i els exercicis han de ser comprensibles.

- Han de començar amb una reflexió individual, seguit d’un intercanvi en

grup per tal d’aprendre de les pròpies experiències i de les dels altres.

- Han de servir per crear una estructura prèvia per treballar la fase

següent.

- Els alumnes han de tenir prou temps per poder actualitzar les seves

experiències anteriors.
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- S’han de verbalitzar per escrit i/o oralment per tal d'elaborar un registre

de comparació entre l’abans i l’ara amb la doble finalitat d’establir el punt

on es troba cada alumne i tenir unes evidències avaluables, tant per

l’alumne com pel docent.

- Per tal de motivar l’alumnat, han d’establir una connexió reconeixible

amb la realitat. D’aquesta manera les activitats seran potencialment

significatives.

Dins d’una aula, les experiències noves es materialitzen en les propostes

didàctiques que duu a terme el docent per treballar els objectius, els conceptes,

els procediments i les habilitats que han d’adquirir els alumnes.

Per fer-ho, el docent ha d’oferir als seus alumnes un espai, no només físic, sinó

també des del punt de vista emocional, en el qual se sentin segurs i amb la

confiança d’atrevir-se a interactuar directament amb la nova experiència sense

sentir-se jutjats.

Els instruments per poder crear aquestes experiències noves tenen diferents

formats i estructures: ALACT, ERIT, Mediació Conceptual, Nivells de

Consciencia. Confrontant-les amb les destreses que l’alumne ha d’adquirir dins

la competència d’aprendre a aprendre de l’assignatura de Geografia i Història,

l’instrument que per la seva ductilitat i per la capacitat d’adaptació a diferents

graus d’aprofundiment respon d’una manera més acurada a allò que es

demana són els itineraris reflexius.

Els itineraris reflexius
Els Itineraris Reflexius (Esteve, 2013) són un tipus de pla de treball en forma

d’estructura interactiva en el qual els alumnes han de seguir diferents passos

per planificar les accions que es duran a terme a classe amb la finalitat de

resoldre un problema, una pregunta o un dubte. Tot i que hi ha altres

estructures metodològiques basades en la resolució de problemes, com ara

l’Aprenentatge Basat en Problemes o l'Aprenentatge Basat en el Pensament,

en els Itineraris Reflexius (IR) els processos de reflexió dels alumnes no es fan

al final de la tasca sinó durant el procés i en cada estadi del mateix (Oliver et
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al., 2021), de manera que són més àgils a l’hora de treballar la competència

d’aprendre a aprendre .

A fi de poder anar intercalant aquests elements de presa de consciencia, l’IR té

quatre elements que el distingeixen. En primer lloc, l’estructura de l’itinerari

exigeix no només que l’alumne hi interactuï tant a nivell individual com grupal,

sinó que estableixi els objectius de manera conjunta, potenciant així una

estructura de grup sòlida basada en un clima de confiança dins l’aula. En segon

lloc, les tasques han de partir dels coneixements previs dels alumnes i de les

seves necessitats, introduint progressivament els conceptes i continguts teòrics

que necessita per resoldre la incògnita plantejada. En tercer lloc, l’objectiu a

aconseguir ha de ser potencialment significatiu i, per tant, ha de concretar-se

en una millora, en el cas, de l’aprenentatge. Finalment, el pla de treball ha de

presentar ancoratges reflexius en forma de pregunta que culminen en una

constatació, a través d’evidències, del canvi entre l’inici i el final de l’itinerari.

Així, l’estructura d’aquesta mena de ruta de treball està formada per diferents

passos en els quals l’alumne alterna l’acció i la reflexió assessorat pel docent

com a facilitador de recursos.

5. Contextualització i anàlisi d’experiències
Analitzem un cas concret a fi de poder definir amb més precisió cadascuna de

les fases que el caracteritzen.

Olga Esteve (2013) presenta una proposta d’itinerari reflexiu, que es transcriu

tot seguit, per crear debat entre un grup de docents sobre el concepte

Autonomia de l’Alumne, amb la finalitat de fer una modificació en comunitat a

nivell didàctic i pedagògic de les Gestalts dels ensenyants. El primer pas a

seguir, abans d’iniciar l’IR, és el d’esmicolar (Carandell i Esteve, 2019) l’objectiu

a treballar, és a dir, subdividir en unitats més concretes el concepte de manera

que les respostes dels docents també ho siguin. L’estructura determina un total

de 8 passos reforçats amb preguntes que promouen el diàleg i la reflexió entre

els participants. Aquests elements són introduïts a l’itinerari gràcies a la tasca

d’un mediador, una persona que pren el rol d’expert i dinamitzador de l’activitat.
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Segons les tasques realitzades a cada pas, aquests es poden agrupar en tres

tipus de processos: elements de verbalització, indagació i contrast.

En la primera fase de verbalització , els participants tenen l’objectiu de crear

una idea conjunta del concepte treballat. Per poder fer-ho han d’aflorar les

seves gestalts individuals a fi de consensuar una nova definició prèvia del

concepte, en aquest cas, com a comunitat.

Itinerario Reflexivo Interactivo para construir en equipo estrategias
docentes para fomentar la autonomía del aprendiz
Paso 1: Indagación en las propias creencias.

● Reflexión individual (3’)

Haz una lluvia de ideas sobre lo que relacionas con el concepto de

‘autonomía’. Las siguientes preguntas pueden ayudarte en esta primera

reflexión:

- ¿Qué relaciono con la palabra ‘autonomía’? ¿Qué hace un alumno

autónomo? ¿En qué se diferencia un alumno autónomo de otro que no lo es?

¿Comparando la autonomía en el aula con la autonomía en la vida real, qué

similitudes encuentro?

Paso 2. Interacción con otros iguales y primer enriquecimiento del propio punto

de partida.

● Reflexión en pequeño grupo e individual (6’)

Formad grupos de cuatro personas y realizad las siguientes tareas:

- Intercambiad el resultado de vuestras reflexiones individuales buscando y

anotando las coincidencias.

- Una vez realizado el intercambio, cada uno debe volver al mapa individual

inicial y analizar aquellos aspectos de los otros miembros del grupo que

pueden enriquecerlo.

RESULTADO DEL TRABAJO GRUPAL

Coincidimos en:

ENRIQUECIMIENTO PERSONAL

Las siguientes ideas de mis compañeros/as han enriquecido mi punto de

partida:

Paso 3. Planteamiento de objetivos de mejora (en relación con la autonomía

del aprendiz)
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● Reflexión en pequeño grupo (20’)

¿Qué hacemos? ¿Qué nos queda por hacer? Veamos ahora qué prácticas o

estrategias incorporamos cada uno de nosotros en nuestras clases para

promover la autonomía desde los parámetros descritos. ¿En qué medida

funcionan? ¿Por qué funcionan?

VALORACIÓN GLOBAL DE ESTRATEGIAS YA INCORPORADAS

¿En qué tenemos que avanzar? ¿En relación con la autonomía, a que

preguntas queremos encontrar respuesta? (Esteve, 2013 pp. 210-212)

Aquesta primer element serveix com a autoanàlisi, però també com a reflexió

grupal, ja què es comparteixen les preconcepcions en petit grup i després en

grup mitjà amb la resta de la classe. La finalitat d’aquest pas és l’elaboració

d’unes preguntes, obtingudes a través del diàleg dels implicats, que serviran

d’ancoratge per a la indagació de la fase següent.

1. Reflexió individual: l’expert proposa una dinàmica fonamentada en la

tècnica de l’esmicolament per tal que els alumnes, de manera individual,

responguin les diferents qüestions vinculades a l’objectiu de l’IR.

2. Interacció i Reflexió en petit grup: en grups de 4 heterogenis els alumnes

comparteixen les seves reflexions individuals i fan propostes conjuntes.

Enriquiment personal: l’alumne, de manera individual, fa una reflexió

sobre en quins aspectes s’ha vist enriquit per la interacció.

3. Concreció del plantejament per la següent fase: creació, en grup mitjà,

de les preguntes d’indagació que serveixen d'ancoratge per a la següent

fase.

En la segona fase es produeix el procés que ha de dur a l’alumne de la pràctica

a la teoria, de les experiències prèvies als nous coneixements que es

necessiten per arribar a l’objectiu.
Paso 4. Indagación teórico-práctica y segundo enriquecimiento del punto de

partida.

● Planificación del trabajo de indagación teórico-práctica en pequeños

grupos en aras a enriquecer el punto de partida (45’)
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Ahora es el momento de acudir a otras fuentes (cursos, jornadas, lectura de

artículos, etc.). Para aprovechar estas fuentes al máximo sería conveniente

organizarnos:

- ¿Quién quiere asistir a las Jornadas de .....? ¿Quién prefiere leer un artículo

sobre autonomía? ¿Quién intercambia ideas con compañeros y compañeras

de otros centros.....?

Una vez hayamos realizado estas actividades de formación volveremos a

encontrarnos como grupo y analizaremos las aportaciones de las distintas

fuentes en relación con nuestras preguntas de indagación.

Paso 5. Materialización de una nueva estrategia docente y nuevo

enriquecimiento del punto de partida

● Ahora tenemos que preguntarnos cómo podemos materializar estas

ideas en nuestras aulas (45’).

Para ello:

- cada uno pensará una posible actividad o estrategia docente, la presentará y

la discutiremos en grupo y, finalmente, haremos un listado con aquellas

propuestas que nos parecen más útiles.

Posibilidades de materialización de nuevas estrategias docentes para fomentar

la autonomía en el aula de lenguas extranjeras. (Esteve, 2013 pp. 21-213)

En aquest punt, la creació de ponts entre l’extern i el personal, i que aquests a

més a més siguin de qualitat, és fonamental. Així, en aquesta fase l’alumne es

relaciona amb la teoria per tal de crear una proposta de canvi realitzable que es

durà a terme a la fase final.

4. Enriquir el punt de partida: buscar les estratègies, tasques, activitats,

fonts teòriques necessàries per respondre les preguntes d’ancoratge.

5. Materialització: posada en comú per decidir de quina forma es poden

concretar els nous coneixements i crear un pla de treball (propostes

individuals, en grup petit i en grup mitjà).

Finalment, les reflexions han de passar a un pla materialitzable, per contrastar

la seva practicitat, i avaluable.

Paso 6. Experimentación en el aula
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● Cada uno decide qué estrategia quiere experimentar. Vamos a dejar un

espacio de dos a tres semanas de tiempo para poder experimentarla con

tranquilidad, luego volveremos a encontrarnos.

Paso 7. Valoración global de los resultados de la experimentación y nuevo

enriquecimiento del punto de partida.

● Es el momento de intercambiar percepciones, sensaciones y

observaciones sobre la experimentación. ¿Qué quiere aportar cada uno? (45’)

Mientras un miembro describe su experiencia, cada uno irá apuntando de

forma individual lo que le aporta esa experiencia del compañero/a. Para ello,

puede ser útil plantearse la siguiente pregunta: ¿con qué me quedo de las

distintas experiencias?

● Me quedo con...

Paso 8. Evaluación de los logros del itinerario de trabajo

● Ha llegado el momento de evaluar los logros de todo el trabajo (30’).

Para esto realizaremos las siguientes tareas:

Recuperaremos las preguntas de indagación que hemos planteado en el paso

3. Analizaremos de forma conjunta si hemos conseguido o no dar una

respuesta práctica exitosa a dichas preguntas. Finalmente, y a partir de este

análisis, estableceremos nuevos objetivos de mejora. Para esto nos

volveremos a situar en el conjunto de las competencias docentes clave e

iniciaremos un nuevo itinerario reflexivo-práctico de trabajo: Descripción de las

competencias clave del profesorado de segundas lenguas y lenguas

extranjeras (Instituto Cervantes) (Esteve, 2013 pp. 213-214)

L’itinerari conclou amb la implementació d’un pla d’acció i la valoració i

avaluació del mateix, donant com a resultat la construcció en comunitat d’una

nova realitat que canvia les idees prèvies i que és fruit de les diferents

reflexions i l’acomodació del procés de contrast entre els dos blocs anteriors.

6. Experimentació: portar el pla de treball a terme.

7. Valoració: Cercle restauratiu per intercanviar percepcions, sensacions i

observacions sobre l’experimentació. Es duen a terme des de l’individu

cap al grup.

8. Avaluació: fase de contrast amb les preguntes d’indagació inicials.

Després, de manera conjunta, avaluar l’efectivitat. Ha de tenir una

projecció de futur i establir el següent itinerari reflexiu.
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Aquest Itinerari Reflexiu s’ha aplicat a un treball de formació del professorat

d’un ideari col·lectiu, i, conseqüentment, és un itinerari dirigit a adults.

Proposem un altre exemple d’IR, sobre un treball d'autoregulació realitzat en un

centre educatiu que té la intenció de començar un canvi metodològic en el qual

tota la Comunitat Educativa s’hi veu implicada.

Com assessor/a del servei educatiu, es proposa en moments en que el centre

vol avançar com equip i col·lectivitat, quan hi ha una sensibilitat per voler

créixer i constituir-se com comunitat de pràctica L’objectiu que es pretén és

ambiciós i és especialment important que sigui l’equip directiu qui lideri aquest

procés de treball i reflexió en el seu centre. Perquè ho pugui fer caldrà

acompanyament, suport i assessorament i pactar amb ell com es faran les

activitats, en quin moment l’assessor/a serà qui conduirà la sessió de treball i

en quins moments (especialment els més institucionals) seran ells els qui ho

faran.

A continuació hi ha una proposta d’activitats:

1a activitat: reflexió individual al voltant de la pregunta: El nostre centres es

una comunitat de pràctica? Perquè? Els docents i participants han d’escriure 2

indicadors que els portin a dir que són una comunitat de pràctica i justificar-ho.

2a activitat: posada en comú en grups de tres. Seleccionar entre tots 2 idees

compartides sobre quines característiques del centre els fan pensar que són

una comunitat de pràctica i per què.

3a activitat: Posar-ho en comú en gran grup i escriure la síntesi de tot el centre:

característiques que tenen de ser una comunitat de pràctica i justificacions

4a activitat: Presentar la pauta d’avaluació de l’eina.

5a activitat: En grups de tres contrastar el que s’havia dit amb la pauta.

Identificar punts forts i punts febles. Veure quines característiques de les

descrites són presents al centre i quines no.

6a activitat: recollir-ho en gran grup

7a activitat: treball de l’equip directiu i coordinadors de centre per identificar

prioritats.

8a activitat: reunió de claustre per compartir les prioritats i per motivar a que

tothom pensi propostes per a una posterior reunió que servirà per iniciar una

planificació a nivell de centre.  (Altés et al.,2011, p.218)

Tot i que l’IR com a tal va constituir-se en la formació de formadors, també té la
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seva aplicació en aules de secundària. En un primer estadi, quan s’introdueix a

alumnes d’aquest nivell en les pràctiques de reflexió, les activitats han de ser

introduïdes de manera experiencial, en les quals el procés reflexiu sigui

percebut més com un joc que com una feina cognitiva. A mesura que els

alumnes consoliden les estructures de reflexió més senzilles, se’ls pot guiar cap

a pràctiques amb conceptes més complexos i teòrics. Sanmartí en el seu text

Avaluar és Aprendre en dona diferents mostres. En el següent exemple, podem

veure un IR aplicat a alumnes de secundària.

Quadre 3. Exemple d’activitat orientada a avaluar/regular la representació dels

objectius d’aprenentatge (2n ESO)

Què hem après aquesta setmana? Com ho hem après?

Els estudiants havien realitzat un conjunt d’activitats orientades a començar a

modelitzar els diferents tipus de canvis que s’observen en els residus produïts

a les cases. El docent tenia com a objectius, d’una banda, que els estudiants

caracteritzessin un canvi químic i el diferenciessin d’un canvi físic i que

reconeguessin que la velocitat dels canvis pot ser molt diferent i que això

condiciona el temps que un material tarda a degradar-se. D’altra banda,

pretenia capacitar-los per realitzar una recollida selectiva de residus adequada

i que prenguessin consciència de la necessitat de reduir-los al màxim. Un altre

aspecte en el qual volia incidir és a aprendre a dissenyar una investigació per

donar resposta a una pregunta (a partir de fer una petita investigació sobre

variables que influeixen en el fet que el paper de vàter es degradi més o menys

de pressa).

El docent va demanar que cada alumne escrigués en tres papers de color

blanc, tres objectius i, en un paper de color blau, què havia fet per assolir-los.

(Pas 1. Reflexió individual) Posteriorment es van barrejar els papers i cada

grup en va escollir a l’atzar 12 de color blanc i 4 de blaus i, després de

llegir-los, va haver de discutir quins els semblaven que descrivien millor el que

havien après i com, i redactar una nova versió com a grup (Pas 2 i 3.
Compartir i Reflexió en grup sobre els elements de millora). Més tard,

l’ensenyant els va donar una còpia dels seus objectius i metodologia perquè ho

contrastessin (Pas 4, introducció de la teoria). Al final es va realitzar una

posada en comú, en la qual es va valorar si coincidien les percepcions (Pas 7 i
8, Valoració i Avaluació). És interessant constatar que els estudiants van
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quedar sorpresos de la diversitat de punts de vista que van sortir. Tots havien

fet el mateix i cada un creia que havia après coses diferents. També van

reconèixer que era important explicitar adequadament el que s’estava

aprenent. Per exemple, no és el mateix dir que hem après què és un canvi

químic que dir que hem après que en els canvis químics les substàncies finals

són diferents de les inicials. Un altre aspecte que es va haver de regular és el

fet que els estudiants es van referir poc a objectius relacionats amb

competències, és a dir, amb maneres d’actuar que es poguessin fonamentar

en els sabers apresos. Així doncs, després de la discussió es van poder

formular objectius d’aprenentatge més complexos (pas 5 i 6), com per exemple

que hem après que la raó per la qual hem d’utilitzar menys plàstics és perquè

no es degraden, és a dir, perquè el seu canvi químic és molt lent. (Sanmartí,

2020, p.11)

En aquest cas tornem a identificar els elements de l’exemple anterior, però

enlloc de ser una activitat d’indagació és conclusiva:

1. Verbalització: Els alumnes de manera individual reflexionen sobre la

tasca realitzada. A través d’unes dinàmiques proposades per l’expert, els

alumnes fan una posada en comú en grup petit i hi reflexionen amb la

finalitat de crear un concepte comú.

2. Indagació i confrontació amb la teoria: el docent els ofereix els objectius

que ell s’havia marcat, és a dir, els continguts teòrics a aconseguir.

3. Contrast: es posen en comú les idees prèvies amb la teoria a fi de

valorar i avaluar la tasca i com millorar-la, tant per part del docent com

de l’alumnat.

Si en la mostra anterior l’objectiu era una avaluació, en el següent es tracta de

l’organització d’una tasca a l’aula:

La base d’orientació va ser consensuada per un grup-classe a partir d’una

primera redacció elaborada per cada alumne (reflexió individual) i després

d’una discussió en petit grup (reflexió compartida), amb la finalitat de saber

predir el procés de digestió d’un determinat aliment. Prèviament havien

explicitat les seves idees inicials; després, havien fet experiments per observar

els canvis en diferents nutrients per l’acció de diferents substàncies i,
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finalment, havien llegit i discutit un text informatiu. Aquesta base d’orientació,

que ha estat construïda entre tots, és important que quedi recollida a l’aula i a

la llibreta o carpeta d’aprenentatge de cada alumne, de manera que es pugui

consultar quan es necessiti, ja sigui per aplicar-la, ja sigui per ampliar-la en

cursos posteriors quan es torni a aprofundir en aquest coneixement (Sanmartí,

2020, pp. 14-15).

Tal com es pot comprovar en els quatre exemples, l’estructura del IR té

elements bàsics comuns, però s’adapta a cada cas ja que el format, els

objectius i els segments de la Comunitat Educativa que hi participen en cada

cas són diferents. L’important és que, en tots ells, la finalitat que persegueix és

la de crear comunitat a partir de compartir, de manera simètrica, la

responsabilitat d’avançar.

Amb la finalitat de comprovar l'eficàcia d’aquest recurs metodològic, la proposta

didàctica d’aquest treball es materialitzar un Itinerari Reflexiu aplicat a

l’assignatura de Geografia i Història. Per tal de ser més precisos a l’hora

d’exposar els beneficis d’aquesta eina didàctica, s’ha escollit una part del

temari que apareix en el currículum d’educació de Balears, concretament els

continguts relacionats amb la Grècia Antiga.

6. Proposta didàctica

Contextualització de la proposta
La proposta didàctica que aquí es presenta es va introduir, amb algunes

mancances que s’han millorat al present treball, durant les pràctiques

formatives del Màster de Formació del Professorat a l’IES Felanitx. És per això

que, sempre que se’n faci esment, la proposta està contextualitzada en un

centre educatiu de l’illa de Mallorca, en una aula heterogènia en la qual hi ha

presència d’alumnes amb adaptació curricular significativa i no significativa, un

alumne absentista i un nouvingut d’origen europeu. En referència als recursos

educatius, els alumnes tenen tots Chromebook, llibre de text, portafoli d’entrega

obligatòria, on s’aniran afegint les tasques de cada sessió i unes nocions

bàsiques de treball per projectes. Pel que fa al docent, aquest té accés a

internet, ordinador amb entorn digital de Google i projector amb altaveus.
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6.1. Proposta didàctica
El lligam que pot crear un alumne de les Illes Balears amb la Grècia antiga és

potencialment menor al que podria establir, per exemple, amb el món romà o la

prehistòria. En primer lloc, perquè no hi ha vestigis coneguts d’aquesta cultura

a les illes a diferència dels dos exemples esmentats i, en segon lloc, perquè

estan cronològicament molt allunyats. Amb la finalitat d’acostar l’alumnat als

continguts establerts en el currículum sobre la unitat de Grècia i, per tant, fer-la

més significativa, es presenta una tasca inicial d’avaluació en la qual els

alumnes comprobaran que la civilització grega, que va tenir el seu punt àlgid fa

més de 2500 anys, forma part de la realitat i cultura actuals de l’illa de Mallorca.

1. Activitat: Avaluació inicial: Investigació sobre un objecte grec que els

alumnes han trobat a Mallorca.

2. Curs: Tercer trimestre de 1r ESO.

3. Unitat didàctica: Com eren els grecs que van venir a Mallorca

4. Objectiu de l’activitat
- Avaluar els coneixements previs dels alumnes respecte al contingut de

Grècia.

- Constatar la capacitat de gestió en l’adquisició de continguts tant

individual com grupal.

- Produir vestigis que facin palesa l’evolució cognitiva dels alumnes.

- Motivar i encuriosir als alumnes respecte al treball que es realitzarà en la

unitat didàctica.

- Introduir la unitat didàctica d’una manera significativa.

5. Cost
Hores de preparació prèvia

Elaboració i escriptura de la dinàmica 3 hores

Elaboració dels mapes conceptuals 15 min

Pensar i elaboració els grups 10 min

27



Elaboració de l’entorn d'aprenentatge Genialy sense el contingut de

les sessions de classe

2 hores

Cerca i formació sobre l’excavació arqueològica de Cala Sant Vicenç 3 hores

Elaboració dels indicadors i els elements de registre per tal de fer

l’avaluació formativa i formadora

2 hora

Total:
10 hores i

25 min

Taula 2. Hores de preparació prèvia

Font: Elaboració pròpia

Cost material
Reproducció d’una llàntia que es presentarà a la classe durant la sessió

relacionada amb les colonitzacions gregues, fotocòpies per realitzar el mapa

conceptual, plataforma Genially i imatge plastificada de la llàntia per penjar a

l’aula.

6. Benefici
● A causa de les seves característiques, l’activitat ajuda a transformar el grup

en comunitat.

● Ajuda a l’alumne a reconèixer-se a si mateix dins de la comunitat.

● Permet a l’alumne vincular-se amb el contingut impartit i a sentir-se

protagonista del seu procés d’ensenyament-aprenentatge.

● Els continguts estan presentats de tal manera que són potencialment

significatius per a l’alumne, ja que l’interpel·len i el necessiten per existir.

● És una manera didàctica i motivadora de treballar els continguts sobre

Grècia.

7. Temporització

Sessió 1

Introducció
Presentació de la unitat, visionat conjunt de la

introducció en l’entorn d’aprenentatge Genially i

20 min
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clarificació dels passos a seguir (Grup Mitjà)

Pas 1
Reflexió individual sobre l’objecte d’estudi i verbalització

per escrit de les preguntes productives (individual)

5 min

Pas 2
Posada en comú i elaboració d’unes preguntes

consensuades (Grup Petit Heterogeni)

10 min

Pas 3

1. Plantejament dels objectius / les incògnites a partir

de la creació d’unes preguntes d’indagació per tal de

vertebrar la unitat didàctica. (Grup Mitjà).

2. Petició d’elaboració, en full Din A4 de les preguntes

consensuades per penjar-les a l’aula.

3. De manera individual, respondre les preguntes

plantejades i verbalització per escrit d’aquelles coses

que ens ha aportat compartir l’intercanvi de resultats

4. Recollida dels mapes conceptuals per a l’avaluació

formativa.

15 min

Taula 3: Temporització de la primera fase de l’Itinerari Reflexiu

Font: Elaboració pròpia

Sessions de la 2 a la 10

Pas 4, 5 i 6

A partir de les propostes didàctiques del docent respondre la

primera qüestió, posada en comú i elecció de la següent pregunta

a respondre.

Al portafoli: una petita reflexió sobre què hem après? Com ho

hem après? Quina relació té amb el nostre objecte? Què m’ha

agradat i què no.

Taula 4: Temporització de les fases experiència, teoria i elecció de preguntes d’indagació.

Font: Elaboració pròpia

Sessió 12

Posada en comú de l’examen. 15 min

Pas 7 Elaboració d’un nou mapa conceptual de l’objecte 15 min
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després de l’avaluació sumativa. Valoració a partir d’una

sessió de contrast en cercle restauratiu.

Pas 8 Avaluació i propostes de canvi. 20 min

Taula 5: Temporització de la fase final de l’Itinerari Reflexiu

Font: Elaboració pròpia

8. Desenvolupament de l’activitat
1. Introducció de l’activitat

Iniciem la sessió proposant als alumnes un joc i informant que han de fer una

escolta activa i estar molt atents, ja que seran les seves aportacions i dubtes

les que organitzaran tot el que es treballi tant a classe com a casa sobre els

grecs.

Figura 3: Capçalera de l’Itinerari Reflexiu a l’entorn d'aprenentatge de Google

Font: Elaboració pròpia

2. Activitat de desenvolupament

Figura 4: Pàgina inicial de l’entorn Genially de l’IR.

Font: Elaboració pròpia
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Naveguem junts per l’entorn educatiu Genially1 a fi d’assegurar-nos que tots

avancem junts. Aquest pas és important, ja que la unitat didàctica i la implicació

dels alumnes depèn d’aquesta feina prèvia.

Figura 5: Pàgina inicial de l’entorn Genially de l’IR.

Font: Elaboració pròpia

L’objecte a investigar és una peça arqueològica real trobada durant les tasques

d’excavació del derelicte grec enfonsat a la Cala Sant Vicenç, platja on s’ubica

aquesta experiència nova o ambient controlat de treball que es proposa. Per tal

de presentar-ho de manera interessant i significativa es crea una experiència

fictícia, però realista en la qual els alumnes es troben a la platja i es troben

casualment un objecte dins l’aigua. No saben de què es tracta, però tenen unes

pistes que reben a la mateixa platja.

1 https://view.genial.ly/6029334dfe22cc0d53be96ef/presentation-una-troballa-excepcional
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Figura 6: Plantejament inicial del IR.

Font: Elaboració pròpia

Abans de començar la investigació, s’accedirà a les dues pistes i es

compartiran els passos de l’avaluació prèvia. Aquests tres elements estan

creats tenint en compte el Disseny Universal d'Aprenentatge i presenten més

d’un format, generalment imatge i text, i en alguna ocasió audio o vídeo.

Figura 7: Imatge explicativa de les passes a seguir durant la primera fase de l’IR.

Font: Elaboració pròpia

Un cop el docent ha explicat els passos a seguir es demana als alumnes que

entre tots es tornin a explicar, però amb les seves paraules.

3. Activitat de consolidació
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1. Reflexió individual: Tracta l’objecte com si fos una persona. Quines

preguntes li faries per conèixer-lo? Fer un mapa conceptual en paper.

Poden dibuixar l’objecte, posar una paraula, etc.

2. Reflexió grupal: Compartir en grup de 4 amb un secretari que escrigui i

comparteixi les idees del grup. Descobrir en quines hem coincidit, si n’hi

ha que s’assemblen o preguntes que no s’havien plantejat fer. Elaborar

una llista conjunta amb preguntes.

3. Posada en comú. Cada grup comparteix aquella pregunta que els sembli

més important i el docent les escriu en un document compartit a l’entorn

de Google. Quan s’anoti una aportació el docent demanarà si els altres

grups tenen alguna pregunta semblant i es reformularà la pregunta entre

tots perquè el resultat estigui consensuat per tota la classe. Es demanen

voluntaris per fer uns cartells que quedaran exposats a l’aula amb les

preguntes d’indagació pactades.

Figura 8: Cartells elaborats pels i les alumnes de 1r d’ESO C de l’IES Felanitx

Font: Elaboració pròpia

4. Reflexió final individual: cada alumne torna al seu lloc i escriu, en el

requadre inferior del mapa conceptual, allò dels altres que els ha fet

preguntar coses noves que potser no ens havien semblat
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importants.També aprofitem per respondre les preguntes que ens hem

plantejat a mode d’avaluació prèvia.

Figura 9: Mapa conceptual d’un alumne de 1r d’ESO C de l’IES Felanitx

Font: Elaboració pròpia

4. Activitat d’avaluació

Elaboració d’un mapa conceptual inicial que es recull amb l’objectiu que el

docent realitzi una avaluació formativa sobre els seus alumnes. A la següent

sessió el mapa es torna perquè els alumnes el tinguin de referència i, el darrer

dia, es fa un segon mapa conceptual amb les mateixes preguntes per tal que

els alumnes puguin fer una avaluació formadora mitjançant el contrast entre les

dues.
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Figura 10: Mapa conceptual d’una alumna de 1r d’ESO D de l’IES Felanitx amb les hipòtesis

inicials i les finals

Font: Elaboració pròpia

5. Posada en comú

Valoració i avaluació conjunta compartint amb la dinàmica de cercle restauratiu.

9. Material per a l’activitat
Per tal de dur a terme l’IR es va aprofitar els elements que els alumnes

coneixien i dominaven bé com són l’entorn d’aprenentatge Google i els mapes

conceptuals.

Entorns d’Aprenentatge:
● https://classroom.google.com/w/MzA0MDk0MDA1MDc0/tc/MzUzMTE5O

TA3Mjk3

● https://view.genial.ly/6029334dfe22cc0d53be96ef/presentation-una-troba

lla-excepcional

Llàntia i imatge de la llàntia per penjar a l’aula
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Figura 11 i 12: Llànties

Fonts: esquerra Elaboració pròpia i dreta Red digital de colecciones de museos de España

Mapa conceptual:

Figura 13: Mapa conceptual

Font: Elaboració pròpia

10.Activitats que es desprenen
Colonitzacions gregues: Els alumnes es converteixen en habitants de la

ciutat de Focea i han de donar una solució als problemes de la ciutat amb els

recursos i dinàmiques que ofereix el docent (mapes, objectes, vídeos
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cartogràfics de les corrents marítimes, etc). Entre els objectes que troben al

vaixell hi ha una llàntia.

Les Polis: Després d’una ruta per la ciutat, els alumnes han de crear una guia

de viatges imaginant que són atenesos rebent uns hostes lligats per la Xenia

grega des del port del Pireu fins a l’Acròpolis.

11. Procés d’avaluació
Aquesta activitat és una avaluació inicial reguladora i, com a tal, puntua un 0%

de la nota d’avaluació quantitativa entesa com a quantificació numèrica. Pel

que fa a l'avaluació de la competència d'aprendre a aprendre, aquesta es

qualificarà en nivell expert, avançat, aprenent, novell i falten indicadors. Aquest

darrer punt s’introdueix pels casos en els quals l’alumne en qüestió no ha

realitzat totes les tasques i, per tant, no hi ha prou informació per avaluar la

tasca completa. Com que es tracta d’una avaluació reguladora, l’alumne i el

docent tindran al seu abast durant tot el procés uns elements que registraran

els indicadors per a l’avaluació.

Els alumnes, per la seva banda, compten amb una guia per crear les

evidències que els ajudaran a constatar el canvi cognitiu. Quant al docent, crea

una base de dades fonamentat en un registre detallat obtingut a partir de

l’observació a l’aula dels aprenents mentre fan feina.

Avaluació formadora
Les graelles que es presenten tot seguit estarien en l’entorn d’aprenentatge de

Google, de manera que tant els alumnes com el docent hi puguin tenir accés.

Indicadors d’aprenentatge inicial Sí No

El mapa conceptual inicial conté les preguntes que ens vam

plantejar a l’aula

A cada pregunta he fet una hipòtesi de resposta

Hi ha una frase sobre com em vaig sentir compartint les meves

preguntes amb els companys
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He compartit les meves idees amb els companys del grup

Tots els companys del hem intervingut en les decisions

Puc donar una raó als problemes que he tingut?

Taula 6: Indicadors d’aprenentatge inicial

Font: Elaboració pròpia

Indicadors d’aprenentatge durant la unitat Sí No

Participo en l’elecció de les preguntes i explico perquè crec que

és una bona pregunta.

Cada sessió vaig escrivint al Portafoli:

- A quina pregunta hem donat resposta avui.

- Què hem explicat.

- Quin exercici hem fet per aprendre.

- M’ha anat bé (Sí / No) i per què.

- Si no ha anat bé, què puc fer per canviar-ho o a qui haig

de demanar ajuda.

Puc donar una raó als problemes que estic tenint?

Taula 7: Indicadors d’aprenentatge durant la unitat

Font: Elaboració pròpia

Indicadors d'aprenentatge final Sí No

El mapa conceptual conté totes les preguntes que ens vam

plantejar a l’aula.
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A cada pregunta hi ha una resposta raonada sobre els grecs

basada en el que hem après durant aquests dies.

Les meves respostes han canviat?

Puc donar una raó als problemes que he tingut?

Taula 8: Indicadors d’aprenentatge final

Font: Elaboració pròpia

Avaluació Formativa
Per fer l’avaluació formativa del docent respecte als alumnes i a la seva tasca

com a mediador, les evidències de les quals disposa són les avaluacions

formadores dels alumnes, els mapes conceptuals inicials i finals i l’observació a

l’aula a través d’un registre. Tot seguit es pot veure un exemple de registre

d’indicadors d’observació a l’aula a través dels quals el docent pot crear una

base de dades (Sarramona, 2018). Gràcies a aquests vestigis, que han de ser

el més objectius possibles, el docent podrà modificar la seva actuació a l’aula

respecte al que necessiten els alumnes.
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Taula 9: Full de registre d’observacions a l’aula

Font: Competències bàsiques de l’àmbit personal i social: Identificació i desplegament a

l’educació secundària obligatòria.

Altres indicadors que són susceptibles avaluar-se:

● Pensament creatiu: Extrapola la idea que l’objecte pot donar informació

en observar-lo.

● Pensament Comprensiu: Vincula la informació donada en les pistes amb

les hipòtesis que crea.

● Planificació de la tasca: Segueix els passos de manera autònoma

seguint les indicacions que es troben en el document de la investigació.

12.Adequació a la legislació

Elements del Decret 34/2015, de 15 de maig
que ha de contemplar2

Proposta didàctica de la llàntia

L’educació ha de fomentar la interrelació entre els

components: el coneixement de base conceptual

no s’aprèn al marge de l’ús, del saber fer; tampoc

s’adquireix un coneixement procedimental en

absència d’un coneixement de base conceptual

que permeti donar sentit a l’acció que es du a

terme

Els alumnes es relacionen de manera activa i

pràctica amb el contingut del currículum,

sempre fonamentada en una base teòrica

sòlida i contrastada

Gràcies a la verbalització de les concepcions

prèvies s’afiança l’autoconcepte d’una

manera positiva i es fan paleses les

necessitats de modificar aquells elements

que dificulten l’aprenentatge.

2 Loc. cit.
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Adquirir i consolidar hàbits de disciplina, d’estudi i

de feina que afavoreixin l’aprenentatge autònom i

el desenvolupament de les capacitats que

possibilitin la formació contínua al llarg de la vida.

Els diferents contrastos reflexius permeten

als alumnes realitzar una avaluació

formadora per tal de fer conscients els seus

processos cognitius. D’aquesta manera, el

control de l’aprenentatge migra

progressivament del docent a l’alumne amb

l’objectiu d’arribar a l’autonomia

Desenvolupar i consolidar hàbits de disciplina,

estudi i feina individual i en equip com a condició

necessària per a una realització eficaç de les

tasques de l’aprenentatge i com a mitjà de

desenvolupament personal

Els passos de l’IR són tan individuals com

col·lectius i promouen l’autoconeixement i,

en conseqüència, a l’autonomia.

Desenvolupar l’esperit creatiu i emprenedor i, a la

vegada, desenvolupar actituds de confiança en

un mateix, de participació, de sentit crític,

d’iniciativa personal i la capacitat d’aprendre a

aprendre, planificar, prendre decisions i assumir

responsabilitats.

Les reflexions que es duen a terme parteixen

de l’individu, que s’ha d’implicar en l’activitat

perquè són les seves demandes individuals i

col·lectives les que han de fer avançar

l’assignatura. Han de triar, decidir i

consensuar quines preguntes d’indagació es

fan, l’ordre i el grau en el qual necessita

implicar-se.

La metodologia didàctica ha de ser

fonamentalment comunicativa, activa,

participativa i adreçada a l’assoliment dels

objectius, especialment els aspectes més

directament relacionats amb les competències

clau. S’han de fomentar els mètodes que

impliquen desenvolupar la capacitat de resoldre

problemes, mètodes de recerca i d’investigació i

l’ús habitual de les tecnologies de la informació i

la comunicació.

L’IR és una metodologia activa i participativa

que busca capacitar l’alumnat per tal que

aquest es pugui desenvolupar en la societat

actual.

L’activitat es fonamenta en la competència

d’aprendre a aprendre i té recursos per

avaluar-la.

Tota la unitat didàctica es basa en una

investigació.

L’acció educativa ha de procurar la integració

dels aprenentatges posant de manifest les

relacions entre les matèries i la seva vinculació

amb la realitat. També s’ha de promoure la feina

en equip i afavorir una progressiva autonomia

L’IR es basa en problemes i activitats que

són significatives pels alumnes i, per tant,

estan vinculades a la realitat, que és per

definició plural i interdisciplinar.

A més a més, l’elaboració d’objectius d’estudi
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dels alumnes que contribueixi a desenvolupar la

capacitat d’aprendre per si mateixos

no prové del docent, sinó dels propis

aprenents que els proposen per tal de poder

resoldre els dubtes que tenen.

Taula 10: Taula de comparació entre el decret i l’IR

Font: Elaboració pròpia

Competència d’aprendre a aprendre
procedent del currículum educatiu3

Recursos

— Coneixement dels processos per al propi

aprenentatge partint del que sap, del que

desconeix, del que és capaç d’aprendre i del que

li interessa.

Gràcies als mapes inicial i final i els

indicadors l’alumne pot constatar el seu

procés cognitiu.

— Obtenció d’estratègies de planificació per

resoldre una tasca (pensar abans d’actuar),

supervisar el propi treball (analitzar el curs i

ajustar el procés) i avaluar els resultats obtinguts

(consolidar l’aplicació del pla si ha donat bons

resultats o modificar-lo si els resultats no han

estat bons).

Els ajustos del procés es fan a través de les

evidències i de l’acompanyament del docent.

El clima d’aula que es produeix durant els

itineraris reflexius promou la planificació de

les tasques. Ensenya a reproduir esquemes

de feina.

— Ús de la motivació i la confiança per

aconseguir sentir-se protagonista del procés i el

resultat de l’aprenentatge a partir de metes

realistes.

Els diferents elements parteixen i necessiten

de la implicació de l’alumne. La presentació

del problema com una cosa que pot ser real

el fa més significatiu.

— Ús i aplicació de nous coneixements gràcies a

la curiositat per aprendre a partir d’experiències

vitals prèvies.

Al proposar un dilema col·lectiu i motivador

fomenta la inquietud per participar de

l’alumne. A més a més, la contextualització

de l’experiència és clau perquè sigui

potencialment significativa.

Taula 11: Taula de comparació entre la competència d’Aprendre a aprendre i l’IR

Font: Elaboració pròpia

13.Valoració de l'activitat

Què pot anar malament?

3 loc. cit.

43



Podria passar que algun alumne no assistís a classe en aquesta sessió

d’avaluació prèvia i, en conseqüència no se sentís igual d’implicat que la resta.

En aquest cas, el primer dia que l’alumne en qüestió tornés a l’aula, els

companys haurien de fer-li un resum del que hem fet i hauria de visualitzar el

Genially a casa, lliurant el mapa conceptual a la següent sessió de classe.

El Genially ubica la troballa de la peça arqueològica a la cala Sant Vicenç. És

possible que alguns alumnes no sàpiguen on es troba. En aquest cas es faria

una recerca a través de Google Maps per situar la cala i l’institut, perquè puguin

veure la distància que els separa. En relació a la plataforma, si el dia de

l’activitat no funcionés, es pot fer un exercici d’imaginació i treure la imatge que

està impresa de la llàntia.

Els alumnes amb els que es va dur a terme la implementació de l’IR no estaven

acostumats a que els interpel·lessin i els donessin autonomia en fer certs

elements de l’exercici. En aquest sentit, alguna de les tasques que se’ls

demanava els deixava en certa manera inquiets. Tot i això, a mesura que anava

avançant la unitat didàctica cada cop eren més autònoms i, si alguna producció

tenia problemes, s'autocorregien. La solució, doncs, és tenir més temps

d’adaptació i repetir les dinàmiques fins que queden interioritzades. En el

mateix sentit, l’entorn d’aprenentatge de Google pot ser molt útil per tal de

solucionar dubtes individuals que afecten a tota la classe i realitzar així una

avaluació formativa de la tasca docent. Per exemple, un dels alumnes va

demanar com havien de ser els cartells, que es van fer de manera voluntària, i

la resposta es va compartir amb tots al moment gràcies a l’entorn

d’aprenentatge digital.
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Figura 14: Resultat de l'avaluació formativa

Font: Elaboració pròpia

La confiança en allò que s’està fent també pot fer trontollar l’aplicació de

l’itinerari. Degut a la meva posició en les pràctiques, l’IR es va anar desvirtuant

degut a les modificacions que va anar introduint la docent titular del grup. Els

alumnes no van poder triar les preguntes per tal de direccionar el seu

aprenentatge i a causa del cronograma d’aula, tot i que estava pactat acabar a

la sessió 12, no es va poder fer la valoració i avaluació final. Tot i això, les

enquestes fetes als alumnes on se’ls preguntava que pensaven de les sessions

donen a entendre que el canvi va ser positiu. Els continguts es van oferir

ordenats, sense tria per part dels alumnes, tal i com estaven ideats per fer l’IR

basat en la llàntia i això ja va ser motivador per a ells.

Figura 15: Resposta anònima del formulari de resposta voluntaria entregat als alumnes

Font: Elaboració pròpia

Per què pot funcionar?
En plantejar un problema que és versemblant, proper i misteriós, es desperta

en els alumnes la curiositat per descobrir com pot ser que una cosa que els és
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en principi al·liena els introdueix en una cultura que realment és el fonament del

món actual. A mesura que la unitat didàctica avança, els aprenents van

descobrint com hi ha moltes més coses dels antics grecs que es troben en la

seva realitat més enllà d’un objecte arqueològic de museu: la democràcia, la

ciència, les rutes marítimes, el comerç, etc. A més a més, tenint en compte les

circumstàncies en què va arribar a les costes de Mallorca, a causa d’un

naufragi, dóna un valor aventurer afegit.

En cap cas els alumnes perceben l’elaboració dels mapes conceptuals com un

examen, de manera que es poden sentir lliures d'expressar les seves idees,

creant un clima entre iguals, on el docent no es percep com l’avaluador, sinó

com el que proposa un joc. En aquest sentit d’autoritat simètrica, com que la

planificació i distribució dels continguts de la unitat didàctica es fan de manera

consensuada i segons els interessos i necessitats que se’ls presenten als

alumnes per tal de descobrir què és l’objecte, l’aprenentatge és potencialment

significatiu.

La proposta està plantejada com una provocació cap a l’autonomia de l’alumne.

A més a més, l’activitat es planteja des de la diversitat de l’alumnat, ja que

cadascun pot prendre el grau d’autonomia al qual pot accedir per ell mateix i, si

ho necessita, ser recolzat i acompanyat per la resta de la classe i pel docent.

14.Referències
Recursos pels alumnes
Genially amb informació extra i jocs:

https://view.genial.ly/6029334dfe22cc0d53be96ef/presentation-una-troba

lla-excepcional

Vídeo resum de tota la història grega i de la seva configuració:

https://youtu.be/L5Q-bs-gg04

Per saber més sobre la vida quotidiana i la diversitat:

https://www.pastwomen.net/mujeres-en/colonias-griegas

Dars, E. Teyssier, E. (2015). La antigua Grecia a tu alcance. Ed. Espasa.

Delgado, C. (2020) La vida en la Antigua Grecia. Ed. Susaeta.
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Matyszak, P. (2012). La antigua Atenas por 3 dracmas al dia. Ed. Akal.

Recursos per al Docent
García Gual, C. (2019) Grecia para todos. Ed. Espasa

Bueyes de Gerión (2017). El pecio de cala sant Vicenç (pollença, Mallorca) y

las lucernas áticas de Puig des Molins (ibiza): evidencias del comercio

griego entorno a las baleares. Recuperat el 15 d’abril de 2021 a

https://bueyesdegerion.wordpress.com/2017/06/02/el-pecio-de-cala-sant-

vicenc-pollenca-mallorca-y-las-lucernas-aticas-de-puig-des-molins-ibiza-

evidencias-del-comercio-griego-en-torno-a-las-baleares/

Ministerio de Cultura y Deportes (s.d.) Red digital de colecciones de museos de

España http://ceres.mcu.es/pages/SimpleSearch?index=true

Nieto, X. Santos, M (2011). El vaixell grec arcaic de la cala sant Vicenç. Ed.

Museu d’Arqueologia de Catalunya-CASC.

7. Conclusió
Aquest treball ha procurat demostrar la idoneïtat d’introduir els recursos que

ofereix l’Educació en Clau Realista en l’aprenentatge competencial a l’Educació

Secundària Obligatòria.

Per a poder justificar aquesta hipòtesi, s’han investigat els diferents elements

que componen el procés d’ensenyament-aprenentatge, per veure que, com

peces d’un trencaclosques, aquestes encaixen per fer un tot complet: des de la

coherència de l’actitud del docent respecte a l’avaluació i la metodologia,

passant per una metodologia que ha de respondre a les necessitats dels

alumnes i del seu entorn, per tal que els alumnes siguin agents actius i

implicats en el seu aprenentatge, reflex indisoluble de la manera d’ensenyar del

docent. I sense perdre mai de vista les demandes que es fan des de les

diferents legislacions en relació a l’educació, tant a nivell estatal com autonòmic

En aquest sentit, el marc conceptual del treball s’ha presentat esmicolant les

matèries primes que componen l’Aprenentatge Realista per veure com

s’ajusten a allò que l’ensenyant ha de tenir en compte a l’hora de crear la seva
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identitat docent: la legislació, el treball per competències, l’avaluació i la

metodologia. Així, en arribar a la materialització de l’actuació a l’aula, s’han

entreteixit totes en una proposta didàctica basada en l’estructura dels Itineraris

Reflexius, creant una activitat que vertebra de manera competencial tota la

unitat didàctica i que contempla les necessitats tant del docent, com les de

l’alumne.

L’estructura dels Itineraris Reflexius és, en definitiva, un recurs que es pot

materialitzar com a metodologia a l’educació secundària i ser una aportació

realista per resoldre la problemàtica de treballar i avaluar la competència

d’aprendre a aprendre. Així, la necessitat de motivar l’alumnat i la implicació

personal d’aquest, que són un exemple de les habilitats que ha d’adquirir

l’aprenent dins d’aquesta competència, troben una correspondència en les

preguntes d’indagació que estructuren tota la unitat i que, de fet, són bàsiques

en el plantejament de l’IR. És gràcies a les evidències que se’n desprenen que

es pot realitzar una avaluació fonamentada i objectiva.

Tot i la dedicació i la confiança per part de la comunitat educativa que implica la

seva aplicació, l'Aprenentatge Realista presenta múltiples beneficis i és molt

reconfortant tant per l’educand com per l’aprenent. Com s’ha pogut comprovar

en l’aplicació pràctica de la proposta didàctica, treballar l’Educació en Clau

Realista estimula l’alumnat a bastir el seu aprenentatge des de la creativitat, la

motivació i l’autonomia.
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