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En els darrers temps hi ha hagut un notable moviment a alguns centres educatius derivat
de la inquietud que s’ha generat per, seguint la denominacié popular, “programar per
competéncies”. L'origen de I'entrellat cal buscar-lo en els canvis que es desprenen de
I'aplicacié de la LOE i del Decret 142/2007 de 26 de juny (DOGC niim 4915) i, també, pel
que es disposa a les instruccions d’inici de curs en les quals se sosté que “cal revisar la
programacio d’acord amb el nou curriculum, (...) tenint en compte les estratégies que
afavoreixen els desenvolupament de les competéncies basiques”. Quan els centres n’han
pres consciéncia, de motu propio o bé impel.lits per demandes externes, han sorgit els
interrogants (com es fa? per on comencem? quina relacio té amb el que féiem fins ara?).
S’hi han donat miuiltiples respostes que, en el seu conjunt, intenten posar portes a un
camp de dificil delimitaci6. De tot plegat, en resulta un panorama enterbolit; amb
diverses lectures que presenten punts de contacte pero, també, punts de divergencia.
Hom podria pensar que la clau per desllorigar I'entrellat rau a I'avaluacié pero aixo
tampoc no és aixi, atés que es manté la dualitat: ha de ser especifica “diferenciada per
mateéries, amb observacié sistematica de I'adquisicié dels continguts educatius” i, alhora,
amb una “visi6 globalitzada del procés d’aprenentatge al llarg de I'etapa, centrada en el
desenvolupament i consolidacio de les competéncies basiques” (Decret, 295/2008)

Fou aquesta situacio la que va motivar un ajornament del Pla de Treball que
inicialment s’havia plantejat la Xarxa de CB. Si bona part dels centres (tant dels assistents
a les sessions de treball com dels que participen en els tutelatges) es troben en aquesta
situacié, sembla convenient parlar-ne, generar debat, conéixer visions diferents,
contrastar punts de vista, aclarir conceptes, assuaujar neguits... Es tracta d’aprofitar
I'oportunitat. En un primer moment, els participants van expressar una notable
coincidéncia a acceptar els interrogants que es plantejaven al document nim 1.

Més enlla de la visi6 normativa, de les objeccions teoriques o del discurs critic, la
introducciéo de les competéncies basiques és una realitat a les escoles i als instituts que
planteja un conjunt de reptes i interrogants als docents. N'esmentem alguns: sén una cosa
nova o ja formaven part de la practica educativa?, com les adquireixen/desenvolupen els
alumnes?, com s’avalua en quin grau s’han adquirit/desenvolupat? com s’integren en els
dissenys curriculars (programacions)?, com es vinculen a les arees curriculars o matéries?,
quines repercussions/efectes pot tenir en els centres I'adopcié d’un I'enfocament competencial
? i, finalment, quines repercussions/efectes pot tenir en la feina quotidiana dels mestres i
professors?

Articles i materials de treball de la Xarxa CB, nim 1

i, també, n’expressaren de nous En un segon moment, hem recollit i revisat testimonis de
la feina que s’esta realitzant als centres. Finalment, en un tercer moment (Nadal de
2008), hem aprofitat el paréntesi laboral per escriure aquest text, procurant donar
respostes a algunes de les inquietuds expressades. Els fulls que vénen a continuacié en
son el resultat. Hem procurat ser clars i breus (mirem de no dedicar més d’una pagina a
cada aspecte) per bé que aix0 comporta riscos de fragmentarietat i, també, d’adopcio de
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plantejaments que poden considerar-se “simples” o excessivament “esquematics”. Hem
considerat, tanmateix, haviem d’afavorir que fos llegidor i que fomentés el debat als
claustres i equips docents. Els articulem en dues parts per facilitar-ne I'analisi col-lectiva.

1.- Era necessaria la introduccio de les competéncies?

Al capdavall, la resposta a aquesta qiiesti6 és de naturalesa politica: qui I'adopta
considera que amb la introducci6 de les competéncies basiques el sistema educatiu anira
millor, que cal afavorir I'aprenentatge d’aspectes que s6n fonamentals per la vida adulta.
Els arguments que es tenen en compte a I’hora de canviar la manera de descriure allo
que els nois i noies s’espera que adquireixin/aprenguin a lI'escola son conceptuals
(enfocament competencial) i conjunturals (s’inscriu en el marc d’'un moviment collectiu
que es du a terme a diversos paisos europeus, amb creixent preocupacio pels resultats).

Des del primer dels punts de vista assenyalats, quan efectuem una ullada a les practiques
d’ensenyament/aprenentatge que es duen a terme a les escoles i instituts advertim que,
tradicionalment, s’ha atorgat més importancia al coneixement que no pas a la capacitat
per aplicardo en situacions practiques. Hi ha un predomini del saber sobre el fer, de la
teoria sobre la practica. Es parla molt de la formacié integral de la persona en totes les
seves dimensions pero, en la realitat, hi ha un predomini clar (a vegades, aclaparador)
dels aspectes cognoscitius. Es premia el saber pel saber. Algunes manifestacions
externes d’aquesta realitat s6n prou conegudes: els programes de secundaria i de la
universitat estan organitzats en base a la logica de la matéria, els criteris d’avaluacio es
basen en demostrar que es “posseeixen” coneixements que després s’obliden; les
estratégies d’estudi més utilitzades es basen en la memoritzacié; predomina una visio
propedéutica del sistema educatiu segons la qual les diverses etapes (infantil, primaria,
secundaria) s’orienten a donar resposta a les exigéncies de I'etapa que ve a continuacio.

Ara bé, és aixo el que volem?, és el que necessiten els nois i noies? Sembla que no. Tots
coneixem nois i noies (i, també, persones adultes) que han adquirit un munt de
coneixements pero no saben aplicar-los a problemes i situacions quotidianes. Els poden
haver adquirir (d’'una manera llibresca, académica); poden haver demostrat que els
posseeixen en un examen o en una prova oficial... pero no sén capacos d’aplicar-los a
situacions del dia a dia. Es a dir, no els serveixen de res quan els necessiten. No es tracta
de canviar els continguts escolars siné de plantejar-ne I'aprenentatge des d’una
perspectiva funcional, posant émfasi en la seva aplicabilitat a diversos contextos.

Des del segon dels punts de vista, cal tenir en compte que arran de la cimera de Lisboa
(2000) la Unié Europea du a terme un seguit d’actuacions dirigides a la construccio d’un
marc europeu comi en I'ambit educatiu. Entre les més conegudes cal citar el projecte
Definition and Selection of Competencies DeSeCo (2005) que estudia la societat del
coneixement a 12 paisos europeus i n’identifica tres grups de competéncies clau; la
revisi6 de la inclusié de les competéncies als curriculums de I'educacié obligatoria
elaborada per Eurydice (2002) o el projecte Tuning (2003) que s’ha pres com a model de
referéncia per a la reforma de I’Espai Europeu d’Educacié Superior. Tot plegat fa que el
2006 el Parlament Europeu aprovi una recomanacio dirigida als estats membres titulada
“Competéncies clau per a I'aprenentatge permanent, un marc de referéncia europeu” en
el qual s’estableix I'existéncia de vuit competéncies clau que es pretén que constitueixin
els veritables eixos estructuradors dels curriculums als diversos estats. La translacio
d’aquests plantejaments a casa nostra, amb la LOE, ha estat ben evident.

2.- Seran una moda passatgera? o una aportacio definitiva?

La irrupcio de I'enfocament competencial ha fet que, darrerament, se’n parli molt. Es logic
i desitjable que sigui aixi; vol dir que genera inquietud i interés. El que ja no sembla tant
logic és presentar-ho com una novetat que tindra una incidéncia transcendental en la
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renovacié de I’ensenyament o com quelcom perdurable, que resoldra d’'una vegada per
totes la sensacio de canvi constant que s’ha installat en el solar educatiu. L’embolic
encara adquireix majors proporcions quan aquesta idea esdevé un eix comi de la
formacio permanent del professorat, tant dels qui acaben de comencar com dels que ja fa
anys que soOn al sistema, i es dedica una part considerable d’esforcos a argumentar que
les competéncies no seran una moda passatgera.

Des de la psicologia es posa de manifest que un dels factors clau de
I'aprenentatge rau en la formacié d’expectatives elevades en la persona. Potser és
aquesta la rad que condueix a presentar les competéncies com quelcom que supera,
integra i resol tots els plantejaments anteriors. Si és aquesta la intencio, potser se n’ha fet
un gra massa que, a la llarga, pot tenir repercussions negatives, tant per als docents
(desencis, desmotivacio, pessimisme) com per a qui ha generat el discurs (pérdua de la
confianca dels docents, necessitat de crear nous formats teorics...).

Ser conscients d’aquest risc ens porta a plantejar el treball a realitzar a la Xarxa de
CB des d’una perspectiva realista; es tracta de reconéixer-ne els punts febles (que en té) i
d’aprofitar-ne les potencialitats: fonamentalment, el fet que posen I'émfasi en la utilitat
dels aprenentatges escolars. El qui ja tenim una certa edat i poden fer una ullada
retrospectiva a les diverses concepcions curriculars en boga des de la Llei General
d’Educacié de 1970 (que ja parlava d’ensenyament personalitzat i d’autoavaluacié de
I'aprenentatge) hem pogut constatar que els canvis curriculars, impulsats des del centre
del sistema, tenen una feble incidéncia a les aules. | quan es volem implantar d’una
manera generalitzada, amb uns mateixos patrons a tot arreu, encara menys. A finals dels
setanta, a les escorrialles del franquisme, el curriculum (que aleshores es denominava
“programa”) es materialitzava en un llistats dels temes a considerar en cada matéria; a
continuacio, I'émfasi per cientisme i la tecnologia didactica va conduir a la programacio
per objectius que, per anar bé, havien de ser operatius (amb les conegudes taxonomies).
Cap a finals de segle, el model constructivista que es concreta en la LOGSE ens porta el
concepte de curriculum, la seva expressio en termes de capacitats (I'alumne ha de ser
“capac” de...) i I'establiment d’una triple divisid entre els continguts. En els moments
actuals, amb les competéncies, ens plantegem per qué ha de servir tot aix0?, quina
utilitat real té a I'hora d’actuar d’'una manera efica¢ davant situacions quotidianes?. Tot
plegat posa de manifest que hem assistit a una evoluci6 que va de la matéria
(transmissio de coneixements, logocentrisme) a la persona (construccid, integracio i
utilitzaci6 de coneixements, paidocentrisme), tenint en compte la seva diversitat
d’interessos, capacitats i possibilitats.

Quan ens fixem en quina incidéncia ha tingut I’evolucio anterior en el que passa a
les aules, els canvis ja no son tan clars, ni tant espectaculars. Certament, s’han produit
avencos perdo quan els analitzem amb deteniment ens adonem que corresponen,
majoritariament, a aspectes ideologics (el sentit i les finalitats de I'’educacié), a aspectes
formals (elaboracié de documents institucionals), a la innovacié tecnologica (introduccio
de la informatica/noves tecnologies/TIC i, ara, TAC) i a aspectes derivats de I'atencio a
necessitats especifiques (UAC, USEE, aules obertes, aules d’acollida, projectes
singulars...): La praxi educativa (allo que fem quotidianament a I'aula) ha estat I'aspecte
en el qual han tingut menor incidéncia els canvis curriculars. | no hem d’oblidar que la
clau del canvi ara ens plantegem és metodologica, s’ha de concretar en el treball a I'aula.
Per tant, potser convé moderar les expectatives i les declaracions.

3.- S6n una novetat? o hi han sigut sempre?

A la sessio de treball de la xarxa CB de novembre de 2008, un dels membres de
la Xarxa, d’'una manera espontania, va fer una manifestaciéo que convida a la reflexio. Va
dir, poc més o menys:
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—Les competéncies no sén res de nou; hi han sigut sempre. Ara només les hem
batejades.

En el sentit i en el context que ho va dir, es tracta d’'una afirmacié ben raonable. El
docents sempre han format per a la vida, sempre han procurat connectar allo que fan a
I'aula amb I'exterior, sempre s’han sentit satisfets quan, al cap d’'uns anys de deixar
I’escola, troben un alumne que els explica que esta satisfet, que s’ha inserir laboralment,
que ha format una familia, que se’'n surt a la vida. |, per aconseguir-ho els docents fan
coses que s’escapaven del marc merament académic perd que entenen que
contribueixen a la formacié integral de la persona: colleccionar cromos, tenir cura de les
tortugues, coure ceramica en un forn artesanal de construccid propia, anar a fer un
encarrec a la biblioteca o a avisar algl, anar al mercat a fer la compra per elaborar un
menu, anar de colonies... Ara bé, els horitzons, les exigéencies i les dificultats que han
d’afrontar i superar els joves per a I'accés a la vida en societat han canviat notablement.
Advertim que hi ha un contingent notable d’estudiants que, tot i haver seguit una
escolaritzacio regular, no han assolit els elements basics per incorporar-se a la societat
amb garanties raonables d’éxit. Aquest fet porta a posar-hi una atencié singular; a canviar
els parametres des dels quals es concep I’escolaritzacio.

Certament, I'aplicacio de I'’enfocament competencial a 'ambit educatiu efectua
aportacions notables: posa I'émfasi en la integracioé de diversos aprenentatges, delimita
els aspectes que es consideren basics, reforca els principis de funcionalitat, significativitat
i aplicabilitat (saber en accio)... i, per tant, convida a continuar treballant en una linia que
ja era realitat a moltes aules i centres educatius. Si en comptes de posar I'atenci6 en el
concepte ens fixem en els resultats i en el procés seguit per aconseguir-los, ens adonarem
que una bona part dels nois i noies que sén a I’escola s6n competents (en alguns casos,
altament competents) i que els meétodes de treball que utilitzen els mestres s’orienten a
aconseguir-ho. Amb les possibilitats, capacitats i limitacions inherents a cada situacio, els
mestres i professors han d’adoptar els enfocaments metodologics (amb independéncia
que siguin etiquetats de renovadors, tradicionals, moderns o arcaics) que consideren més
adequats per al desenvolupament dels nois i noies, tenint en compte les caracteristiques
de cada context.

Una altra qiiestié és el nivell que aixo s’aconsegueix. Els resultats dels informes
internacionals no s6n massa afalagadors. En aquest punt cal tenir present que la
radiografia de cada grup és diferent; que les concepcions, els habits i les formes de
treballar que ha adquirit cada docent també ho sén, que I'organitzacié escolar no hi ajuda
(complexitat, fragmentarietat, baixa assumpciéo de responsabilitat) i que el context
institucional i social que es respira a cada centre condiciona la feina dels docents i,
també, els comportaments dels alumnes i les families. Davant d’aquesta realitat, s’ha
canviat el punt de vista (de les matéries a les competéncies) i s’han establert els aspectes
fonamentals (finalitats) que ha de garantir I'educacié obligatoria, és a dir, la formacio
integral dels nois i noies que prepari per a la vida. Fins aqui, I'acord és unanime; ens
situem en el terreny dels ideals, dels principis. Els problemes comencen quan tot aixo s’ha
de traduir a l'activitat quotidiana que es du a terme a cada aula. Quan ho hem de
concretar a través d’objectius, arees curriculars, hores de dedicacio, agrupament dels
alumnes, activitats d’aprenentatge, avaluacio i resultats.

Al capdavall constatarem que els alumnes assoleixen diversos nivells de
competéncia. Siguin quins siguin els parametres que es prenguin (els actuals o d’altres),
hi haura nois i noies molt competents; d’altres que no ho seran tant, i d’altres que ho
seran poc. Arribats a aquest punt, i tornant a la qiiestio inicial, algu pot dir que les coses
no han canviat gaire; que som alla mateix on érem, que el canvi és merament
terminologic. La dificultat (i, en certa manera, la novetat) rau a ajudar a avancar cadascu
en funcio de les seves potencialitats per a ser competent a la vida. No és una qliestio de
tot o res sind gradual (Ginica, singular per a cada alumne, per cada mestre i per a cada
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grup) en la qual s’assoliran nivells de progrés diferents, tot partint d’'uns aspectes basics
que cal garantir a tothom.

4.- Quins riscos comporten? De 'empresa a I'escola.

L’enfocament competencial prové del mén empresarial. Sorgeix de la necessitat de trobar
una alternativa als meétodes de seleccié de personal basats en els trets de personalitat i
I'analisi de capacitats. No n’hi ha prou de saber que una persona pot fer unes
determinades coses; cal acreditar que, efectivament, les fa d’'una manera eficac en el
context on se li requereixen. El terme competéncia no fa referéncia a cap variable
intermeédia siné al resultat final, a la realitzacio, a la posada en practica. Des d’aquesta
perspectiva, a cada lloc de treball se li pot assignar un perfil competencial que pot ésser
gestionat; la politica de personal d’'una empresa (seleccid, carrera professional, ascensos,
remuneracio, I'acomiadament) pot basarse en l'adquisicié i el desenvolupament de
competéncies per a la qual cosa es compta amb la implicacié (motivacio interna) del
treballador. En aquest sentit, és 1ogic que el primer nivell del sistema educatiu on s’ha
aplicat I'enfocament competencial hagi estat la formacio professional on, a tall
d’exemple, se certifica que lI'alumne ha adquirit unes determinades competéncies
després d’haver cursat i superat un modul formatiu o bé, quan prové del mén laboral, la
certificacio de posseir-les (emesa per una empresa avaluadora de competéncies) eximeix
d’haver de fer les proves d’avaluacio dels crédits associats a les unitats de competéncia
que es determinen en cada cas.

Encara que la idea de competéncia que s’adopta a I'ensenyament obligatori no és
aquesta (es tracta de competéncies basiques i no pas professionals), des d’alguns
posicionaments s’ha manifestat un cert temor pel fet de supeditar els interessos de
I’educaciéo al mon productiu o, dit d’'una manera més enraonada, pel risc que I'educacio
dels nois i noies depengui en un grau excessiu de lI'assoliment dels resultats que es
determinen des de la ciispide del sistema, a través de I'’elaboracié de proves estandard
(talment com s’ha assenyalat arran de la difusio dels resultats de I'informe PISA).

Certament, en I’enfocament competencial hi ha un plantejament economicista. Quan als
diversos informes internacionals s’adverteix que cal acomodar el sistema educatiu a una
nova realitat economica i social es posa émfasi a la necessitat d’aconseguir que tots els
joves assoleixin nivells de competéncia que els preparin per a la vida adulta, per al mén
laboral. Es pretén que els sistemes educatius deixin de ser mecanismes de seleccio dels
millors basats en els coneixements (academicisme) per esdevenir instruments
d’alfabetitzacié6 massiva i d’integracié social que possibilitin la plena incorporacio a la
societat productiva i al nou ordre economic. En aquesta linia, en els darrers anys hem
assistit a un progressiu desembarcament de plantejaments neoliberals (més a nivell
terminologic que no pas real) a I'escola publica: plans estratégics, indicadors de resultats,
certificacions de qualitat, rendiment de comptes... S6n només paraules fruit de la moda?
o son la manifestacié palpable de la lenta transformacio del sistema educatiu per posar-
se al servei d’interessos economics i socials? Les fronteres son difuses.

Amb independéncia de la lectura que se’n faci, sembla que els vents bufen en aquesta
direccié. Al sistema educatiu catala i espanyol, amb una notable independéncia
professional dels docents (derivada de la seguretat en el lloc de treball que confereix la
condicio de funcionari public) i amb un baix control sobre els centres (derivada del model
participatiu i de la necessitat de conferir-los autonomia), la transformacio6 es preveu lenta
i atzarosa; en d’altres sistemes, amb una historia i tradicio ben diferents, I’evolucio
avanca a un ritme molt més accentuat. Els resultats, perd, tampoc no hi acompanyen
massa.
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5.- Vull ser competent? La motivacié per aprendre

L’aplicacio del model competencial al context empresarial parteix de la premissa
que el treballador esta motivat per millorar el seu nivell de competéncia en el diversos
ambits de la feina, la qual cosa el porta a assumir un paper actiu, a ser protagonista del
seu propi aprenentatge. Des d’aquesta perspectiva, la clau del progrés professional rau a
conéixer quin motiu empeny (confereix forca interior) el treballador a actuar d’una
manera eficac?, qué el porta a esforcar-se per millorar? per aconseguir el comportament
adequat a I'assoliment de I'objectiu perseguit?

Els estudiosos de la conducta humana a I'empresa estableixen tres grans factors
de motivacio: a) I'interés per fer la feina ben feta (eficiéncia, achievement); b) el poder, és
a dir, la possibilitat d’ocupar un carrec de més responsabilitat (que sol anar associat a un
increment retributiu) alhora que implica tenir un cert ascendent sobre altres persones i,
c) la pertinenca, és a dir, el desig de sentir-se acceptat pel grup, de formar part del
coldectiu, de comptar amb el reconeixement dels altres. Alguns autors assighen un paper
clau a la motivacio que es deriva del progrés en l'escalafé (ambitions de carriére);
entenen que el desig de progressar socialment es troba en el nivell més intim de la
persona i, per tant, constitueix un factor clau en I'aprenentatge i el progrés professional.

Fins quin punt aquests plantejaments poden aplicar-se a I'ambit educatiu? Quines
repercussions se’n desprenen? N’hi ha una de ben evident: que la consciéncia d’éxit és el
principal reforcador de I'aprenentatge. Ara bé, la dificultat rau a aconseguir-ho. Des de
I’educacio infantil, hi ha nens que aprenen, que se n’adonen, que hi agafen gust, que no
els fa mandra afrontar els reptes (tant escolars com d’altra mena) que se’ls presenten; en
definitiva, que viuen I'aprenentatge des d'una actitud de sa optimisme (que, s’ha de
procurar que no esdevingui estarrufament o estupidesa). També, n’hi ha, (la proporcié és
variable segons el context) que presenten dificultats de diversa indole; que s’incorporen al
sistema escolar amb diversos handicaps, que es troben en un context social i/o cultural
on no es valora I'escola, que desenvolupen un actitud de rebuig, que s’avorreixen a l'aula,
etc. Aleshores, I'aprenentatge (ja sigui competencial o d’'una altra mena) esdevé una
missio gairebé impossible; no hi ha millor sord... que qui no vol escoltar.

La gran diferéncia entre I'aplicacio de les competéncies a I'ambit professional i a
I’ambit escolar rau en la motivacio. L’empresa procura implicar els treballadors en la seva
millora competencial; ara bé, quan no ho aconsegueix, pot adoptar una actitud coercitiva,
selectiva. L'escola, en canvi, només compta amb la persuasio, amb desvetllar les ganes
d’aprendre. En aquest punt, cal acceptar que té més limitacions. Quan I'alumne s’adona
que és competent, pren consciéncia del seu progrés, adquireix protagonisme en el seu
d’aprenentatge... hi tenim molt de guanyat. Sembla fonamental, per tant, orientar el
treball escolar cap a I'aprendre a aprendre, cap a I'assoliment d’habits d’aprenentatge
autonom. Es tracta d’'un repte collectiu, en el qual cal el treball coordinat de I'equip
docent i la collaboracio de les families son indispensables.

6.- | qué passa amb els coneixements de la meva matéria?.
Transmetre coneixements versus desenvolupar competéncies

La imatge social que tradicionalment s’ha tingut del docent, (i també la propia
autoimatge) es correspon amb la de transmissor de coneixements. Certament, aquesta
situacié és més acusada a secundaria que no pas a primaria per bé que en els darrers
anys, amb la introduccié d’'una progressiva especialitzacio dels docents, s’hi ha avancat
notablement. Queden lluny els cants de sirena que advocaven per un docent generalista,
pel tractament unitari de diverses arees curriculars, amb la intencié de reduir el nombre
de docents i, per tant, de lluitar contra I'atomitzacioé del curriculum.
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En termes generals, el docent se sent comode en la seva matéria. Fa temps que la
domina; la repeteix any rere any, ha acumulat un coneixement tacit referit a com
ensenyar-la i a com afavorir-ne I'aprenentatge. Per fer-ho, selecciona els coneixements
que considera adequats a les caracteristiques de I'alumnat (tenint en compte, entre
d’altres, criteris derivats de la naturalesa de la ciéncia); els engruna en un format que
considera adequat al context i als destinataris; procura que els estudiants se’ls facin seus
a través de diverses operacions intellectuals i, finalment, avalua el grau en el qual s’han
adquirit. Si algun alumne ho qiiestiona o es pregunta de qué li serveix, s’entén como una
estratégia de I'alumne que vol “fer la pirula” al mestre; s’apella a arguments propedeéutics
“ja ho entendras quan siguis més gran” o, simplement, a arguments d’autoritat “perqueée
ho dic jo”. En aquest el context, la memoritzacié de coneixements (informacions) esdevé
el procediment fonamental d’aprenentatge. Un aprenentatge que ja neix amb data de
caducitat: 'endema de I’examen.

El coneixement és important, és necessari, pero no ho és tot. Normalment, s’obté
a través de I'elaboracié i 'emmagatzematge d’informacio. La competéncia, en canvi, fa
referéncia a la utilitzacio d’aquest coneixement en un context, la qual cosa planteja dues
gliestions importants: a) un criteri fonamental a tenir en compte en l'eleccio dels
coneixements ha de ser la funcionalitat i b) la manera d’ensenyar-los no ha de tenir com a
objectiu la seva reproduccié (demostrar que se saben) sind a la seva aplicacid en
situacions reals. A tall d’exemple, podem tenir molts coneixements sobre el funcionament
de l'aparell respiratori, podem identificar-ne tots els elements en un dibuix i podem
escriure’n el nom. Tot aix0 és important per adquirir consciéncia del propi cos. Ara bé,
també estaria bé d’adquirir la competéncia necessaria per protegir-lo de les incleméncies
meteorologiques, per evitar els comportaments que ens fan més propensos a tenir mal de
coll i infeccions de gola. Ara ja no n’hi ha prou amb tenir coneixements; cal saber-hi acudir
en el moment precis (justament, quan el noi esta ben suat, al moment mes emocionant
del partit de futbol!); integrar-los; adequar-los a la situacio i, finalment, prendre la decisio
comportamental adequada. Passaria quelcom semblant amb el coneixement matematic:
és possible que el/la noi/a hagi entés i automatitzat la mecanica de la divisio pero el que
cal és que ho apliqui en una situacio-problema que sigui rellevant per a ell/ella.

Aix0 no implica renunciar al continguts. De cap manera. Sense continguts no hi ha
aprenentatge. Es tracta de posar-los en el lloc que els correspon, d’acceptar que la
finalitat de Il'educaci6 no és la mera transmissi6 de coneixements sin6é el
desenvolupament de competéncies. Per fer-ho caldra que el noi/a posseeixi
coneixements, que vegi que li sén Utils per afrontar situacions quotidianes i que hi sapiga
recorrer quan els hagi de menester. Sense coneixements no hi ha competéncia. D’acord.
Ara bé, aix0 no significa que els mestres s’hagin d’encarregar només del coneixement,
confiant que la competéncia ja I'adquiriran a la vida.

La relacio entre coneixement i competéncia és circular; un i altra s’influeixen
reciprocament. Com més coneixements tenim, més possibilitats de fer coses se’'ns
plantegen, ens sentim capacos d’afrontar nous reptes. |, alhora, quan ens plantegem els
problemes i les dificultats que cal afrontar mentre fem les coses, emergeix nou
coneixement en el decurs de l'accid6 que ens ajuda a avancar. Certament, hi ha
coneixements que s6n imprescindibles i, per tant, han de precedir la competéncia. Ara bé,
en el disseny i en la practica educativa s’han de tenir en compte plegats: quan treballem
coneixements hem de tenir en compte quines competéncies desenvolupem i, viceversa,
quan ens plantegem el desenvolupament d’'una competéncia, hem de decidir a través de
quins coneixements ho farem.

Continuara

El llistat d’interrogants i d’aspectes a considerar no s’acaba aqui. Tanmateix
sembla oporta fer una aturada en el cami. D’una banda, per analitzar i parlar de les
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qliestions suara tractades; de I'altra, per recollir opinions i aportacions abans de continuar
endavant.
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