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Presentacio

El sistema educatiu de Catalunya disposa d’'un marc curricular competencial
consolidat i compartit. Aquest document en subratlla un element que n’és
constitutiu i que convé reafirmar, el paper central dels coneixements.

No hi ha competéncia sense coneixements solids que la sustentin i el domini
d’'un saber no s'oposa a la capacitat de mobilitzar-lo, siné que n’és la condici6.

Aquesta base de coneixements, procediments i habits intel-lectuals no
s’adquireix de qualsevol manera. La recerca educativa documenta, amb
solidesa creixent, que es construeix mitjangant la practica sostinguda i que
només arrela si I'alumnat hi para atencié el temps suficient. Protegir aquesta
atencio i consolidar els aprenentatges fonamentals no é€s una renuncia al
model competencial, al contrari, €s una de les condicions per fer-lo possible.

Aquest és un document de base. Recull, de manera ordenada i fonamentada,
un conjunt de practiques d’aula que ja son presents als centres i que convé
preservar, reforcar i compartir.

La proposta pretén afavorir una lectura comuna del marc curricular i orientar,
de manera progressiva, les decisions pedagogiques dels centres.

Les estrategies que s’hi descriuen es desplegaran de manera progressiva,
amb orientacions més especifiques per etapa i per arees i matéries.

La Direccio General de Curriculum i Desenvolupament Professional ja posa a
disposicié dels centres diversos recursos i materials vinculats a aquestes
practiques:

e les concrecions curriculars d’educacié primaria i d’educacioé secundaria
obligatoria,

e els materials de suport a la comprensio lectora,

e els materials vinculats a la competéncia matematica i

o ['oferta de formacié permanent del professorat.
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A mesura que avanci aquest desplegament se’n continuaran elaborant de
nous.

Aquest document esta pensat perqué es treballi amb els equips pedagogics
dels centres. Per tant, proposa una lectura compartida, contrastada amb la
practica real de cada centre, i un acord sobre qué convé preservar i qué
convé reforcar. L'apartat 4 recull algunes recomanacions per organitzar
aquest treball i facilitar-ne la concrecié en cada context educatiu.

Els equips docents en son els destinataris i, alhora, els qui li han de donar
sentit. Cap orientacié no substitueix el coneixement que tenen del seu
alumnat, ni 'autonomia pedagogica amb qué el projecte educatiu de cada
centre decideix com ensenyar.

En sintesi, el que s’ofereix és un marc compartit sobre el qual deliberar,
prendre decisions i avangar de manera conjunta.

Barcelona, setembre de 2026

Sonia Fernandez Cuenca
Directora general de Curriculum i Desenvolupament Professional
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1 Introduccid | marc de
referencia



1.1 El desenvolupament
competencial requereix una base
de coneixements

El model d’aprenentatge basat en competéncies, consolidat a Catalunya,
Espanya i en 'ambit europeu (Consell de la Unié Europea, 2018), continua
essent el marc pedagogic de referéncia. El seu objectiu és capacitar I'alumnat
per mobilitzar coneixements, habilitats i actituds davant de situacions
diverses, complexes i canviants.

Aquest desenvolupament competencial, perd, requereix una base solida de
coneixements, procediments i habits intel-lectuals. El desenvolupament de
competéncies no és una alternativa als coneixements, siné la seva
culminacio.

Les competéncies no es desenvolupen al marge dels coneixements, sin6 a
partir d’aquests. La recerca en ciéncies cognitives mostra que la resolucioé de
problemes, el pensament critic i la comprensié profunda descansen sobre
coneixements previs ben consolidats i en I'automatitzacié de processos
basics, fet que permet alliberar recursos cognitius per a tasques de més
complexitat (Sweller et al., 2019). En I'ambit especific de la lectura, la
metaanalisi de Kim i Cao (2025) conclou que el coneixement de continguts és
un factor rellevant per a la comprensié i que les actuacions dirigides a
incrementar-lo generen millores significatives en la comprensio lectora.
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1.2 L'atencio, condicio de
I'aprenentatge

Aquesta base de coneixements, perod, no es construeix sola. Perqué un
contingut pugui ser compres, relacionat amb el que ja se sap i recordat, abans
ha de ser atés. L'atencio és el filtre que determina quina part de tot alld que
envolta 'alumnat arriba a ser processada i, per tant, quina part té alguna
possibilitat de ser apresa. Recordem alld en qué hem pensat i només podem
pensar en alldo a qué hem parat atencié (Willingham, 2009).

L'arquitectura cognitiva humana explica per qué aixo és determinant. La
memoria de treball ('espai on la informacié es manté i es manipula de manera
conscient) té una capacitat i una durada molt limitades, mentre que la
memoria a llarg termini disposa d’una capacitat molt superior i permet
conservar la informacioé de manera estable. En gran mesura, aprendre
consisteix a afavorir la transferéncia de la informacié des de la memoria de
treball cap a la memoria a llarg termini (Sweller et al., 2019). Cada interrupcid,
cada canvi de tasca i cada estimul competidor consumeixen una part
d’aquesta capacitat escassa i la resten de I'aprenentatge.

L'atencid, a més de ser una condicio prévia de I'aprenentatge, és també un
aprenentatge en si mateixa. Sostenir I'esfor¢ sobre una tasca exigent durant
una estona llarga, recuperar el fil després d’'una distracci6 o acabar un text
extens sense abandonar-lo son capacitats que s’eduquen i no disposicions
innates. L'escola és un dels pocs entorns on aixo es pot ensenyar de manera
deliberada i sostinguda al llarg dels anys.

Les dades més recents situen aquesta qliestié al centre. L'informe PISA 2025
mostra que el rendiment mitja dels paisos de I'Organitzacié de Cooperacio i
Desenvolupament Economics (OCDE) ha continuat caient fins als valors més
baixos registrats mai en lectura i en matematiques. Entre el 2015 i el 2025 els
resultats de lectura han baixat 28 punts (I'equivalent aproximat a un any i mig
d’aprenentatge) i els de matematiques, 22 punts. Actualment, un 20% dels
alumnes de 15 anys dels paisos de 'OCDE té un rendiment baix en ciéncies,
matematiques i lectura, davant del 16% del 2022 (OCDE, 2026).

Aquesta evolucio conviu amb un deteriorament de les condicions d’atencio a
'aula. A PISA 2025, més d'un de cada quatre alumnes declara que els seus
companys es distreuen amb dispositius digitals en la majoria o en totes les
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classes de ciéncies. L'alumnat que es troba en aules amb companys distrets
obté pitjors resultats, mostra menys implicacié en 'aprenentatge i declara un
vincle més feble amb el centre (OCDE, 2026). L'informe PISA 2022 ja havia
documentat un patré equivalent a les classes de matematiques (OCDE,
2023).

La recerca experimental apunta en la mateixa direccié. L'atencié dividida entre
la tasca académica i un dispositiu (el que s’ha anomenat “multitasca amb
mitjans”) s’associa a pitjors resultats en memoria i comprensio lectora (May i
Elder, 2018). En I'ambit especific de la lectura, la metaanalisi de Delgado et
al. (2018) troba un avantatge petit perd consistent de la lectura en paper
sobre la lectura en pantalla en la comprensié de textos expositius, un
avantatge que s’ha relacionat amb un processament més superficial en suport
digital.

Tanmateix, convé una precisio. Aquestes dades no sostenen una condemna
de la tecnologia ni tampoc una nostalgia de 'aula predigital. EI mateix informe
de 'OCDE assenyala que un us moderat dels dispositius digitals amb finalitats
d’aprenentatge s’associa a un rendiment més alt, i que alld que determina la
relacié entre tecnologia i aprenentatge és la qualitat de la seva integracio,
I'estructura de les activitats d’aula i la guia pedagogica que les acompanya
(OCDE, 2026). La competéncia digital continua essent un objectiu
irrenunciable del curriculum. El que aquestes dades si que sostenen és una
idea més exigent i més util. L'atencidé és un recurs escas que cal protegir
activament. Aquesta proteccié és una decisié pedagogica de I'equip docent,
no una consequiéncia espontania de I'organitzacié de l'aula.

D’aquesta premissa se’n deriven les orientacions que segueixen. La lectura
sostinguda de textos exigents, I'escriptura a ma, la practica sistematica o
I'explicaci6 guiada del professorat comparteixen un mateix efecte. Totes elles
concentren 'atencié de I'alumnat sobre alldo que ha d’aprendre i sostenen
aquesta atencié el temps suficient perqué I'aprenentatge arribi a consolidar-
se.

Reforg dels aprenentatges fonamentals

10



1.3 Naturalesa i abast d’aquest
document

En aquest context, aquest document ofereix orientacions per reforgar un
conjunt de practiques d’aula d’alta incidéncia educativa. Es tracta de
practigues ampliament presents als centres, perd que convé preservar,
intensificar i consolidar, atés el seu paper essencial en la construccio dels
aprenentatges i en el desenvolupament de les competéncies de I'alumnat.

Aquestes orientacions estableixen un marc compartit basat en alld que la
recerca disponible permet afirmar amb prou solidesa sobre les condicions que
afavoreixen I'aprenentatge. Es presenten practiques i actuacions d’aula que
poden desenvolupar-se mitjangant estratégies metodologiques variades. La
selecciod i la combinacié d’aquestes estratégies ha de ser diversa, per
respondre a les necessitats de I'alumnat, al context d’aprenentatge i als
objectius educatius perseguits.

Per tant, aquestes orientacions no pretenen constituir una prescripcio
metodologica ni proposar un métode Unic d’ensenyament. No volen substituir
el projecte educatiu del centre ni 'autonomia pedagodgica dels equips docents,
que son els qui coneixen el seu alumnat i els qui han de decidir com i quan
concretar-les.

Tampoc no s’adrecen només a I'alumnat amb més dificultats, pero hi tenen un
efecte especialment rellevant. Les practiques que aqui es descriuen
(rexplicitacio del o de la docent, la sequenciacio clara dels continguts, la
practica guiada abans de I'autbnoma o la disponibilitat de materials de
referéncia estables) contribueixen a garantir que tot 'alumnat disposi de les
mateixes oportunitats d’accés als aprenentatges. En aquest sentit,
afavoreixen I'equitat educativa i sén plenament coherents amb el marc de
I'educacié inclusiva i amb I'atencio a la diversitat.

Reforg dels aprenentatges fonamentals
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2 Eixos prioritaris
d'actuacio a l'aula



2.1 Competencia linguistica

2.1.1 Descodificacié i fluidesa en I'aprenentatge
inicial de la lectura

Tot el que aquest document diu sobre lectura pressuposa que I'alumnat ja és
capag de desxifrar amb prou soltesa. Quan aquesta condicidé no es compleix,
cap altra mesura orientada a la comprensio lectora arriba a fer efecte i els
primers cursos decideixen bona part del recorregut posterior.

Actuacio:

Assegurar, a I'educacio infantil i al cicle inicial de primaria, un ensenyament
sistematic i explicit de la consciéncia fonologica i de la relacié entre sons i
grafies, i una practica regular de lectura en veu alta orientada a assolir
fluidesa (precisio, velocitat i entonacio). Detectar de manera precog I'alumnat
que no assoleix els llindars esperats i intervenir-hi tan aviat com sigui
possible.

La revisio de Castles, Rastle i Nation (2018) conclou que 'ensenyament
sistematic de les correspondéncies entre sons i grafies és el punt de partida
més eficag per aprendre a llegir, i alhora adverteix que no n’hi ha prou. La
comprensio experta requereix vocabulari, coneixements i experiéncia lectora
acumulada. Convé tenir present que aquesta recerca s’ha desenvolupat
majoritariament en llengues d’ortografia opaca com I'anglés; en ortografies
més transparents com el catala el desxiframent s’assoleix abans, la qual cosa
fa encara més important no aturar-s’hi i avancgar cap a la fluidesai la
comprensio. El reconeixement automatic de les paraules allibera recursos
cognitius que faciliten la comprensid, de la mateixa manera que
'automatitzacio els allibera en qualsevol altre aprenentatge.

2.1.2 Lectura guiada i corpus de lectures clau

La comprensio lectora és 'eina basica d’accés a qualsevol aprenentatge
disciplinari. La lectura lliure i autbonoma és necessaria per fomentar el plaer
lector perd pot conduir 'alumnat a textos de baixa complexitat lingUistica i
conceptual.

Reforg dels aprenentatges fonamentals
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Actuacio:

Garantir la seleccid i la lectura obligatoria d’alguns llibres clau proposats pels
equips docents a 5¢ i 6& de primaria i al llarg de 'ESO. Aquestes lectures han
de ser altament representatives, d’'un nivell de complexitat progressiu i que
aportin models del mén complexos.

La recerca sintetitzada per Willingham (2017) posa de manifest que la
comprensio lectora depén en gran mesura del vocabulari i dels coneixements
previs del lector. Per aix0, 'accés sistematic a textos diversos i
progressivament més complexos pot contribuir a ampliar el vocabulari i els
coneixements que sostenen la comprensio i la construccié d’inferéncies. Cal
afegir-hi una condicié de temps: la lectura de textos llargs i exigents requereix
estones de lectura continuada i no fragmentada. En aquesta linia, la
metaanalisi de Delgado et al. (2018) identifica avantatges de la lectura en
paper en comparacio de la lectura en pantalla en el cas de textos expositius i
quan la lectura es duu a terme sota pressi6 de temps.

Aquesta idea és coherent amb les aportacions d’Isabel Solé (1987, 2012), que
destaca que la competéncia lectora es construeix progressivament a través
de la interaccié amb textos significatius i de complexitat creixent, i que
constitueix una condici6 essencial per a 'aprenentatge en totes les arees i
matéries.

2.1.3 Ensenyament explicit del vocabulari i
llenguatge academic

El vocabulari és el pont entre el desxiframent i la comprensié. Les diferéncies
de vocabulari entre 'alumnat apareixen molt aviat, s’eixamplen amb els anys i
expliguen una part important de les diferéncies de rendiment. El vocabulari
académic, en particular, dificilment s’aprén fora de I'escola.

Actuacio:

Seleccionar i ensenyar de manera explicita, en totes les arees i matéries, un
nombre delimitat de paraules clau, les necessaries per entendre els textos
que es treballen i les que tenen un us transversal. Treballar-les amb usos
repetits en contextos diversos i requerir-ne I'Us en les produccions orals i
escrites de I'alumnat.
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La revisio sistematica de Wright i Cervetti (2017) mostra que I'ensenyament
explicit del significat de les paraules millora de manera consistent la
comprensio dels textos que les contenen, i que les intervencions que
impliquen un processament actiu (usar la paraula, relacionar-la amb altres,
discriminar-ne els sentits, etc.) sén més efectives que les basades en la
definicié del diccionari.

D’altra banda, el gruix del vocabulari s’adquireix per I'exposicioé sostinguda a
textos rics. Aquesta idea reforca la importancia de les lectures clau descrites a
'apartat anterior. En 'alumnat que aprén en una llengua que no és la familiar,
I'atencié al llenguatge académic és especialment determinant (Cummins,
2000).

2.1.4 Escriptura manual i estructuracio del
pensament

L'ds de la tecnologia digital és indispensable per al desenvolupament de la
competéncia digital. No obstant aix0, la reduccié drastica de I'escriptura a ma
pot limitar I'accés a alguns dels beneficis cognitius associats a la presa de
notes i a I'activitat manuscrita.

Actuacio:

Programar, de manera regular i sistematica, tasques d’escriptura amb paper i
boligraf (redaccions, resums, esquemes, respostes desenvolupades i presa
de notes).

La presa de notes manuscrita pot afavorir un processament més elaborat de
la informacio que la transcripcié literal amb ordinador (Mueller i Oppenheimer,
2014). Aixi mateix, estudis de neurociéncia han identificat diferéncies en els
patrons d’activacié cerebral associats a I'escriptura manual, tot i que la seva
traduccié directa en millores educatives encara és objecte d’estudi (Ose
Askvik et al., 2020).

2.1.5 Ensenyament sistematic de l'ortografia

L'ortografia forma part dels processos de transcripcié de I'escriptura. Quan
aquests processos no estan automatitzats, una part dels recursos cognitius de
I'alumnat es destina a resoldre dubtes ortografics en lloc de dedicar-se
plenament a la planificaci6 i expressio de les idees. A més, l'ortografia i la
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lectura comparteixen el mateix coneixement de la relacié entre sons i grafies,
de manera que treballar-la reforga també la descodificacié.

Actuacio:

Programar un treball explicit, sistematic i amb progressié de I'ortografia.
Fomentar la reflexio i la revisio ortografica dels textos produits per I'alumnat,
siguin de creacié propia, de modificacions o adaptacions de textos d’altres o
de textos dictats. Aquestes revisions sén utils sempre que s’emprin com a
instrument d’aprenentatge i no només de qualificacio.

La metaanalisi de Graham i Santangelo (2014) conclou que I'ensenyament
formal i sistematic de 'ortografia, a més de millorar de manera significativa
I'ortografia, també millora la consciéncia fonoldgica i les habilitats de lectura, i
que aquests efectes es mantenen també més enlla dels primers cursos de
primaria. La mateixa metaanalisi és més prudent pel que fa a la transferéncia
a la qualitat dels textos extensos, en qué els efectes observats son petits.
L'ortografia és una condicio de I'escriptura, no pas el seu objectiu.

En una linia complementaria, Camps (1994) destaca I'escriptura com un
procés en que la planificacio, la redaccid i la revisio tenen un paper central en
'aprenentatge de la composicié escrita. Aquesta perspectiva és coherent amb
un ensenyament de I'ortografia que incorpora la reflexié sobre el
funcionament de la llengua i la revisié com a instruments d’aprenentatge. Els
treballs posteriors desenvolupats en el marc del Grup de Recerca sobre
'Ensenyament i Aprenentatge de Llengues (GREAL) de la Universitat
Autdnoma de Barcelona han aprofundit en aquesta linia de recerca en
didactica de la llengua.

2.1.6 Treball de 'oralitat com a eina de
pensament

Saber expressar-se amb claredat, precisio i coheréncia verbal és tant un
objectiu d’aprenentatge com una via per consolidar-lo.

Actuacio:

Introduir el treball de 'oralitat de manera freqUent i guiada. Exposicions breus,
debats amb pautes, explicacions de conceptes a companys i respostes orals
elaborades a l'aula.
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La recerca sobre 'anomenada pedagogia dialdgica (Alexander, 2020) sosté
que la parla estructurada constitueix una eina fonamental per al
desenvolupament del pensament, ja que permet explicitar idees, identificar
llacunes conceptuals, construir significats compartits i elaborar arguments
raonats.
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2.2 Competencia matematica

2.2.1 Calcul mental i sentit del nombre

El que la fluidesa lectora representa per a la llengua, el calcul mental i el
sentit del nombre ho representen per a les matematiques. Un alumne o
alumna que ha de reconstruir cada operacié basica esgota la seva memoria
de treball abans d’arribar a la part matematicament rellevant del problema.

Actuacio:

Dedicar sessions breus i frequents al calcul mental amb estratégies
(descomposicions, compensacions, multiples, etc.) i incentivar la reflexié de
'alumnat per poder estimar resultats abans de calcular i per valorar-ne la
coherencia.

En la resolucio de problemes és important no saturar la memoria de treball:
quan els fets numeérics es recuperen de manera automatica, els recursos
disponibles es poden dedicar al raonament (Sweller et al., 2019). La
metaanalisi de Codding, Burns i Lukito (2011) conclou que entre les
intervencions de fluidesa en fets numeérics basics, les que combinen la
practica repetida amb el modelatge docent produeixen els efectes més grans,
i que les intervencions amb diversos components en produeixen més que les
que en tenen pocs. Cal tenir present que aquesta sintesi es basa en disset
estudis de cas unic amb alumnat amb dificultats en matematiques. Aquesta
orientacio és complementaria, i no pas alternativa, al treball de resolucié de
problemes i de raonament matematic.

2.2.2 Resolucio de problemes i modelitzacio de
situacions reals

Les matematiques adquireixen sentit quan permeten interpretar, representar i
resoldre situacions diverses. Sovint 'alumnat domina técniques i
procediments treballats de manera aillada, pero troba dificultats per
reconéixer quan els ha d’utilitzar o per relacionar-los amb contextos
significatius.

Actuacio:
Plantejar de manera sistematica problemes que requereixin interpretar una
situacio, identificar les dades rellevants, explorar i seleccionar estratégies de
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resolucio, representar-ne els elements essencials i justificar les estratégies
utilitzades i les conclusions obtingudes.

La recerca mostra que I'aprenentatge matematic és més robust quan
'alumnat ha de decidir quin procediment és adequat per a cada situacid, en
lloc de limitar-se a aplicar mecanicament una técnica préviament indicada
(Rohrer et al., 2015). Igualment, explicar i justificar el procés de resolucio
contribueix a construir esquemes conceptuals més profunds i facilita la
transferéncia dels aprenentatges a situacions noves (Chi et al., 1989).
Aquesta orientacio és coherent amb el paper central que la resolucio de
problemes i la modelitzacié tenen en el desenvolupament dels diferents
sentits matematics.
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2.3 Practiques d’aula transversals

2.3.1 Atencio sostinguda i entorn
d’aprenentatge

L'atencié de 'alumnat depén en bona mesura de com s’organitzen el temps,
I'espai i els estimuls de l'aula, a més de la voluntat de 'alumne o alumna i de
la seva maduresa. Un entorn amb interrupcions frequients i estimuls
competidors fragmenta I'aprenentatge, encara que el continguti la
metodologia siguin els adequats.

Actuacio:

Preservar, en totes les etapes, franges de treball sostingut sense interrupcions
ni dispositius aliens a la tasca, amb un inici de sessi6 explicit, una consigna
clara i un temps prou llarg per permetre la concentracio.

L'atencié dividida entre la tasca i un dispositiu es relaciona amb pitjors
resultats en memoria i comprensié (May i Elder, 2018). Les dades de PISA
2025 mostren, a més, que la distraccié amb dispositius digitals a I'aula, i
especialment la provocada pels companys, s’associa a un rendiment més
baix, a menys implicacié en I'aprenentatge i a un vincle més feble amb el
centre (OCDE, 2026).

2.3.2 Practica sistematica i consolidacio de
processaments basics

Per assolir una comprensié profunda no n’hi ha prou a memoritzar conceptes
ni a realitzar tasques d’alt nivell sense suport de bases automatitzades.
Automatitzar no s’oposa a comprendre sind que n’és la condicid. Aquesta
automatitzacio allibera I'atencioé i la memoria de treball per dedicar-les a allo
que encara no es domina.

Actuacio:

Alternar exercicis de practica sistematica d’aspectes clau amb activitats de
resolucio de problemes o reptes. En apartats anterior s’han vist exemples molt
concrets, com ara el calcul mental, la reflexié ortografica o 'ampliacié explicita
de vocabulari. No es tracta de fer repeticions massives, sind de consolidar la
fluidesa.
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La teoria de la carrega cognitiva (Sweller et al., 2019) indica que la memodria
de treball humana té una capacitat molt limitada. Quan els procediments
basics s’automatitzen mitjangant la practica sistematica, s’allibera espai
cognitiu per dedicar-lo a la resolucio de problemes complexos.

2.3.3 Materials de referéncia estables per a
I'aprenentatge

L’autonomia de I'alumnat no consisteix a haver de reconstruir constantment
on es troba la informacié necessaria per aprendre, sin6 a saber utilitzar-la de
manera eficag.

Actuacio:

Assegurar que cada alumne disposi d’'un material de referéncia estructurat i
permanent que reculli de forma ordenada els continguts essencials de la
matéria, independentment del suport utilitzat.

La recerca sintetitzada per Rosenshine (2012) destaca la importancia de
presentar els nous continguts de manera sequienciada, activar els
coneixements previs, comprovar la comprensio i proporcionar oportunitats de
practica i revisio. En aquest marc, disposar de materials de referéncia clars i
estructurats és coherent amb aquests principis i pot facilitar la revisié i
I'organitzacio dels aprenentatges. A més, aquests materials poden facilitar
I'estudi autdnom de I'alumnat i el seguiment educatiu per part de les families.

2.3.4 Modelatge docent

La figura del professorat és indispensable com a model actiu en els ambits
linguistic, cognitiu, metodologic i de ciutadania democratica. Posar 'alumnat
al centre de I'aprenentatge no implica que el o la docent adquireixi un rol
merament dinamitzador.

Actuacio:

Combinar moments de modelatge explicit del professorat (demostracié pas a
pas, pensament en veu alta, Us d’un registre linguistic ric, etc.) amb espais
destinats a la indagacio, el treball cooperatiu i la resolucié autbnoma de reptes
de l'alumnat.
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La recerca sobre instruccio explicita i aprenentatge per observacié posa en
relleu la importancia del modelatge docent i de la practica guiada abans de
passar progressivament a la practica autonoma (Bandura, 1977; Rosenshine,
2012). Aixi mateix, la recerca sobre I'eficacia de 'ensenyament i el
desenvolupament del llenguatge académic subratlla la importancia d’'una guia
docent clara i d’un entorn linglistic que afavoreixi el desenvolupament del
llenguatge académic en els processos d’aprenentatge (Cummins, 2000;
Hattie, 2012).

Reforg dels aprenentatges fonamentals

22



3 Algunes estrategies
d'aula d’alta eficacia



La recerca en psicologia cognitiva i en ciéncies de I'aprenentatge (Dunlosky et
al., 2013; Roediger i Karpicke, 2006) ha identificat estratégies d’aprenentatge
d’elevada eficacia que poden incorporar-se a la planificacié docent habitual
sense requerir recursos addicionals significatius. Totes comparteixen un
mateix mecanisme: obliguen I'alumnat a fer un esforg cognitiu deliberat sobre
allo que ha d’aprendre, en lloc de limitar-se a tornar-hi a passar per sobre.

3.1 Practica d’evocacio

Queé és:
Dissenyar situacions en qué 'alumnat hagi de recuperar de la memoria

informacio, conceptes o procediments treballats préviament, sense consultar
materials de suport.

Aplicacié a l'aula:

Preguntes breus a l'inici de la classe, petits qlestionaris o exercicis de
demanar “qué recordem del tema de la setmana passada?”’, esquemes
elaborats de memoria, tiquets d’entrada o de sortida, etc., que no serveixen
per qualificar sind només per recordar.

Recerca educativa:

L'esforg de recuperar informaci6 de la memoria a llarg termini reforga la
retencié posterior i fa que el coneixement sigui més resistent a I'oblit
(Roediger i Karpicke, 2006). La revisio sistematica i la metaanalisi de Yang et
al. (2021) va confirmar que I'is de proves i questionaris com a eines
d’aprenentatge millora significativament el rendiment académic.

3.2 Practica espaiada

Qué és:
Distribuir la revisio i I'aplicacio dels aprenentatges al llarg del temps, evitant-
ne la concentracié en periodes molt breus.
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Aplicaci6 a l'aula:

En lloc de fer una seqliéncia didactica tancada i no tornar a tocar el contingut,
reincorporar tasques dels temes anteriors per aprofundir en els continguts o
en la seva relacié amb nous continguts.

Recerca educativa:

L'espaiament permet un cert nivell d’oblit. L'esforg cognitiu addicional que
requereix reevocar la informacio temps després genera un aprenentatge molt
més durador i transferible (Cepeda et al., 2006).

3.3 Avaluacio formativa i retroaccio

Qué és:
Planificar moments especifics per analitzar I'estat de I'aprenentatge de

I'alumnat, identificar dificultats, corregir concepcions erronies i orientar els
passos seglients del procés d’aprenentatge.

Aplicaci6 a l'aula:

Comentaris especifics orientats a la millora de I'aprenentatge, revisié guiada
d’errors, autoavaluacié i coavaluacié amb criteris clars, aixi com activitats que
permetin a I'alumnat actuar a partir de la retroaccioé rebuda.

Recerca educativa:

Hattie i Timperley (2007) assenyalen que la retroaccié és una de les
intervencions educatives amb més efecte sobre I'aprenentatge i el rendiment,
especialment quan se centra en el procés i en l'autoregulacié de la tasca, més
que no pas en caracteristiques personals de I'estudiant.

3.4 Practica intercalada

Qué és:
Es barregen diferents tipus de continguts o problemes relacionats en una

mateixa sessio, en lloc de practicar un sol tipus de problema o tasca de
manera reiterativa.
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Aplicacio a l'aula:

En comptes d’agrupar tots els exercicis d’'un mateix procediment, alternar-los
amb els d’altres procediments ja treballats, de manera que I'alumnat hagi de
decidir primer quin cal aplicar.

Recerca educativa:

La recerca sobre practica intercalada mostra que alternar diferents tipus de
problemes o continguts pot afavorir la discriminacio entre procediments i
millorar el rendiment en proves posteriors, especialment quan I'alumnat ha
d’identificar quin procediment és adequat per resoldre cada problema (Rohrer
et al., 2015).

3.5 Exemples resolts

Qué és:
Mostrar pas a pas a I'alumnat la resolucié de problemes de tipologia similar
explicitament (pensant en veu alta), per anar retirant progressivament aquest

suport (bastida), abans de demanar a I'alumnat que resolgui tasques
complexes de forma autdbnoma.

Aplicacio a l'aula:

Iniciar el treball d’'un procediment nou amb un o dos exemples completament
resolts pel o per la docent, continuar amb exemples parcialment resolts que
'alumnat ha d’acabar i, finalment, plantejar problemes complets sense suport.

Recerca educativa:

La recerca sobre exemples resolts indica que aquesta estratégia resulta
especialment beneficiosa durant les fases inicials de I'aprenentatge, ja que
redueix la carrega cognitiva innecessaria i facilita la construccié d’esquemes
mentals solids (Renkl, 2014).
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3.6 Explicacio propia

Qué és:
Demanar als o les alumnes que s’expliquin a ells mateixos o0 a un company o

companya per qué un pas de la resolucié d’un repte o problema és correcte o
com es relaciona un nou concepte amb un de ja conegut.

Aplicacio a l'aula:

Aturar la resolucié d’'un problema en un pas clau i demanar-los que el
justifiquin per escrit 0 oralment i demanar que expliquin amb les seves
paraules la relacié entre un concepte nou i un d’anterior abans de continuar.

Recerca educativa:

La recerca sobre explicacio propia mostra que aquesta estratégia pot afavorir
la integracid dels coneixements nous amb els coneixements previs i contribuir
a una comprensié meés profunda dels continguts (Chi et al., 1989; Dunlosky et
al., 2013).
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4 Recomanacions per a
I'aplicacio d’aquestes
orientacions als centres



4.1 El treball amb els equips
pedagogics del centre

Aquestes orientacions han de permetre encetar un procés de deliberacio
col-lectiva en els equips pedagodgics del centre que es tradueixi en acords
compartits. La coheréncia entre aules del mateix nivell (horitzontal) i entre els
diferents cursos (vertical) és alld que en determina I'impacte sobre els
aprenentatges de I'alumnat. Es recomana, per tant, incorporar la lectura i la
discussié d’aquestes orientacions als espais de coordinacio pedagogica ja
existents.

Es proposa que:

o Els equips docents analitzin quines d’aquestes practiques ja formen
part de la seva activitat habitual i quines convé reforgar, a partir de les
dades del centre.

e El centre acordi un nombre reduit de prioritats, les incorpori a la
programacioé general anual i en faci un seguiment al llarg del curs.

e Aquests acords es facin explicits i estables, de manera que I'alumnat
trobi les mateixes dinamiques de treball en arees i matéries diferents i
amb coheréncia entre els diferents cursos.
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4.2 Hores de gestio autonoma

En els documents d’organitzacio i gestié de centre de I'educacio primaria i
I'educacio secundaria obligatoria dels cursos 2025-2026 i 2026-2027, s’inclou
la recomanacio de dedicar les hores de gestié autbnoma, o almenys una part,
a reforcar la comprensié lectora i la competéncia matematica.

Aquestes hores constitueixen una oportunitat per reforgar de manera
especifica les practiques educatives descrites en aquest document,
especialment aquelles orientades a la consolidacio dels aprenentatges
fonamentals i avalades per la recerca educativa.

D’aquesta manera, les hores de gestié autdbnoma poden contribuir a reforgar
una base solida de coneixements, procediments i habits intel-lectuals que
sustenten el desenvolupament de les competéncies de I'alumnat.
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4.3 Vinculacié amb el Marc per a la
millora de la llengua i les
matematiques

Aquest document concreta a 'aula el Marc per a la millora de la llengua i les
matematiques, aprovat per 'Acord GOV/132/2025, de 20 de maig. Per tant,
no és una iniciativa aillada. Les orientacions que s’hi recullen s’han de llegir
juntament amb els instruments que el Departament ja ha implementat i que hi
donen suport. Entre altres mesures, I’Acord de govern impulsa les seglents
accions:

o Les concrecions curriculars de les arees d’educacio primaria i les
matéries de 'ESO, que identifiquen els sabers essencials i
n’estableixen la sequienciacio entre cursos.

e L’'avaluacié integral per a la millora (AVIM), que combina
'autoavaluacio del centre amb 'avaluacio externa de la Inspeccid
d’Educacio focalitzada en els ambits linguistic i matematic.

e L|’oferta de formacio permanent del professorat en didactica
especifica de la llengua, de les matematiques i de les ciéncies i el
programa de desenvolupament professional en centres mentors.

e Les avaluacions del sistema educatiu que impulsa I'Agéncia
d’Avaluacié i Prospectiva de 'Educacio, que han de permetre a cada
centre disposar d’informacio util per orientar les seves decisions
pedagogiques.
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