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El present capitol introductori descriu quina ha estat la motivacié per
a la realitzaci6 d'aquesta tesi. Es fa una descripcié dels objectius
pretesos en la recerca, que inclou la revisi6 dels Objectius de
Desenvolupament Sostenible, en especial I'objectiu 4: Educacié de
gualitat, i la forma d'assolir-los. També podem veure els antecedents
del treball i la casuistica que ha fet decidir-se per aquest tema de
treball i per escollir el programa de Didactiques Especifiques per
presentar la tesi. Finalment, el capitol mostra I'estructura amb la qual

es desenvolupara la resta de la memoria.

1. Presentacio

A partir de la Llei Organica 8/2013 de 9 de desembre per a la millora
de la Qualitat Educativa, que modifica la Llei Organica d'Educacio
2/2006, de 3 de maig, s'implanta en la Comunitat Valenciana la

Formacié Professional Basica en el curs escolar 2014-2015.

Quasi immediatament, mitjancant la disposicié addicional segona del
Decret 135/2014, de 8 d'agost, del Consell, pel qual es regulen els
cicles formatius de Formacio Professional Basica en I'ambit de la
Comunitat Valenciana, es declara que "la impartici6 de cicles de
Formacié Professional Basica tindra la consideracié de tasca
d'especial dificultat als efectes que es determinen en els diferents
concursos de trasllats en qué participe el professorat de centres
docents publics". DOGV num. 7336/11.08.2014.



La normativa reconeixia per anticipat la dificultat per al docent que
impartira aquest nivell educatiu. La llarga experiéncia amb diversos
programes que atenien al grup d'alumnat que la Formacio
Professional Basica recollia donava consciéncia que no seria una

tasca facil.

El professorat, sobretot del cos de Formacié Professional, que era el
gue major carrega horaria té amb aquest alumnat, ha vingut, tant en
aquesta nomenclatura com amb les nomenclatures anteriors,
desenvolupant i experimentant noves metodologies amb el metode
assaig-error, juntament amb l'adquisicié de destreses personals que
permeteren captar l'atencié i evitar l'absentisme i fracas escolar

d'aquest alumnat d'alt risc d'exclusio.

Aquestes bones practiques han anat fent-se més complexes i
elaborades, de manera que amb aquest treball de recerca voliem

descobrir experimentalment I'eficacia d'un cas concret.

La metodologia proposada va ser avaluada mitjangant un procés
experimental realitzat durant el curs 2018-19 en diferents centres
educatius publics de la Comunitat Valenciana. Un grup experimental
el forma l'alumnat del cicle d'Agrojardineria i Composicions Florals de
I'lES Blasco Ibafiez de Cullera, i altre grup control va estar format per

alumnat d'altres centres publics de similars caracteristiques.

A la vista dels resultats, hi ha evidéncies que la metodologia millora
l'eficacia de les classes i, per aquest motiu, pensem que seria

aplicable en altres moduls i cicles.



Per exposar el procés investigador i els resultats d’este, es redacta la

present tesi, que s'estructura a partir dels segiients punts principals:

Es fa una revisio historica, partint de les politiques que han conduit a
l'actual marc normatiu. Aixi mateix, es fa una revisi6 del tipus

d'alumnat que es matricula en aquest nivell.

Es revisa la literatura existent sobre el camp de treball, analitzant els
estudis empirics realitzats i els beneficis i inconvenients que porta amb
si aparellada la incorporacié d'aquestes técniques i eines en

I'ensenyament.

Es descriu el desenvolupament dels recursos i instruments creats a

efecte de ser emprats en classe.

Es realitzara un estudi empiric per a avaluar I'impacte de la introduccio
de la Ferramenta BanKal en I'ensenyament presencial del modul
d'activitats de reg, abonat i labors de cultiu del cicle d'Agrojardineria i

Composicions florals.



2. Justificacio

Les Nacions Unides impulsen un conjunt d'objectius mundials
relacionats amb els desafiaments ambientals, politics i econdmics als
quals s'enfronta el nostre mon. Coneguda com I'Agenda 2030, esta
integrada per 17 Objectius de Desenvolupament Sostenible,
comunament coneguts com ODS, amb les seues corresponents

metes.

Aquesta agenda afecta a tots els paisos amb independéncia del seu
grau de desenvolupament i és assumida i interioritzada per tots ells,
com a integrants de Nacions Unides, en les seues politiques i plans

d'accio, tant pels governs regionals com pels nacionals.

L'objectiu de qualitat nam. 4, I'Educacié de qualitat, naix de la
premissa que l'educacié i la formacié sén la base per a millorar la
nostra vida, facilitar el nostre desenvolupament personal i professional
i la convivencia amb I'entorn. Juntament amb aixo, I'accés universal a
una educacié més inclusiva, plural i equitativa contribueix a obtenir
una societat més desenvolupada, responsable i sostenible. En I'ambit
empresarial, la formacié de qualitat ens porta a una millora de les
competéncies i capacitat per a aportar solucions innovadores (Foro
lideraRSE, 2019).

L'estat espanyol estd compromés amb els objectius ODS des del 25
de setembre de 2015, i no obstant aix0, un dels principals problemes
a Espanya relacionats amb I'educacié formal és l'abandé i fracas
escolar. En 2018, segons dades del Ministeri d'Educaci6é, Cultura i

Esport (2019) I'aband6 escolar primerenc es va situar en el 17,9%. En



aquest mateix any, la Comunitat Valenciana es situa per damunt de la

mitjana amb una taxa d'abandé del 20,2%.

Entre els diversos mecanismes que s'han formulat per combatir
aquestes xifres d'abandonament i fracas, una va ser la creacié de la
Formacié Professional Basica (FPB), que recull aquell alumnat que,
havent fracasat en I'Ensenyanc¢a Secundaria Obligatoria (ESO), troba
en aquest nivell una segona oportunitat per obtenir una titulacio
laboralment equivalent al graduat en Educacié Secundaria Obligatoria
i una qualificacié professional que els permeta la integracié en el mén

laboral.

Els reptes de la Formacio Professional Basica passen per fer assolir
uns coneixement minims a un alumnat reticent a les metodologies
classiques. Es per aixd que els professionals que imparteixen
directament a aquest alumnat han vingut, en els darrers anys,
incorporant noves linies de treball que, en principi, podriem anomenar

bones practiques, amb millor o pitjor resultat.

| és en aquest punt on arranca la idea d'aquesta tesi. Es decideix
investigar I'efectivitat d'una nova metodologia, amb nous productes
educatius, creats a l'efecte, sobre un alumnat concret: el del cicle

d'Agrojardineria i Composicions Florals.

La carrega cientifica que comporten les disciplines principals del cicle
d'Agrojardineria (I'agricultura i la jardineria) sembla incontestable. Més
encara arran de la revolucié verda de meitat del segle XX, en qué els
agroquimics feren irrupcié amb forca, perd també de les ultimes

decades amb la biotecnologia.



Sense prejudici de la part social, técnica, econdmica o artistica que
comporta, el pes principal d'aquesta branca del saber descansa sobre
la quimica, la biologia, la geneética, la meteorologia, etc. Per tant, el
seu ensenyament és un compendi de l'ensenyament aplicat de les

més diverses disciplines cientifiques pures.

Per Reial Decretde 31 d'agost de 1834 es crearen les escoles normals
de Magisteri, i ja en els seus plans d'estudis es solia incloure
assignatures relacionades amb les Ciencies Naturals. Durant la
Llei Moyano s'organitzava el pla d'estudis en dos nivells: elemental i
superior. En el nivell elemental s'incloia "Nocions d'Agricultura”,
mentre que en el nivell superior es cursava "Coneixements comuns

de Ciéncies Fisiques i Naturals i Practica de I'Agricultura”.

Per a la realitzaci6 d'una tesi sobre la didactica, a través d'una nova
metodologia, d'un modul d'activitats de reg, abonat i labors de cultiu,
en aquest camp transversal de I'ensenyament entre dos mons: el de
les ciéncies socials i el de les ciéncies aplicades, s'ha considerat que
el programa de doctorat en Didactiques especifiques de la facultat de

Magisteri era el més adient.

Aixi mateix, I'experiencia de l'autor en la Formacié Professional
Basica, en la qual es troba impartint docéncia, en exclusiva en aquest
nivell durant I'Gltima década, ofereix una oportunitat de treball en
primera fila, tot i que amb la col-laboraci6 d'altres companyes
professores de la mateixa especialitat que hi han col-laborat, tant
en laplicaci6 de la metodologia al grup experimental com al

grup control.
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3. Estructura de la tesi

La present memoria de tesi doctoral esta organitzada de la

seguent forma:

Després d'aquest primer capitol introductori de motivacio i objectius
del treball, en el capitol 2, es realitza una revisié historica de la
Formacié Professional en general, i de la Formacion Professional
Basica en particular. Es fa un estudi de les normatives que han estat
en vigor des de les estructures gremials de I'Edat Mitjana fins a

I'actualitat.

En el segiient apartat del capitol es descriu el panorama sobre el nou
paradigma de I'educacié. Es fa necessari, per tant, aguest apartat, per
conéixer els antecedents i realitzar una visié de conjunt dels diferents
sistemes i teécnigues que han generat aquest canvi metodoldgic i com
la innovacié educativa esta ampliant un camp que fins fa poc estava

molt més restringit.

Seguidament, el capitol es centra en la revisié de la literatura en el
camp dels jocs en l'aula, i més especificament en I'aprenentatge basat
en jocs i la gamificaci6 orientada a I'educacié. Es motiva la importancia
d'incorporar aquestes metodologies i es classifiquen els estudis
realitzats sobre aquest tema, amb una analisi de la importancia de
la gamificacio en l'educacio i la seua validacio a través d'experiéncies

préviament realitzades.

A continuacio, exposem els antecedents i realitzem una visi6 de
conjunt del perfil de I'alumnat de Formacié Professional Basica, a

partir de diferents estudis, aixi com sobre els seus precedents amb
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altres denominacions. Finalitzem el capitol amb una visid
esperancadora del que anomenarem “"educaci6 de la periféria

educativa" amb la recerca de noves formes d'abordar-la.

El capitol 3 conté la metodologia. S'han desenvolupat diversos
instruments emmarcats dins de les metodologies d'instruccié dirigida

per preguntes, aprenentatge basat en joc i gamificacio.

Es presenta la creacié d'un producte didactic exclusiu per al cicle i
'alumnat de referéncia: el Trivia Bancal, i es sotmet a prova en una

sequéncia concatenada amb un Kahoot.

L'altre escenari metodologic es basa en la instruccié dirigida per
preguntes. En estes, la classe tradicional es transforma en una
continua realimentacié de respostes per part de l'alumnat cap al
professor. Basant-se en un cicle de preguntes préviament establert
amb el Kahoot, el docent pot modificar el desenvolupament de les
classes i variar les explicacions, permetent-li saber si és necessari

reforgcar o no els conceptes impartits del temari.

Per a avaluar l'impacte dels instruments, es descriuen també en el
capitol els experiments realitzats utilitzant les eines desenvolupades

en dos grups d'alumnat: el grup experimental i el grup control.

Finalment, en el capitol 4, es mostren els resultats i la seua discussio,
deixant per al capitol 5 les principals conclusions del present treball,

aixi com les seues limitacions i perspectives de futur.
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2.1. LA FORMACIO PROFESSIONAL BASICA

1. Introduccié

En aquest primer apartat volem mostrar des d’'una perspectiva
historica l'evoluci6 del que hui coneguem com a Formacio
Professional Basica, considerant la necessitat educativa o social que
la va crear, per veure que no es tracta d'un alumnat de nova aparicio,
sind que esta present, almenys, des que I'educacié obligatoria es va

perllongar fins als 16 anys.

2. Antecedents educatius en Formacio
Professional Basica

La historia de la Formacié Professional en l'estat espanyol és
relativament curta. Si deixem de banda les estructures gremials de
'Edad Mitjana, que si bé constituien una forma d’organitzacié de la
vida preindustrial i artesana, rarament va afectar I'agricultura o el
comerg, 0 les ensenyances técniques creades per les societats
economiques i consulats en la segona meitat del segle XVII, el punt
de partida no fou sind, segons Echeverria (1993), quan la Constitucié
de 1868 va contemplar, per primera vegada, la necessitat de formar
professionalment a la clase obrera, la qual cosa va propiciar la creacio

de diverses Escoles d’Arts Aplicades i Oficis Artistics.
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Aixi i tot, a principis del segle XX la Formacié Professional era
inestable i irrellevant quan, sent el comte de Romanones ministre
d’Instruccio Publica, es va publicar el RD de 17 d’agost de 1901, que
organitzava les Ensenyances Mitjanes, entre les quals es trobaven els
estudis elementals d’Agricultura, Industria, Comerc¢, Belles Arts i

Ensenyances nocturnes per a obrers.

No obstant aix0, seguint a Belda (com es va citar en Cabrera, 1997),
€és a comengament d’aquest segle XX quan es situa la primera
referéncia a una Formacié Professional impartida dins de I'escola, i
aquests estudis de caracter professional o artesanal, realitzats en les
anomenades Escoles Superiors d’Industria, formen a l'alumnat a
través de l'aprenentatge de técniques vinculades als oficis que els

antics gremis havien marcat.

Aixi i tot, si bé en aquest moment el Batxillerat apareix ben definit en
el sistema educatiu, la Formacié Professional es troba encara buscant

el seu espai.

Una fita important foren els Estatuts d’Ensenyanca Industrial de 1924,
i posterior de 1928 que amplia el de 1924, ambdoés durant la dictadura
de Primo de Rivera. La Formacié Professional quedava estructurada
en dos cursos per a I'aprenentatge obrer, tres per a I'oficial, i dos per
a la Maestria. Segons molts autors fou linici de la Formacié

Professional institucionalitzada.

Els 27 anys de vigéncia de I'Estatut de 1928 fins a I'aparicié de la Llei
de Bases de 'Ensenyanga Mitjana i Professional de 1949 i la Llei de
Formacié Professional Industrial de 1955 no suposen la consolidacio de

la Formacié Professional sind el seu oblit (Cabrera, 1997).
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La Llei de Bases de 'Ensenyancga Mitjana i Professional de 16 de juliol
de 1949 va crear un Batxillerat Laboral, que s’impartia en els Instituts
Laborals, en les especialitats Agricola-ramadera, Industrial-minera,
Maritima i Professions Femenines, a les quals va seguir, en 1958, el
Batxillerat Administratiu. Segons Cabrera (1997), va ser tan disparatat
aquest plantejament, dins de la Llei de 1949, que als sis anys va
desaparéixer al canviar-la una nova llei inspirada en la Formacio
Professional que encara seguia funcionant amb I'Estatut de 1928. La
Llei de 1955 es va organitzar en quatre etapes: Preaprenentatge,
Aprenentatge, Maestria i Perfeccionament, que en 1958 es varen

reduir a dos: Aprenentatge | Maestria.

Amb l'arribada de la Llei General d'Educaci6 (1970), a partir dels Plans
de Desenvolupament es planteja una reforma educativa que integra
la formacié professional com una part de la formacio integral de
l'alumnat, encara que el plantejament inicial es va modificar quatre
anys després mantenint un sistema dual de formacié. A través del
Decret de 14 de mar¢ de 1974 es desenvolupa la nova formacio

professional.

En esta s'implanten els nivells de Formacio Professional de graus I, I
i Il (FP-1, FP-11i FP-III, respectivament) encara que el nivell lll no va
arribar a tenir desenvolupament. A la Formacié Professional de primer
grau s'accedia sense necessitat de disposar del titol de "Graduat
Escolar" i estava constituida per dos cursos académics. Podem
considerar aquests estudis, pel perfil i edat de I'alumnat al qual anava
adrecat el primer veritable antecessor de la Formacié Professional

Basica.
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A I'FP de segon grau s'accedia des de la Formacio Professional de
primer grau o amb dos cursos aprovats del Bachillerato Unificado
Polivalente (BUP). Constava de tres cursos académics. En I'any 1990,
de tota la poblaci6 entre 14 i 15 anys, més d'un 35% es trobava
cursant les FP-I (Felgueroso, Gutiérrez-Doménech i Jiménez-Martin,
2013).

Un altre fet remarcable va ser I'entrada en vigor de la Llei 16/1976 de
Relacions Laborals, que fixava I'edat minima d'admissio al treball en
16 anys complits. D'aquesta manera, tots els joves que abandonaven
I'escolaritzacié abans dels 16 anys es trobaven en un limbe social en

gué no estaven estudiant pero legalment no podien treballar.

En consonancia, amb l'arribada, en I'any 1990, de I'entrada en vigor
de la Llei Organica General del Sistema Educaiu (LOGSE), aquesta
llei va comportar I'extensié de l'ensenyanca obligatoria fins als 16
anys. Aquest fet provoca que I'alumnat menys interessat haguera de
continuar a les aules d'educacié secundaria, no deixant-los altra opcié
o ramificacié educativa que els comportara algun tipus de motivacio.
Aix0 incidira consequentment en I'abandonament prematur i en
l'absentisme. |, per una altra banda, aquesta obligatorietat implicava
mantenir en les mateixes aules a alumnes motivats i a d'altres sense
cap interés per estar alli, cosa que clarament no afavoria I'habit de
treball en l'aula per generar “efecte condeixeble negatiu” (negative

peer effects) (Felgueroso et al., 2013).

Amb l'entrada en vigor de la LOGSE I'any 1990, s’hi van crear els
Programes de Garantia Social (PGS), una vegada aplicat el nou

curriculum de l'educacié secundaria l'any 1992, amb la finalitat de
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donar segones oportunitats a aquells alumnes que van abandonar els
estudis, o no volien continuar el cami que la llei els marcava, encara
qgue hi hagueren participat en altes programes de diversificacio
curricular. Aquests programes educatius no s'activen autonomicament
fins a I'any 1994, amb l'aparicié de I'Ordre del 22 de mar¢ de 1994,
DOGV 2269 (Bernad i Navas, 2002).

A partir d'aquest moment, en I'any 1994 amb la LOGSE implantada a
la seua totalitat, és quan es pot observar una paralitzacié de la
tendéncia de baixada del percentatge d'abandonament escolar.
Després de diferents estudis, es comprova l'efecte negatiu de
I'aplicacié de la LOGSE en el fet de retindre l'estudiant a les aules

(Felgueroso et al., 2013).

El problema que suscitaven el PGS eren la seua indefinicio: no

guedava clar a quin perfil d'alumnat anava adrecat prioritariament.

Existeix una falta de definici6 precisa sobre el que soén
els PGS i a qui van dirigits de manera prioritaria. El tipus de
col-lectius és ampli ja que inclou alumnat desescolaritzat,
alumnat amb problemes d'integracié social i alumnat amb
necessitats educatives especials. Resulta dificil oferir una
formacio suficientment bona a tots/es ells/es des d'un mateix
model educatiu, tret que l'atencié a la diversitat manifestada
per la LOGSE (1990) siga introduida en els PGS
(Aparisi,1998, p. 31).

La LOGSE va introduir l'assignatura de Tecnologia precisament amb
la intencioé de donar una formacié técnica generalista a I'alumnat fins

als 16 anys, des d'on es suposava que podrien accedir als cicles
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mitjans de Formacié Professional. Pero la realitat va ser que els PGS,
gué estaven destinats a un altre tipus d'alumnat, acabaren recollint un
ampli espectre de perfils. El fet que la Tecnologia des d'aleshores fins
avui ha anat devaluant la seua importancia dins del curriculum fa

pensar que es tracta d'altre experiment fallit.

Altres problemes dels PGS eren el seu caracter de programa, la
dependéncia de l'existéncia de finangament, el fet d'obtenir un titol no
homologable en el sistema educatiu, el caracter terminal (ja que no
donava accés a cap altre nivell), la seua durada (generalment un any)

i la dependéncia de diferents institucions o organismes.

En l'any 2002 va entrar en vigor la Llei Organica de Qualitat de
I'Educacio (LOCE), pero no va arribar a aplicar-se mai; per tant, ja fins
a l'any 2006, amb l'entrada en vigor de la nova Llei Organica
d'Educacié (LOE), no es veurien alterades les dades sobre

['abandonament.

La nova llei educativa que va entrar en vigor I'any 2006, la LOE, no va
acabar d'implantar-se en la seua totalitat fins a I'any 2009/10, on es
pot observar una millora de les estadistiques de l'abandonament

escolar a partir d'aquest any (Serret, 2015).

El gran canvi d’aquesta llei d'educacié fou la implantacié dels
Programes de Qualificaci6 Professional Basica (PQPI) i els

Programes de Diversificacié Curricular (PDC).

El PDC era un programa que donava l'opcio als alumnes amb major
dificultats de realitzar les assignatures troncals agrupades per ambits

(lingtiistic i social, matematic, practic i llengua estrangera); pero els
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alumnes de PDC seguien realitzant la resta de les assignatures amb

el grup d'origen.

La diferéncia principal entre els PDC i els PQPI consisteix que els
primers no separaven completament del grup als alumnes del
programa, ja que només es diversificaven en certes assignatures per
tal de poder donar una major atencié. Els PQPI, per la seua banda,
eren cursos on els alumnes estaven directament separats del grup al
qual pertanyien, i aquest fet comportava certa discriminacio, tant per

als alumnes del centre, com per al professorat.

Els PDC conduien l'alumnat cap a l'obtenci6 del graduat de
secundaria; la diversificacié curricular es realitzava per tal de poder fer
desdoblaments dintre del grup en les assignatures troncals. Els
alumnes de tercer i quart (aquests, si havien repetit curs), i de 14 anys
com a minim, que presentaren inadaptacié al medi escolar o risc
d'exclusié social, eren benvinguts a aquesta adaptacio; en la qual se'ls
parava una atenci6 més personalitzada i un seguiment més

individualitzat.

Per altra banda, els PQPI anaven dirigits a alumnes entre 16 i 21 anys
gue no tingueren encara el titol de secundaria. Amb la realitzacio dels
moduls obligatoris, obtenien un certificat professional de nivell |
(paregut a I'antiga FP-1); i si, a més, realitzaven uns moduls voluntaris,
podien arribar a obtenir el graduat. Amb aquesta mesura, el que
s'intentava era poder fer accesible el graduat a alumnes ja
desmotivats o amb poques possibilitats d'obtenir el titol per la via

ordinaria.
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Es pot dir que, tanmateix, primer els PGS i després els PQPI, poden

considerar-se antecessors de la Formacioé Professional Basica.

També caldria nomenar que, abans de la implantacié dels PQPI i els
PDC, van estar vigents durant dos anys els Plans de Reforg,
Orientacié i Suport (PROA), i van ajudar molt a reduir el fracas escolar
(Ulla'i Manzanares, 2012). Aquests plans anaven enfocats a alumnes
amb risc d'abandonar [I'ensenyament, i amb tutoritzacio
individualitzada i accions inclusives van aconseguir millorar les xifres
de fracas. Els PROA van ser el precedent del que després es va

convertir en els PDC i els PQPI analitzats anteriorment.

Amb la implantacié dels PROA, i posteriorment els PDC i els PQPI de
la nova llei, les estadistiques van comengar a canviar, reduint aixi les
taxes d'abandonament. Després d'una decada de fracas LOGSE, que
va afectar almenys a una quarta part de la poblacié, i amb xifres que
de vegades van superar el 30% en fracas escolar, aquestes dues
mesures van aconseguir baixar les xifres, després de molts anys, per
davall del 25% (Lacasa, 2012).

Paral-lelament a aquests programes, al novembre de 2008, es va
acordar per totes les administracions educatives la creacio d'un pla
per a lluitar contra I'AEP. | al mes de maig de 2011 es publica I'acord
de la Conferéncia Sectorial de I'Educacio: “Programa per a la reduccié
de l'abandonament prematur en l'educacio i la formacié” (Ministeri
d'Educacio, 2011).

A la Comunitat Valenciana es va redactar una mateixa resolucié per a
unificar aquest programa contra lI'abandonament, amb el PROA i els

PASE (Programa d'Acollida al Sistema Educatiu) (Conselleria
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d'Educaci6, 2012). Aquests programes van anar desapareixent a poc
a poc amb la implantaci6 dels PQPI i dels PDC (Conselleria
d'Educacio, 2012).

3. La Formaci6 Professional Basica

El 10 de desembre de 2013 es publica al Butlleti Oficial de I'Estat
(BOE) la Llei Organica 8/2013, per a la Millora de la Qualitat Educativa
(LOMQE). Aquesta nova llei, va comportar I'eliminacié dels PDC i els

PQPI, i la implantacié de la nova Formacié Professional Basica (FPB).

Aquest programa no condueix directament a l'obtencid del titol de
secundaria, ja que l'alumne hauria de realitzar la prova final d'ultim
nivell, coneguda com “revalida”, per a obtenir-lo. Sembla poc probable
gue un alumne que abandone en tercer d'/ESO (0 en segon en casos
excepcionals) la via ordinaria d'obtencié del titol puga passar les
proves havent cursat una Formacié Professional Basica. Amb
aquesta, es pot accedir a una FP-GM sense necessitat de tenir el
graduat de secundaria (actualment també s’hi pot accedir realitzant
les proves lliures d'accés), i consequentment a una Formacié

Professional de Grau Superior, i fins i tot a la Universitat.

La nova catalogacio dels nivells educatius valora els tres programes
gue més ens interessen de la seguent manera (Institut Nacional
d'Estadistica, 2014):

- Catalogacio Educacié Secundaria Obligatoria — Nivell CINE 2-4-4:

2 — Educaci6 secundaria baixa

4 — General
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4 — Programa que dbéna accés a un nivell superior

- Catalogacié Programa de Qualificacié Professional Inicial — Nivell
CINE 3-5-1:

3 — Educacio secundaria alta
5 — Professional (vocacional)
1 — Programa insuficient per a completar el nivell
- Catalogacié Formacio Professional Basica — Nivell CINE 3-5-3:
3 — Educacio6 secundaria alta
5 — Professional (vocacional)

3 — Programa terminal que completa el nivel perd no dona

accés a un nivell superior

Amb aquesta catalogacid, s'ha aconseguit que la Formacié
Professional Basica obtinga un nivell que és considerat com a titol
postobligatori, i pel qual ja ho es consideraria Abandonament Escolar
Prematur (AEP). Després que la LOGSE, en l'any 1990, augmentara
I'edat d'obligatorietat d'assisténcia de l'educacio6 ordinaria dels 14 als
16 anys, amb la nova llei, es baixa l'edat fins als 15 anys; és a dir,
alumnes que estiguen cursant 3r d'/ESO, o, excepcionalment, hagen
repetit algun curs i estiguen en 2n d'ESO, podran abandonar

I'educacié secundaria per cursar la Formacié Professional Basica.

Amb aquest canvi, s'aconsegueix una segregacié de l'alumnat,
deixant per una banda una quantitat menor d'alumnes amb Il'objectiu
d'obtenir el titol de secundaria (Nivell CINE-2); i amb el nou programa,

l'alumnat que accedisca a la Formacio Professional Basica no tindra
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opcio de retorn al sistema ordinari, a no ser que es prepare les proves
d'accés per lliure, per a les quals I'Administracié no té planificat

cap mecanisme.

Per finalitzar, cal remarcar que el Reial decret 1105/2014, de 26 de
desembre, que estableix el curriculum basic de 'Educacié Secundaria
Obligatoria i del Batxillerat, en el seu article 16 indica que les
administracions educatives regularan les mesures d’atencié a la
diversitat entre les quals es troben els Programes de Millora de
I’Aprenentatge i del Rendiment (PMAR de 3r d’ESO per ambits). El
Decret 136/2015, de 4 de setembre, del Consell, pel qual es modifica
el Decret 87/2015, de 5 de juny, del Consell, especifica que per a
facilitar I'obtencié del titol de Graduat en Educacié Secundaria
Obligatoria es podran establir programes especifics d’atencié a la
diversitat en 4t curs dESO (PR4), que donen continuitat als
Programes de millora de l'aprenentatge i del rendiment, tots ells
englobats en el anomenat Pla d’Actuacio per a la Millora (PAM), que
en realitat sustitueix als Plans de Diversificacié Curricular (PDC), dels

guals ja s’ha parlat.

D'altra banda, simultaniament amb I'aparici6 de la Formacio
Professional Basica sorgeixen els anomenats Programes Formatius
de Qualificacié Basica (PFQB), qué constituixen una oferta formativa
adaptada a les necessitats especifiques de lalumnat que ha
abandonat I'ensenyanca reglada sense haver aconseguit els objectius
previstos en I'Educacié Secundaria Obligatoria. Estos programes
s'adaptaran a les circumstancies personals dels seus destinataris i

possiblitaran la inserci6 sociolaboral d'estos (figura 1).
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ANTECEDENTS DE L'FP BASICA

(Des de la integracio de I'FP en el sistema educatiu)

Alumnat segregat de la resta

LLEI GENERAL D’EDUCACIO DE 1970 > FP-II
Alumnat integrat amb la resta

PROGRAMES DE )
*| GARANTIASOCIAL [, -,

LLEI ORGANICA GENERAL DEL SISTEMA GO s

EDUCATIU (LOGSE) 1990

PROG. DE QUALIF.
v PROF. BASICA

LLEI ORGANICA D'EDUCACIO (LOE) 2006
- PROG. DIVERSIF.
CURRICULAR

LLEI ORGANICA PER A LA MILLORA DE .| ForRM. PROFESSIONAL |
LA QUALITAT EDUCATIVA (LOMCE) 2013 BASICA
PMAR-PR4

NP e

PROG. FORMATIUS DE |’ X

QUALIFICACIO BASICA |- ----m Accés directe

---» Possibilitat d'accés a
través d'una prova

Figura 1. Antecedents de I'FP Basica. Font: Elaboracié propia.

La Formacié Professional Basica consisteix, en resum, en cicles
formatius d'una duracié de 2 anys académics destinats a persones
gue no han finalitzat I'ESO i volen prosseguir els seus estudis cap a
un camp de la Formacidé Professional. Formen part de I'educacié
obligatoria i gratuita, i substitueixen als PQPI (Programes de
Qualificacié Professional Inicial). La superacié del cicle permet
l'obtencié del titol de Tecnic Professional Basic, permetent I'accés als
cicles formatius de grau mitja, com a l'obtenci6 del graduat en ESO si

es realitza la prova final d'avaluacié de I'ESO.
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L'alumnat és molt variat perd6 amb la carasteristica comuna que
presenta un ampli espectre de dificultats per seguir I'aprenentatge

més convencional de I'ESO.

La situacio actual es troba en fase de consolidacio i la seua millora,
impuls i dignificaci6, seran la clau del seu éxit o fracas. La innovacio
educativa pot ser un factor decisiu en aquest aspecte, i en aixo ens

hem centrat en aquesta tesi.

4. El cicle de Formaci6 Professional Basica en
Agrojardineriai Composicions Florals

El cicle de Formacio6 Professional Basica seleccionat per dur endavant
aquesta investigacio és del cicle en Agrojardineria i Composicions
Florals. El motiu d’haver sigut triat aquest cicle i no altre és per trobar-
se l'autor de la tesi impartint ensenyanca en aquest nivell, la qual cosa
déna accesibiltat a I'alumnat, tant del mateix centre com d'altres on
companyes de la mateixa branca imparteixen el cicle. També
I'experiéncia acumulada en aquest terreny fa dirigir la metodologia

amb major coneixement de causa.

El cicle de Formaci6 Professional Basica en Agrojardineria i
Composicions Florals és un titol implantat en 46 centres de la
Comunitat Valenciana, dels quals 42 s6n publics, un dels quals és el

gue ens ocupa. Les seues notes definitories les descrivim en la taula 1.
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TAULA 1. Resum del titol d'Agrojardineria

Titol Professional Basic en Agrojardineria i

TIToL Composicions florals.
FAMILIA Agraria
DURACIO 2.000 hores (cinc trimestres lectius, més 240 hores

de FCT)

RD 127/2014, pel qual s’estableix el titol i les
seues ensenyances minimes.

Orde ECD/1030/2014, per la qual s’estableix el
REGULACIO | curriculum.

Decret 185/2014, del Consell, pel qual s’estableix
el curriculum en I'ambit de la Comunitat
Valenciana.

Font: Elaboracié propia.

El perfil professional d'aquest titol ve definit en el RD 127/2014 a
través de la competéncia general, les capacitats professionals, les
unitats de competéncia i els resultats d’aprenentatge a través dels

guals aquestes es manifesten.

Com a competéncia general del titol, s'estableix la d’“elaborar
composicions amb flors i plantes i realitzar operacions auxiliars en
cultius, en produccié de planta en hivernacles o en centres de
jardineria, col-laborant en la preparacié del terreny i en la implantacié
i manteniment de jardins, parcs i zones verdes, operant amb la qualitat
indicada, observant les normes de prevencié de riscos laborals i
proteccié mediambiental corresponents i comunicant-se de forma oral
i escrita en llengua castellana i si escau en la llengua cooficial propia

aixi com en alguna llengua estrangera” (RD 127/2014).
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Els moduls a impartir en el Cicle formatiu, i la seua respectiva durada

segons el Decret 185/2014 pel qual s'estableix el curriculum del Cicle,

son (Taula 2):

TAULA 2. Moduls del titol d'Agrojardineria

MODUL HORES
3050.- Activitats de reg, abonat i tractament de cultius 125
3051.- Operacions auxiliars de preparacio del terreny, 9
plantacié i sembra de cultius
3053.- Operacions basiques de produccio i manteniment 120
de plantes en vivers i centres de jardineria
3054.- Qperacions auxiligrs en el-laboraci6 de 240
composicions amb flors i plantes
3009.- Ciéncies aplicades | 158
3011.- Comunicacio i societat | 158
CV005.- Formacio i orientacio laboral | 30
3057.- Materials de floristeria 210
3055.-. Operacions basiques en instal-lacio de jardins, 195
parcs i zones verdes
3055.- Operagions basiques per al manteniment de 9
jardins, parcs i zones verdes
3059.- Ciéncies aplicades Il 158
3012.- Comunicacio i societat I 158
Tutoria 34
CV006.- Formacié i orientaci6 laboral Il 30
3058.- Formaci6 en Centres de treball 240
Total 2.000

Font: Elaboraci6 propia
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En el centre educatiu s'impartiran per tant 1.760 hores, corresponents
a tres trimestres del primer curs i dos del segon, corresponent a I'tltim
trimestre del segon curs les 240 hores de Formacié en Centres de

Treball (FCT) i la resta és Formacié en el Centre d'Estudis (Taula 3).

TAULA 3. Distribucié moduls en CEi CT

CURS

PRIMER FCE FCE FCE

SEGON FCE FCE FCT

Font: Elaboraci6 propia.

La distribucié queda doncs, amb caracter general, de la seguent

manera (Taula 4):
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TAULA 4. Distribucié horaria per curs dels moduls

CURS 1r

MODUL

Operacions auxiliars de preparaci6 del terreny,
plantaci6 i sembra de cultius

HORES
SETMANA

Operacions basiques de produccio i
manteniment de plantes en vivers i centres de
jardineria

Operacions auxiliars en I'elaboracié de
composicions amb flors i plantes

Ciencies aplicades |

Comunicaci6 i societat |

Tutoria

Formaci6 i Orientaci6 Laboral |

CURS 2n

Materials de floristeria

|~ |k, |01 O

Operacions basiques en instal-lacié de jardins,
parcs i zones verdes

Operacions basiques per al manteniment de
jardins, parcs i zones verdes

Ciencies aplicades Il

Comunicacio i societat Il

Tutoria

Formaci6 i Orientaci6 Laboral I

[l B o B > B B @]

Formacié en centres de treball

30

Font: Elaboracio propia
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Les ocupacions que podran exercir aguests titulats en acabar el cicle
formatiu, a nivell orientatiu, son les seglents:

o Peo agricola.

o Peb agropecuari.

o Peb en horticultura.

o Peb en fruticultura.

o Peo en cultius herbacis.

o Peo en cultius de flor tallada.

o Peb de jardineria.

o Peb de viver.

o Peo de centres de jardineria.

o Peo de camps esportius.

o Ped de floristeria.

o Auxiliar de floristeria.

o Auxiliar de magatzem de flors.
Este titol tindra preferéncia per a 'admissié a tots els titols de grau
mitja dels families professionals de:

o Agraria.

o Industries Alimentaries.

o Seguretat i Medi Ambient.
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5. EI Modul d'Activitats de Reg, abonat i Labors de
Cultiu

El modul seleccionat per a lI'experiéncia és “Activitats de reg, abonat i
tractament de cultius”, i el podem considerar un exemple de concrecio
de la Formacié Professional Basica, sent un modul dels més extesos
al territori valencia per la seua aplicacié directa al sector agrari o de

serveis de jardineria.

El Decret 185/2014 disposa que el modul de “Activitats de reg, abonat
i tractament de cultius” s'impartira en el primer curs, sent la seua

durada de 125 hores. El periode d'imparticié sera de tres trimestres.

Segons el RD 127/2014, el Modul de “Activitats de reg, abonat i
tractament de cultius” conté la formacio associada a la funcio de reg i
abonat, aixi com a la preparacié i aplicacio de tractaments fitosanitaris

i labors de manteniment de sols i cultius.

Les competéncies professionals, personals, socials i les
competéncies per a l'aprenentatge_permanent d'aquest titol sén les

gue es relacionen a continuacio:

- Preparar i realitzar operacions auxiliars de muntatge, manteniment,
neteja i desinfeccio d'infraestructures, instal-lacions, dependéncies
de floristeria, maquinaria i equips, segons com pertocara, garantint

el seu funcionament i higiene.

- Regar el cultiu i realitzar les labors culturals utilitzant les técniques
gue asseguren la satisfaccio de les seues necessitats hidriquesii el

bon desenvolupament del cultiu.
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Abonar els cultius de forma homogénia i aplicar tractaments
fitosanitaris, en la dosi, moment i amb I'equip indicat, per a satisfer
les seues necessitats 0 manques nutritives i per a mantenir la

sanitat de les plantes.

Adaptar-se a les noves situacions laborals originades per canvis
tecnoldgics i organitzatius en la seua activitat laboral, utilitzant les
ofertes formatives al seu abast i localitzant els recursos mitjancant

les tecnologies de la informacié i la comunicacio.

Complir les tasques propies del seu nivell amb autonomia i
responsabilitat, emprant criteris de qualitat i eficiencia en el treball
assignat i efectuant-ho de forma individual o com a membre d'un
equip.

Comunicar-se eficagment, respectant 'autonomia i competéncia de
les diferents persones que intervenen en el seu ambit de treball,

contribuint a la qualitat del treball realitzat.

Assumir i complir les mesures de prevencio de riscos i seguretat
laboral en la realitzacié de les activitats laborals evitant danys

personals, laborals i ambientals.

Complir les normes de qualitat, d'accessibilitat universal i disseny

per a tots que afecten a la seua activitat professional.

Actuar amb esperit emprenedor, iniciativa personal i responsabilitat

en I'eleccié dels procediments de la seua activitat professional.

Exercir els seus drets i complir amb les obligacions derivades de la
seua activitat professional, d'acord amb I'establit en la legislacio

vigent, participant activament en la vida economica, social i cultural.



Les Competéncies del Madul, segons el RD 127/2014, es relacionen
amb les Qualificacions i Unitats de Competéencia del Cataleg Nacional
de Qualificacions Professionals quedant aquestes incloses en el titol .

Son les seguents:

: letes:

Activitats auxiliars en floristeria AGA342_1 (Reial Decret 108/2008, d'1
de febrer):

UC1112_1: Realitzar operacions auxiliars de manteniment de les
instal-lacions, maquinaria, equips i eines de floristeria.

UC1113 1: Recepcionar i condicionar matéries primeres i materials de

floristeria.

UC1114 1: Realitzar treballs auxiliars en I'elaboracié de composicions

amb flors i plantes.
UC1115 1: Atendre i prestar serveis al public en floristeria.

b) Activitats auxiliars en vivers, jardins i centres de jardineria AGA164 1
(Reial Decret 1228/2006, de 27 d'octubre), que comprén les seglents

unitats de competencia:

UCO0520_1: Realitzar operacions auxiliars per a la produccio i

manteniment de plantes en vivers i centres de jardineria.

UCO0521 1: Realitzar operacions auxiliars per a la instal-lacié de jardins,

parcs i zones verdes.

UC0522_1: Realitzar operacions auxiliars per al manteniment de

jardins, parcs i zones verdes.
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lficaci essionals i letes:

Activitats auxiliars en agricultura AGA163_1 (Reial Decret 1228/20086,

de 27 d'octubre), que comprén les seguents unitats de competéncia:

UC0517_1: Realitzar operacions auxiliars per a la preparacié del

terreny, sembra i plantacié de cultius agricoles.

UCO0518_1: Realitzar operacions auxiliars per al reg, abonat i aplicacio

de tractaments en cultius agricoles.

A més a més, segons el RD 127/2014 la formacio establida en el MP
3050 d'activitats de reg, abonat i tractaments en cultius garanteix el
nivell de coneixement necessari per a possibilitar la realitzacié de
tractaments plaguicides en el nivell de capacitaci6 basic, d'acord amb
les exigéncies del Reial Decret 3349/1983, de 30 de novembre, pel
qgual s'aprova la Reglamentacié tecnicosanitaria per a la fabricacid,
comercialitzacio i utilitzacié de plaguicides, els aplicadors i el personal

de les empreses dedicades a la realitzacié de tractaments plaguicides.

6. Resum

Com a conclusié, podem dir que el perfil d'alumnat que té cabuda en
la Formaci6 Professional Basica apareix després de
I'escolaritzacié massiva produida als anys 70 del segle XX, amb el
desenvolupament economic, la Llei General d'Educacié de 1970 i la
Llei de Relacions Laborals de 1976, que limita I'accés al mercat de

treball als menors de 16 anys.
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Amb la LGE, l'alumnat que als 14 anys que no volia continuar
estudiant, abandonava el sistema educatiu. Els que volien continuar

sense haver-hi obtingut I'EGB tenien I'opcié de I'FP-I.

Amb l'aparici6 de la LOGSE, no sols l'escolaritzacio fins al 16 és
obligatoria, sin6 que desapareix I'FP-l i s'integra tot l'alumnat en un
Unic model. La LOGSE contempla l'asignatura de Tecnologia com
I'eina preparatoria per a l'alumnat destinat a la Formaci6 Professional,
perd les dificultats en les aules provoquen un desviament
considerable cap als Programes de Garantia Social, també
contemplats en la llei perd, en principi, per a un ambit d'alumnat més

restringit.

Als PGS els succeeixen els PQPI, flexibilitzant els requisits d'accés.
Més tard, amb I'aparicio de I'FP Basica el sistema es regula i deixa de
ser un programa per ser un nivell educatiu postobligatori pero

equivalent a 'ESO.

Amb els canvis normatius es van concretant, dins del perfil d'alumnat,
una dualitat entre alumnat amb limitacions cognitives o no disruptiu,
que el professorat d'ESO accepta en els plans de refor¢ més
encaminats a l'obtencié del graduat en ESO, i un altre tipus d'alumnat,
amb conductes més problematiques, que se segrega i es deixa al

carrec, predominantment del professorat de Formacié Professional.

Els debats sobre la idoneitat d'integrar a l'alumnat o segregar-lo,
segons diferents teories, recomanacions de I'OCDE, o canvi de
tendencies, podem veure que van bandejant en cada canvi de

normativa, pero la realitat, sempre tossuda, acaba per imposar-se, i
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quan s’ha obviat la diversitat d’aquest alumnat sempre s’han hagut de

prendre mesures d’emergéncia.

Actualment, es fa palesa la necessitat d'obrir noves vies i innovar en
Formacié Professional Basica. L'actuacié conjunta en els ambits
académic, professional i personal és necessaria donat les caréncies
gue presenta un alumnat amb caracteristiques propies i amb risc
d'exclussié social, del que parlarem detingudament en ['apartat

seguent.

2.2. CARACTERITZACIO DE L’ALUMNAT DE
FORMACIO PROFESSIONAL BASICA

1. Introduccio

En aquest capitol es pretén delimitar el tipus d'alumnat que forma part
de la Formacio Professional Basica, que €s amb el que treballarem en

la nostra investigacio.

Els estudis realitzats durant decades per a esclarir criteris sobre els
perfils de la poblaci6 candidata a cursar els extints Programes de
Garantia Social (PGS) i Programes de Qualificacié Professional Inicial
(PQPI), aixi com sobre l'articulaci6 que aquests programes hagen
pogut tenir en els dispositius locals d'insercié han aprofundit en els
perfils dels candidats i aporten una informacié que ens pot servir de

punt de partida.

Ens sembla important que la Formacié Professional Inicial o Basica

reconega perfils i candidats potencials, ja que qualsevol opcié més
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enlla del real suposaria desajustaments entre les propostes legals i

les opcions reals.

2. Perfil de I'alumnat que cursa Formacio
Professional Basica

So6n diverses les caracteritzacions que s'han fet dels joves que
acudien als PQPI (Vélaz, 2004) (Aparisi, Marhuenda, Martinez,
Molpeceres i Zacarés,1998). Destaca I'heterogeneitat de situacions i
el fracas sense motiu aparent que semblen incorporar-se al perfil de
I'educacié compensatoria, donant lloc al que Eckert (2006) denomina
“joves insuficientment formats”. Uceda (2006) recorre a tres pilars per
a explicar aquesta problematica: la “desafiliaci¢”, definida per Castel
(1997) i que apunta a les ruptures en els processos de socialitzacio;
la desqualificacio social, de la qual dona ra6 Paugam(1997), explicant
com queden fora de l'esfera productiva franges importants de
poblacid; i I'estigmatitzacio, per Goffman (1986) com el procés pel qual
la reacci6 dels altres danya la identitat de la persona afectada. Uceda
(2006) assenyala que aquests tres mecanismes poden operar de
manera conjunta reforcant aixi processos d'exclusi6 economica
(incapacitat d'assegurar ingressos suficients, ocupacié insegura,
dificultat d'accés als recursos), privacié social (ruptura de llacos
socials, alteracié dels comportaments socials, deterioracié de la salut)
i privacié politica (falta de participacio, escassa representacié, manca

de poder).

El Grup de Recerca Educacio i Treball de la Universitat Autonoma de

Barcelona (GRET) ha abordat diverses vegades la questio sobre els
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perfils, si bé a risc de generalitzar excessivament. Diversos autors

(Merino, Garcia i Casal, 2006) posen de manifest tres perfils:

- Un primer perfil de joves que havent interioritzat la “ideologia del
do” interpreta el fracas escolar com un fracas personal, perd que
personalment tenen una valoracié positiva de la formacié escolar i
la prossecucio de la seua formacid, encara que aquesta siga de
caracter professionalizador i no acadéemica. En absencia de
graduacié en ESO i amb una perspectiva immediata de treball, una
part d'aguest col-lectiu seria susceptible de participar en programes
de “segona oportunitat” per a millorar la seua posicié en el mercat

de treball mitjangant la formacié ocupacional.

- Un segon perfil seria el d'aquells joves que expressen una actitud
negativa cap a l'escola amb retraiment i desafeccio a les accions
formatives, encara que aquestes tinguen una clara orientacio

ocupacional.

- El tercer perfil, minoritari perd molt complex d'abordar des de la
intervencio socioeducativa, esta definit pels joves amb desafeccio
escolar i laboral, és a dir, aquells que reuneixen formes d'ocupacio
no qualificada sota formes de precarietat, intensitat, inseguretat i
baixa remuneracio: un col-lectiu de joves amb expectatives de futur

poc definides i desmotivats per a I'activitat laboral.

Martinez (2011) arreplega conclusions extretes de diversos projectes
de recerca duts a terme per un equip de la UPV/EHU (Martinez, 2008;
Martinez, Mendizabal i Pérez-Sostoa, 2009) en les quals s'aprecien
algunes consideracions relatives a I'alumnat que es trobava cursant
programes complementaris d'escolaritzacio i d'iniciacié professional.

Aquestes son:
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L'alumnat que es troba en aquesta via formativa és molt divers,
presenta manques escolars en relacié als aprenentatges basics
per a la vida i sentiments de rebot per I'estudi. La seua autoestima
com a aprenents esta trencada, no presenten expectatives futures
i N0 posseeixen competéncies per a realitzar projectes reals. El
professorat coincideix que l'alumnat ha acabat cursant estudis
d'iniciacié professional per no haver-se adaptat al mitja escolar,
tenir problemes fora dels centres educatius, tenir prejudicis cap a
I'escola, mostrar abando i, finalment, no tenir capacitat per a seguir
estudiant 'ESO.

Presenten trajectories diverses, singulars i de diferent impacte,
perd comparteixen en tots els casos haver rebut per part dels
centres escolars les mateixes mesures d'atencio: repeticions que
no han respost al desfasament curricular, ruptura de vincles
afectius amb el grup de pertinenga, avorriment i condicié d'alumne
repetidor, promocio de curs amb “aprovats generosos” i suspensos,
falta de consciéncia del risc de la situacio i tendéncia apatica cap a
I'estudi, procés gradual i continuat de mesures d'atencié especifica
(des de les més inclusives fins a les més excloents, en ocasions,
incloses expulsions), canvis de centre i etapa (caracteritzats per la
incapacitat per a treballar al ritme del nivell d'estudis, la falta de
coneixements previs per a poder promocionar, la falta d'interés per
la seua persona i pel seu esforg, quedant aquests merament en el
resultat obtingut), atribucié a caracteristiques personals del fracas
i impacte negatiu causat per este (al-ludeixen a la seua falta
d'interés, de motivacio, esforg, incapacitat,
comportament disruptivo; en relaci6 a limpacte indiguen

avorriment, nombre elevat de matéries d'estudi i de docents que
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intervenen en cada grup, aprenentatges memoristics teorics sense
utilitat per a la vida i per als seus interessos, canvi de centre entre
primaria i secundaria i poca personalitzacié de la segona etapa

obligatoria).

Han tingut altres vivencies menys visibles encara que doloroses en
les seues histories de vida caracteritzades pel rebuig d'altres
companys i del professorat; estan desatesos en aspectes
personals per part dels docents; no senten reconegut el seu esforg,
discriminacié i prejudicis injusts i supleixen la falta afectiva
mitjangant “males companyies”. No obstant a¢o, i d'acord als autors
esmentats, podem afirmar que no tot I'alumnat sense graduaci6 en
ESO és igual i els itineraris seguits pels adolescents afectats per
fracas escolar so6n diferents entre si;i des de la
desescolaritzacié precog, l'absentisme cronic i Il'animadversio
laboral fins a la falta de graduacié en ESO, fruit de limitacions
referides exclusivament a I'aprenentatge de continguts i habilitats.
D'altra banda, una qlestié clau és el d'alumnat que no supera
I'ESO, que acaba, per aixi dir-ho, I'escolaritat obligatoria sense el
Graduat en Secundaria. Els candidats a Formacié Professional
Basica formen part d'aquest col-lectiu, encara que no tots els que
ixen del sistema escolar sense el Graduat estan motivats a seguir

un programa de formacio.

Monterrubio i Lazaro (2015) abunden en el fet que els destinataris de

la Formacié Professional Basica sén l'alumnat d’entre 15 i 18 anys

gue, generalment, no ha aconseguit les competencies de I'ESO per

diferents causes, i que es caracteritzen en linies generals perqueé:
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So6n adolescents que porten acumulada una experiéncia més o
menys perllongada de fracas escolar. Presenten, la majoria, un

desfasament curricular significatiu.

Fruit d'aquest fracas, mostren una autoestima molt baixa,
generalment, que parteix d'un autoconeixement desajustat:
desconeixement de les seues capacitats reals. Fa molt de temps
gque no realitzen tasques de desenvolupament d'aquestes
capacitats, per la qual cosa, o bé creuen que sén molt capacos
perd no volen, la qual cosa també deteriora la seua autoestima, o

se senten incapacos d'afrontar amb éxit el procés educatiu.

Tenen necessitat de refor¢ diari d'estratégies elementals de
desenvolupament de la responsabilitat personal: assisténcia,
materials, enfrontament i execucié de tasques. Mostren, aixi
mateix, dificultat per a assumir les consequéncies dels seus actes,

tant per accié com per omissio.

Presenten, com a consequéncia de tot l'anterior, una clara
dependencia de l'actuacié constant del professorat motivant i
guiant la seua tasca; a més d'una clara manca d'iniciativa per a

abordar els processos d'aprenentatge necessaris.

Molts d'ells s6n alumnes que estan desmotivats per al treball
escolar, més encara, tenen certs nivells de resisténcia a
I'escolaritzacié. Responen millor a I'ambit dels tallers i a un treball

gue supose varietat i moviment.

Destaca, en ells, l'abséncia d'elementals habits de treball i

técniques d'aprenentatge
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- Un nombre important de I'alumnat presenta importants necessitats

i manques socials:

Dificultats en la comunicaci6 de les seues idees,

emocions i motivacions.
= |ndividualisme i limitacions per al treball en equip.

= Obstacles per a acceptar les diferéncies en opinions,

opcions...

= Respostes agressives 0 evasives en la gestid de

conflictes.

= Dificultats per a comprendre i acceptar les normes i

regles acordades per a la convivéncia.

Per contra, segons el mateix autor, tenim altres aspectes a favor

nostre:

= Manifesten desitjos de canvi i millora.

= Mostren il-lusié per comencar una nova etapa i per
superar-la, aconseguint les certificacions de
qualificaci6 professional i realitzant practiques en

empresa.

= Estan oberts a un estil d'aprenentatge diferent que
s'ajuste més al desenvolupament de competencies i

tinga en compte la seua realitat personal.

= Cerguen reconeixement i experiéncies positives. Molts
veuen, en la nova etapa formativa, una oportunitat per
a tornar a comencgar deixant els llastos que han anat

arrossegant.
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= Es troben més comodes i motivats en activitats que
impliquen el maneig d’habilitats manuals: ferramentes i

treball real.

En qualsevol cas, com a consequiencia de tot I'anterior, els grups que
es formen tenen una gran heterogeneitat malgrat la concrecid i

especialitzacié de cada programa.

3. La Formacién Professional Basica i la periféeria
educativa

Emprarem el terme “periféria educativa” no per referir-nos a I'’educacio
en arees perifériques, geograficament desplacades del centre de la
ciutat, barris amb problematica social, nivell d’atur alt o problemes
d’exclusio social, entre d'altres. Ens referirem a la periféeria educativa,
en canvi, per anomenar I'ensenyancga a I'alumnat, que podem trobar
en la practica totalitat dels centres educatius, que per diversos motius
tenen dificultats per continuar amb éxit amb I'Ensenyanca Secundaria
Obligatoria. El perfil d'aquest alumnat ja s’ha exposat en els apartats
precedents, pero s’ha d'aclarir que no sols parlem, en aquest cas, de
la Formaci6 Professional Basica, que també formaria part, siné de tot
un col-lectiu d’alumnat que el sistema desplaca i tracta d’incorporar a
diversos programes on la suposada integracié es troba, de vegades,

absent.

Aquesta abséncia d'integracié és tractada per Souto, Garcia i Fuster
(2018) i mostren com es segrega, en el cas concret de PDC, PQPI i
menors) a lI'alumnat per fer front, teoricament, al fracas escolar. Pero,
al mateix temps, volen mostrar com la creacio d'espais d'aprenentatge

adients poden servir per a tindre esperanca.
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Com apunten Souto, Campo, Ciscar i Mira (2016),

En el treball diari que realitza el professorat de I'ensenyament
obligatori amb persones que, a vegades, no volen assistir a
classe és palesa la preséncia de la utopia educativa. Sense
aquest component de voluntat individual i actitud social és
impensable la labor educativa. En aquest sentit, ens
obliguem a buscar factors socials que expliquen I'absentisme
i les repeticions de curs, que son l'avantsala del fracas i
abandé escolar. La teoritzacié sobre les persones que viuen
aqguesta situacio de marginalitat social ocupa gran part de les
energies dels qui comparteixen els ideals de justicia social i

accés universal a I'educacio (p. 2).

Les conclusions a les quals arriba Peris (2018), en el seu estudi sobre
la influéncia de les families en alumnat en risc d'exclusio es concreten

basicament en:

- Una repeticié nociva de patrons familiars. Els familiars recorden la

seua experiéncia escolar.

- Lavisio, per part de 'alumnat amb risc exclusio, dels programes de
segona oportunitat un entorn protegit que possibilita la graduacio i

la inserci6 a la via educativa.

- Que en contextos socials diferents es generen diferents resultats.
Souto, Campo, Ciscar i Mira (2016), ens donen resultats positius.

Sembla evident, a la llum de les experiéncies recollides, que
les persones que s'han mogut pels diversos programes
compensatoris (PGS, PQPI, PDC, DPB, PROA, PMAR...)
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indiquen que els marcs institucionals adquireixen significat
guan existeix la possibilitat de desenvolupar una comunicacio
humana entre les persones que formen part del grup/classe i
en la comunitat escolar. Es a dir, integrant a les persones en
una ciutadania, en un espai public educatiu des de les

diferéncies, perd no creant guetos i espais tancats (p.18).

Podriem estrendre’ns amb bibliografia al respecte que no faria sin6
evidenciar que, en el tractament educatiu de les periféries educatives
sén molts els factors en contra per a obtenir un cert exit, que podriem
dir académic, perd que pensem que realment es tracta de buscar I'éxit
en la cerca d'un projecte personal. D'altra banda, al mateix temps,
existeix la possibilitat d'experimentar, i tractar de crear un espai
d'aprenentatge on la confianga i I'empatia puguen superar als

obstacles.

La cerca de noves metodologies amb les quals enfrontar les greus
carencies academiques de base, amb les consequients inseguretats,
juntament amb el context i biografia personal de l'alumnat de la
periféria educativa, podria ser la clau per avancar en la lluita contra

'anomenat "fracas escolar".

4. Resum

En aquest capitol s’ha vist com l'alumnat que ara cursa la Formacio
Professional Basica no és un alumnat de nova aparicié. S’han
enumerat els diferents programes han anat acollint-los des de

I'obligatorietat de I'escolaritzacio fins als 16 anys.
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Amb la creacié de la Formacio Professional Basica aquest nivell passa

a tindre continuitat. Es tracta de la formalitzacié de la seua existéncia.

També veiem en aquest capitol les caracteristiques de I'alumnati com
les seues mancances sén no nomeés acadéemiques sindé que formen
part, sovint, d'un problema estructural més gran i dificil d'abordar amb

un simple canvi de paradigma.

Finalment, acabem amb una mirada a la part més humana d'aquest
alumnat, amb lI'enfocament cap a la seua biografia personal i la creacio
d'espais de confianca on puguen sentir-se segurs i reconduir les

seues trajectories.

2.3. LA INNOVACIO EDUCATIVA

1. Introduccio

Vistes les caracteristiques de la Formacié Professional Basica i del
seu alumnat, no és dificil deduir que s'ha de fer alguna cosa de
manera diferent per no reincidir en els mateixos resultats que ens han

portat on estem.

La innovacié amb criteri, i amb l'experiéncia acumulada amb aquest
alumnat, ha de trobar noves metodologies que conduisquen a la

millora en els ambits proposats.

En el passat i en el present, la renovacio de les metodologies
d'aprenentatge ha evidenciat una manera diferent de tractar els
processos educatius, un enfocament que ha suscitat la innovacio

permanent amb la finalitat de donar cabuda als reptes educatius que
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en cada moment historic s’anaven plantejant. D'aquesta manera, la
renovacio i innovacio pedagogica ha estat sempre vinculada al context
politic, historic i social, i és un compendi organitzat d'activitats
tedriques i practiques, enfocades a millorar la institucié escolar en

general i els processos educatius imperants en cada época.

Evidentment, l'escola forma professionals, perd especialment a
ciutadans i ciutadanes que participen, de forma activa i conscient, en
l'avang de la comunitat en la qual estan inserits. L'important debat
actual rau en la manera de fer atractius lI'aprenentatge i I'ensenyament
i com es pot adequar I'educacié al ritme en que canvia la societat. El
progrés d'aquesta, el coneixement i les noves tecnologies han fet que

es replantegen certs dogmes de la pedagogia tradicional.

Una questié essencial és que la democracia o la justicia social sén
conceptes lligats a l'educacié i, per tant, s'ha d’advocar per una
educaci6 per tots i per a tots que desenvolupe totes les capacitats de
'educand i I'atenga individualment, amb la finalitat de respectar els
seus ritmes d'aprenentatge. En aquesta linia, les metodologies
usades a l'aula que respecten a cada individu i ajuden a forjar un tipus
d'aprenentatge critic, en col-laboracié i buscant respostes actives,

contribuira a aquest objectiu de desenvolupament integral de l'alumne.
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2. Aproximacio6 historica a la renovacio
metodologica

La historia de renovacié pedagogica a Espanya ha estat molt profusa
i diversa, amb multiples iniciatives escolars que van trencar i van
innovar en cada periode historic. En tot moment, han existit escoles
gue han posat linterés a enfocar l'educacié des d'una altra
perspectiva, trencant la logica pedagogica establerta. Aquestes
escoles van intentar oferir una resposta diferent al model d'escola

tradicional, basat en (Negrin i Vergara, 2009):

- Magistrocentrisme: el professor és la clau de I'éxit de l'educacio ja
gue és gqui porta a terme i organitza la matéria que els educands

han d'aprendre. Se’l considera un model a seguir.

- Enciclopedisme: el manual escolar és [I'Unic material
d'aprenentatge que l'educand pot consultar ja que la resta pot

donar peu a la confusid i distraccio.

- Verbalisme i passivitat: amb aquest métode es busca que tots els
estudiants aprenguen el mateix. El repas, comprés com la repeticid

d’allo que el professor acaba de dir, té un paper essencial.

L'escola tradicional té com a filosofia que la millor manera de preparar
l'alumne és formar la seua intel-ligéncia, les seues destreses d'atencié
i esforg i la seua capacitat per a la resolucio de problemes, atorgant-li
una enorme rellevancia a la transmissié del coneixement, aixi com de
la cultura. Amb el temps, aquest tipus d'ensenyament s'ha convertit
en un sistema escassament dinamic, rigid i que no déna cabuda a la
innovacié, que a més conté practiques pedagogiques inapropiades

(Castafieda, 2013). Es per tot aixd que en el moment que van
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aparéixer nous corrents metodologics d'aprenentatge van simbolitzar
un considerable canvi per al sistema, si bé la seua posada en marxa i
el seu desplegament no ha estat ni uniforme ni senzill, pero si que han

obert un cami cap a altres maneres d'entendre I'ensenyament.

Des de finals del segle XIX i fins avui dia, a Espanya ha existit un
corrent de constant critica, millora i innovacié de I'escola, que ha forjat
un notable llegat d'iniciatives que han intentat deixar de banda el
model escolar tradicional per enfocar-se cap un d'alternatiu,
caracteritzat per una estructura democratica, oberta al context,
descentralitzada i experimental. Aixi mateix, els continguts culturals
integren la investigacio i la creativitat. També una didactica on els
horaris sén flexibles, es treballa en equip, s'usen diferents materials i
contextos d'aprenentatge com la biblioteca, per exemple (Pericacho,
2014).

Gracies a les contribucions de diversos autors i pensadors s'ha escrit
la historia de la innovacié pedagogica. L'Escola Nova amb autors com
Dewey, Frobel, Montessori o Decroly, entre daltres, van ser
ulteriorment desenvolupades per Ferrer i Guardia, a I'Escola Moderna,
0 en els postulats de Freire. Al llarg del temps, el coneixement
d'aquests i molts altres autors han facultat que una gran guantitat
d'educadors s'anaren aproximant a noves idees, a l'adaptacio, a la
regeneracio de la practica pedagogica. Finalment, cal assenyalar de

nou a Pericacho (2014, p. 49), quan indica que:

En linies generals, els senyals d'identitat queden resumits en
tres aspiracions pedagogiques amb efecte en la totalitat

d'actors, escenaris i estructures involucrades: consecucio
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d'una escola activa en la seua metodologia, democratica en
les seues estructures i oberta en la seua relacié amb el medi.
Un nombre considerable d'experiéncies que s'imposen com

a qlestio i interrogant sociopedagogic urgent i important.

3. Modalitats i metodologies d'ensenyament a
Espanya

Les modalitats d’ensenyament s’han concretat com les “maneres
diferents d’organitzar i dur a terme els processos d’aprenentatge
ensenyament” (De Miguel, 2005, p.50). A continuacio, a la taula nam.
5, s’estableix una proposta sobre les modalitats del procés

d’ensenyament-aprenentatge amb set estils:
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TAULA 5. Modalitats d'ensenyament i la seua finalitat

Técnigues expositives:

classes teoriques

La seua finalitat és parlar als
estudiants. Presentar de forma
verbal una informacio.

Seminaris-tallers

Utils per a construir coneixement
mitjangant interaccio i I'activitat.

Classes practiques

On es mostre com han d’actuar
els estudiants.

Practiques externes

Per aconseguir aprenentatges
professionals en un context
laboral.

Tutories:
- Lectures dirigides

Que permeten una atencio
personalitzada als estudiants.

Estudi i treball en grup:

- Discussio

- Pluja d’idees
- Debat

- Taula rodona
- Philips 6/6

- Role playing

Per aconseguir que aprenguen
entre ells.

Estudi i treball
autonom:

- Estudi de casos

Que desenvolupe la capacitat
d’autoaprenentatge.

Font: extreta de De Miguel (2005), vist en Mayorga i Madrid, 2010
pp.105-106.

Models didactics

Les estratégies referides s'usen fonamentalment en un model didactic
0 un altre, encara que aixo no vol dir que siguen excloents dels altres
models. Els models didactics que, tradicionalment, han guiat el procés
d’ensenyament-aprenentatge sén molts i heterogenis, si bé, es poden

agrupar basicament en quatre. Per comencar, el model didactic
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tradicional o transmissiu que s'enfoca en el professor i en els
continguts, i queden relegats els elements metodologics, el context i,
particularment, I'educand. Un model diferent a I'anterior és el didactic-
tecnologic, el qual combina la preocupaci6 de transmetre el
coneixement acumulat amb la utilitzaci6 de metodologies actives,
mentre també es preocupa per la teoria i la practica, conjuntament. No
obstant aixd, en aquest model, les aportacions dels estudiants
Unicament es tenen en consideracié amb el proposit de reemplacar-
les per coneixement "adequat”, és a dir, aquell derivat del referent

disciplinar.

Un tercer tipus el conformaria el model espontaneista-activista, que
pretén educar a I'estudiant incardinat en la realitat en qué viu, i que el
coneixement rellevant per al subjecte ha de ser expressio de les seues
experiéncies i interessos, els quals es troben en el context que
I'envolta. L'aprenentatge dels continguts queda relegat i és molt més
important que l'estudiant aprenga a buscar informacid, observar o
descobrir. Tot aix0 va de la ma del foment de comportaments contrets
com ara la cooperacio en la tasca comuna o la curiositat per I'entorn.
Dins d'aquest model es poden incloure dos tipus: el model socratic i
el comunicatiu-interactiu. El primer és aquell en el qual el docent ha
d'harmonitzar la pregunta més apropiada al contingut-context cultural
en qué el significat es demostra i, a l'unison, la resposta és el
fonament per a formular una altra nova qliestié. D'aquesta manera, la
dinamica es basa en un dialeg de preguntes contra respostes entre
professor i alumnes, adequades al contingut i a les experiéncies
d'aquests Ultims. Respecte al model comunicatiu-interactiu, cal

assenyalar que es fonamenta essencialment en la motivacié i en la
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capacitat comunicativa de l'educand, amb suport del professor, de
forma que s’afavoreix la generacié de coneixement i es reflecteixen
tots aquests elements en un aprenentatge significatiu. L'Us adequat

del temps de cada alumne és un element principal (Diaz, 2013).

Finalment, es considera el Model Didactic Alternatiu o Integrador, que
és aquell que beneficia la construccié del coneixement, ja que planteja
la integracié de referents heterogenis com poden ser els quotidians,
el problema mediambiental i social o el coneixement metadisciplinari.
Aquest model, considera I'ensenyament-aprenentatge com aquell
procés que emana de la interaccié sociocultural del subjecte i fomenta
la interdisciplinarietat. Posa I'atencié en el nivell de desenvolupament
cognitiu per guiar les activitats, practiques, aixi com les valoracions de
l'alumne i s'apropia del treball en equip com una eina molt eficac per
a l'assoliment del coneixement. En suma, l'aprenentatge és la
consequéncia de les vinculacions entre la interaccié sociocultural i

dels processos cognitius de l'individu.
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TAULA 6. Models didactics i les seues caracteristiques principals

*Predomini de les
"informacions" de
caracter conceptual.

incorporaci6 d’alguns
coneixements no
disciplinaris. Continguts
preparats per experts per ser
utilitzats pel professorat.

*Importancia d’allo
conceptual, pero també es
dona certa rellevancia a les
destreses.

*Importancia de les
destreses i les actituds.

Per a qué *Proporcionar les *Proporcionar una formacié |*Educar I'alumne imbuint-lo |*Enriquiment progressiu del
ensenyar informacions fonamentals |"moderna" i "eficac". de la realitat immediata. coneixement de I'alumne cap a
de la cultura vigent. . I . models més complexos
9 *Obsessio pels objectius. Es |*Importancia del factor , ) p. ;
. - . . - . - d’entendre el moén i d’actuar en
Obsessi6 pels continguts | segueix una programacié ideologic.
este.
detallada.
*Importancia de I'opcid
educativa que es prenga.
Queé *Sintesi del saber *Sabers disciplinaris *Continguts presents en la | *Coneixement "escolar", que
ensenyar disciplinar. actualitzats, amb realitat immediata. integra diversos referents

(disciplinaris, quotidians,
problematica social i ambiental,
coneixement metadisciplinari).

*L’aproximacio al coneixement
escolar desitjable es realitza
mitjancant una "hipotesi general
de progressiod en la construccié
del coneixement".
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Idees i
interessos de

*No es tenen en compte
ni els interessos ni les

*No es tenen en compte els
interessos de I'alumnat.

*Es tenen en compte els
interessos immediats de

*Es tenen en compte els
interessos i les idees de

Falumnat idees de I'alumnat. . I'alumnat. I'alumnat, tant en relacié amb el
A vegades es tenen en .
. " coneixement proposat com en
compte les idees de No es tenen en compte les O o,
) N . . , relacié amb la construccié
'alumnat pero es consideren |idees de I'alumnat. . ,
« » . d’aquest coneixement.
errors” que cal substituir per
coneixements adequats.
Com *Metodologia basada en |*Metodologia vinculada als |*Metodologia basada en el |*Metodologia basada en la idea
ensenyar la transmissio del metodes de les disciplines. |"descobriment espontani" | d™investigacioé (escolar) de

professor.

*Activitats centrades en la
exposicio del professor,
amb el recolzament en el
llibre de text i exercicis de
repas.

*El paper de I'alumne
consisteix en escoltar
atentament, "estudiar" i
reproduir en els examens
els continguts
transmesos.

*El paper del professor
consisteix a explicar els
temes i mantenir I'ordre a
la classe.

*Activitats que combinen
I'exposicio i les practiques
frequentment en forma de
segliéncia de descobriment
dirigit (i de vegades de
descobriment espontani).

*El paper de I'alumne
consisteix en la realitzacio
sistematica de les activitats
programades.

*El paper del professor
consisteix en I'exposicio i en
la direcci6 de les activitats
de classe, a més del
manteniment de 'ordre.

per part de 'alumne.

*Realitzaci6 per part de
'alumne de multiples
activitats (freqiientment en
grups) de caracter obert i
flexible.

*Paper central i
protagonista del alumne
(que realitza gran diversitat
d’'activitats).

*El paper del professor és
no directiu; coordina la
dinamica general de la
classe com a lider social i
afectiu.

'alumne".

*Treball al voltant de
"problemes", amb seqiéncia
d’activitats relatives al
tractament d’aquests
problemes.

*Paper actiu de 'alumne com a
constructor (i reconstructor) del
seu coneixement.

*Paper actiu del professor com
a coordinador dels processos i
com a "investigador a l'aula".
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Avaluacié

*Centrada a "recordar"
els continguts
transmesos.

*Es refereix, sobretot al
producte.

*Realitzada mitjancant
examens.

* Centrada en el
mesurament detallat dels
aprenentatges.

*Es centra en el producte,
pero s’'intenta mesurar
alguns processos (p. e. test
inicial i final).

*Realitzada mitjancant tests i
exercicis especifics.

*Centrada en les destreses
i, en part, en les actituds.

*Segons el procés, encara
gue no de forma
sistematica.

*Realitzada mitjancant
I'observacio directa i
I'analisi de treballs
d’alumnat (sobre tot de

grups).

*Centrada, a la vegada, en el
seguiment de I'evolucio del
coneixement de 'alumnat, de
I'actuacioé del professor i del
desenvolupament del projecte.

*Es centra de forma sistematica
en els processos. Reformulacié
a partir de les conclusions que
s’obtenen.

*Realitzada mitjancant diversitat
d’instruments de seguiment
(produccions de I'alumnat, diari
del professor, observacions
diverses...).
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4. Metodologies d'aprenentatge actiu

L'aprenentatge col-laboratiu té lloc quan l'alumnat treballa junt en les
tasques o en la resolucié de problemes de manera col-laborativa, de
tal forma que cada subjecte aprén més del que ho faria de forma
individual. Com assenyalen Johnson i Johnson (2014), aquest tipus
d'aprenentatge és com una organitzacié social dels contextos
d'ensenyament i aprenentatge en el qual els educands treballen de
forma col-laborativa i estableixen una interacci6 i una
interdependéncia positiva per aconseguir objectius d'aprenentatge
mutu, aixd és, cadascun experimenta que pot aprendre i com pot
completar tasques i assignacions especifiques si els seus companys
també ho fan.

Existeixen cinc elements o principis basics per a poder parlar realment
d'aprenentatge cooperatiu: la interdependéncia positiva, la
responsabilitat individual, la interaccio promotora, el
desenvolupament d'habilitats personals i del grup i, finalment, el
processament o autoavaluacid de l'equip. El primer és el factor
essencial i abasta els contextos i situacions d’organitzacié i de
funcionament que han originar-se a l'interior del grup. Aquest element
es basa en el fet que els integrants del grup s’han de necessitar
mutuament i confiar en I'enteniment i éxit de cadascu. A més, estima
aspectes d'interdependéncia en la fixacié d'objectius, recursos,

tasques o rols.
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Pel que fa al segon principi, la responsabilitat individual, s'origina quan
es valora el rendiment de cada alumne i els resultats son lliurats a
cadascun i al grup que, a l'unison, considera a cada integrant
responsable per aportar una part equitativa de I'éxit grupal. Pel que fa
a la interaccid, aquest fa referéncia a la manera en com el grup
interacciona i es produeix I'intercanvi verbal. L'estudiant aprén com el
company, o ell mateix €s qui ensenya i, en el grau en queé es tinguen
mitjans d'interaccié heterogenis, s'incrementaran els reforcos del

grup, que s'enriquira i es retroalimentara.

El tercer principi, les habilitats personals i de grup, es fonamenta en
el fet que les relacions han de permetre a cada integrant el
desplegament i la potenciacié de les seues destreses personals i, a
més, l'evolucio del grup i I'assoliment d'habilitats com la distribuci6 i
coordinacié d'activitats, els seu seguiment i valoracio, i I'escolta o

col-laboracio, entre d'altres.

L'aprenentatge cooperatiu ajuda als exits acadéemics i el foment
d'elements com el desenvolupament cognitiu, la metacognicié, les
destreses de treball en equip, la resolucié de problemes, la millora de
les interconnexions entre [Il'aprenentatge tedric i practic, la
socialitzacid, la solidaritat cap els altres o I'autonomia. Hi ha diversos
grups, dins de l'aprenentatge cooperatiu, que s'usen d'acord amb la
forma amb la qual es pretén ensenyar. Johnson i Johnson (2014)
indiquen els quatre tipus d'aprenentatge cooperatiu: el formal,

l'informal, els grups de base cooperatius i la controversia constructiva.
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L'aprenentatge formal estableix les bases per a tots els procediments
de l'aprenentatge cooperatiu. Els estudiants treballen conjuntament
durant periodes per aconseguir fites comunes i realitzar junts tasques
especifiques (Johnson, Johnson i Smith, 2007; Law, 2011; Slavin,
2012; Torrego i Negro, 2012). En els grups formals, l'instructor realitza

les comeses segiients:

1. Concreta els objectius de la tasca (una destresa académica, a la
vegada que social).

2. Executa una serie de decisions sobre la manera de disposar els
grups d'aprenentatge, respecte a la mida, l'assignacié d'alumnat
als grups, els rols, la forma d'organitzar els materials, entre
d'altres.

3. Instrueix en aquells principis conceptes i estratégies que l'alumnat

ha d'assimilar per a la seua ulterior aplicacio i explica:
l. Tasca a realitzar
Il. Criteris per a l'éxit
Il Interdependéncia positiva
V. Responsabilitat individual
V. Comportament esperats dels estudiants

4. Controla el funcionament dels grups i intervé per ensenyar
habilitats de col-laboracié i brindar assisténcia en l'aprenentatge
guan siga procedent.

5. Avalua la feina feta de l'alumnat contra els criteris prefixats
d'excel-lencia, a més de assegurar-se que els grups assimilen la

forma en qué els integrants van treballar junts de forma eficag.
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En els grups informals d'aprenentatge cooperatiu, els estudiants
treballen en grup, els quals es creen per a tasques concretes i la seua
durada sol ser escassa, fins a aconseguir un objectiu d'aprenentatge
comu. El principal d'aquests grups informals és enfocar l'interés dels
estudiants en el material que han d'aprendre i forjar un clima d'interés
sobre aquest coneixement i, amb aixd, assegurar-se que
cognitivament tots ho processen. Pel que fa al tercer tipus, els grups
de bases cooperatius, cal indicar que resulten a llarg termini, poden
durar un semestre o inclusivament un curs escolar, amb integrants
estables i la meta és facilitar que els seus membres es donen els uns
als altres l'ajuda i el suport que cadascu necessitaria per aconseguir
un desenvolupament social i cognitiu i un bon rendiment escolar.
Finalment, hi ha les controvérsies constructives, és a dir, aquell
alumnat que no estan conformes entre ells i gliestionen els resultats
dels altres. Les controversies constructives sén proclives a
incrementar el nombre d'idees, la qualitat d'aquestes, I'estimulacio, el
gaudi o l'originalitat en la resolucié de problemes en les tasques, i
analitzar tot aixd amb un nivell més profund, plantejar més idees i
experimentar més satisfacci6 amb la decisié resultant (Johnson i
Johnson, 2009). Per a Suarez i Gros (2013), el major nivell de

col-laboracid i reciprocitat el necessita aquest tipus d'aprenentatge.

Cal assenyalar que l'aprenentatge col-laboratiu i el cooperatiu sén dos
punts de vista que, si bé, en la seua forma son semblants ja que
actuen amb grups d'estudiants, certes particularitats com I'objectiu, el
paper del professor o l'estructura soén diferents. L'aprenentatge
col-laboratiu pretén desplegar les destreses personals i socials, les

contribucions de cada un dels participants per aconseguir l'objectiu;
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per la seua banda, I'aprenentatge cooperatiu conté metes
socioafectives, és a dir, que els estudiants s'ajuden matuament per
assolir els objectius i la instruccié no Unicament ve del professor, siné

també dels integrants, com a part activa del procés.

Una altra metodologia important és I'ABP, una estratégia basada en
utilitzar problemes com a punt d'arrencada per a l'assoliment i
integracio dels nous coneixements. En aquest tipus d'aprenentatge es
reuneix un grup dalumnat, i amb la col-laboracié del professor
s’analitza i se soluciona un problema plantejat o seleccionat
concretament per a l'assoliment d'alguns objectius d'aprenentatge.
Vergara (2015, p.14) assenyala el gran potencial d'aquest tipus
d'aprenentatge basant-se en diversos exemples practics a traves de

la seua propia experiéncia i, sobre aixo, afirma que:

L'Aprenentatge Basat en Problemes, projectes i/o casos de
la complexa vida real sempre implica aprenentatge distribuit;
a indagar, experimentar en les condicions reals dels
contextos vitals, el subjecte aprén el que, el com, perd també
el quan, l'on i el per a qué, tan Utils per a promoure la
transferéncia del que s'ha aprés a situacions desconegudes

i noves.

Certes caracteristiques de I'ABP és que es realitza amb grups reduits
d'alumnat, els problemes soén el centre de lestimul per a
I'aprenentatge i el vehicle per al desplegament d'habilitats i resolucio

de problemes i, a més, el paper del docent és el de facilitador de
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I'aprenentatge. Actualment, 'ABP constitueix una metodologia de
gran rellevancia i evidencia una manera nova d'enfocar el procés
d'ensenyament-aprenentatge en I'alumne per poder aflorar i fomentar

el seu rol actiu. Cal indicar que:

En moltes ocasions, I'ABP tendeix a ser confés amb la simple
aplicacio de problemes en la tasca docent de l'estudiant i aixo
no és més que el resultat del desconeixement que tenen els
professors sobre una metodologia per a la seua posada en
practica (Travieso i Ortiz, 2018, p.128).

Quan parlem de ABP o PBL podem estar parlant d'Aprenentatge
Basat en Projectes o en Problemes (0 en Resolucié de Problemes),

en anglés problem/project based learning.

La confusi6 es troba, a més de la nomenclatura, en el fet que sén
moltes les similituds entre ambdues metodologies, fins i tot alguns
autors opinen que I'Aprenentatge Basat en Problemes és un tipus

d'Aprenentatge Basat en Projectes (Larmer, 2013).

Perd existeixen diferéncies entre elles; en I'Aprenentatge Basat en
Problemes, es comenca per la presentacié d'un problema, que pot
tindre la forma d'un cas. S'utilitza el model de preguntes i el resultat
no implica la necessaria presentacié d'un producte, sind solucionar la
glestié plantejada. Per part seua, el Aprenentatge per Projectes si

gue suposa la creacié d'un producte final tangible, que sempre sol
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estar vinculat al mén real, mentre que el primer pot implicar

una situacio ficticia o una simulacié.

Segons Marti, Heydrich, Rojas i Hernandez (2010, pp.13-14), des del
punt de vista del professor, I’Aprenentatge Basat en Projectes:

1. Posseeix contingut i objectiu auténtics.

2. Utilitza lI'avaluaci6 real.

3. Es facilitat pel professor, perd aquest actua molt més com un

orientador o guia al marge.
4. Les seues metes educatives son explicites.

5. Aferma les seues arrels en el constructivisme (model

d'aprenentatge social).
6. Esta dissenyat perque el professor també aprenga.
Tanmateix, seguint els mateixos autors, I'Aprenentatge Basat en
Projectes també es pot analitzar des de la perspectiva de I'estudiant
com:
1. Se centra en I'estudiant i promou la motivacio intrinseca.
2. Estimula lI'aprenentatge col-laboratiu i cooperatiu.

3. Permet que els educands realitzen millores continues i

incrementals en els seus productes, presentacions o actuacions.

4. Esta dissenyat perqué l'estudiant estiga compromés activament

amb la resolucié de la tasca.

5. Requereix que l'estudiant realitze un producte, una presentacio o

una actuacio.
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6. Esreptador, i esta enfocat en les habilitades d'ordre superior.

Aquest tipus d'aprenentatge tracta d'entrenar lI'alumne perqué es pose
en la situacié del professor, ja que una de les millors maneres
d'aprendre és ensenyant. Si a un alumne se I'emplaga en un context
en el qual haja d’ensenyar un concepte concret als seus companys,
el que es fa és exposar-li al fet que aconseguisca les seues aptituds -
lideratge, responsabilitat i gestié d'equips humans, capacitat per
distribuir el treball, reflexié o control de grups, planificacié i avaluacio
de treballs- 0 qualitats necessaries per a I'exercici professional com
aquelles més especifiques, resultants del contingut que ha
d'aprendre. Sobre aix0, Duran (2014, p.261) afirma el segient:

(...) des de la concepci6 més humanista de I'educacio,
I'ensenyament no és un monoleg, és un dialeg per a altres,
perd primer ho ha estat amb un mateix. Aprenem coses a
través de tenir-les d'explicar als altres. Aquesta nova forma
d'aprendre i d'ensenyar és ja en 3D, al llarg, ample i profund
(si no coneix el terme torna a tenir vosté les dues opcions
anteriors) i convertir el seu aprenentatge com a docent i
l'aprenentatge del seu alumnat en una espiral de

coneixement.

Aquest tipus d'aprenentatge consisteix en un procés mitjancant el qual
un grup d'estudiants puntua la realitzacio de la tasca o els éxits dels

seus companys. Aixi, aquesta puntuacié consisteix a valorar el grau,
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la quantitat, la qualitat, I'éxit i els resultats i suposa també que
l'alumnat du a terme judicis i cometaris sobre els treballs dels altres.
Aquesta metodologia pot considerar-se com una manera concreta
d'aprenentatge col-laboratiu ja que I'alumnat executa una valoracio
sobre el procés d'aprenentatge d'algun estudiant o un grup o de tots,
i aquesta avaluacié pot considerar-se una eina molt efica¢c per
fomentar la col-laboracioé i la cooperacio entre ells, especialment, pel
que fa a la interacciod, el foment del dialeg o la creaci6 de significats

comuns entre estudiants.

Hi ha diversos beneficis que es poden extreure de l'avaluacié entre
iguals. Per comencar, es pot destacar que l'alumnat, en general,
considera la necessitat d'integrar procediments heterogenis
d'avaluaci6 que ofereisquen informacié afegida per contribuir a
enriquir i relativitzar les valoracions; per tant, I'is de diversos rols i
treballs avaluatius és considerat com una alternativa molt efica¢ per a
ells en el moment d'enfocar un procés d'avaluacié. D'altra banda,
l'alumnat, quan ja ha participat en experiéncies d'avaluacié d'aquest
tipus, estima positivament el treball en grup i la participacié en
experiéncies d'avaluacio entre iguals o autoavaluacio (Ibarra, Gomez
i Gbmez, 2012).

La QDI és un métode d'aprenentatge basat en un "cicle de preguntes"”
a través del qual el professor obté informacié que, ulteriorment, fa
servir per organitzar la instruccié a l'aula; es tracta d'un procés
interactiu de preguntes, debat i compromis amb la resposta. Al QDI,

el docent necessita d'habilitats d'ensenyament, com ara, moderar el
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debat, executar la dinamica de laula, prendre decisions

d'ensenyament a temps real o el disseny de les preguntes.

Bergmann i Sams (2012) van introduir el concepte Flipped classroom,
ja que es van adonar de l'abséncia de molts estudiants per diverses i
heterogénies raons. Aquest tipus d'aprenentatge és una metodologia
gue se centra en el treball individual de 'estudiant, extrapola tasques
especifiques fora de l'aula i fa servir el temps de classe, amb el
recolzament del professor, per proporcionar i potenciar altres
processos d'adquisici6 i practica de coneixement. Amb I'aprenentatge
invertit tadones del potencial pedagogic per aprendre de manera
autoctona allo que cada subjecte necessita. El docent distribueix
contingut didactic a I'estudiant mitjan¢ant recursos digitals i aquest pot
accedir-hi en el lloc que vulga i quan vulga, mentre dispose de
connexié a la xarxa. El Flipped classroom incorpora les TIC com a
recurs técnic pero també pedagogic. Tourdn i Santiago (2015, p. 210)

assenyalen els beneficis que, a continuacié, s'indiquen:

a. Permetre als docents dedicar més temps a l'atencié a les

diferéncies individuals.

b. Ser una oportunitat perqué el professorat puga compartir
informacio i coneixements entre si, amb l'alumnat, les families i la

comunitat.

c. Proporcionar a I'alumnat la possibilitat de tornar a accedir, tantes
vegades com siga necessari, als millors continguts generats o

facilitats pels seus professors.
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d. Crear un ambient d'aprenentatge col-laboratiu a l'aula.

e. Involucrar les families des de l'inici del procés d'aprenentatge.

Fernandez-Gamez i Guerra-Martin (2016, p.29) van realitzar un estudi
amb estudiants de formaci6 professional sobre aquest tipus
d'aprenentatge i els resultats van ser que "el 100% de I'alumnat va
estar d'acord i totalment d'acord amb que l'aprenentatge invers els
permet tenir més temps per resoldre els dubtes a classe". Com a
conclusié de I'estudi, els autors van asseverar que "l'alumnat reconeix
gue l'aprenentatge invers és més motivador que el tradicional, ja que

promou la investigacio i la reflexié, i millora el rendiment formatiu."

Aquest tipus d'aprenentatge ha demostrat la seua eficacia en
multiples estudis (All, NUfiez i Van Looy, 2016) i fa referéncia a la
introduccié dels jocs digitals. Per Charlier, Ott, Remmelei Whitton
(2012) és una forma molt eficient de motivar i fer particip a I'alumne
en experiéncies d'aprenentatge actiu. Els educadors, durant anys,
han fet servir els jocs a l'aula amb l'objectiu de millorar I'experiencia
de l'aprenentatge. Una altra metodologia, que veurem a continuacio,
és la gamificacié que afegeix elements del joc en situacions que no

siguen de joc.

Aquest aprenentatge, anomenat, gamificacio o ludificacid, no s'ha de
confondre amb I'Us dels jocs en I'aprenentatge. Es vincula amb els
jocs apareguts arran de I'is de les tecnologies ludiques i es realitza

en un context fora del joc, com per exemple en l'aula. Es a dir, es
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tracta de I's de les metodologies del joc en context no ludics. Es una
manera molt efica¢ de promoure I'esforg, la motivacio i la concentracié
i esta basat en l'assoliment, el reconeixement, la col-laboraci6 o la
competéncia i, aixi mateix, presenta el conjunt de les potencialitats
educatives compartides per les activitats ludiques (Deterding, Dixon,
Khaled i Nacke, 2011; Fanego, 2011). Als EUA hi ha escoles que
practicament han reemplacat I'aprenentatge basat en llibres de text
per la gamificacié (Cohen, 2011). En un estudi dut a terme per Ibafiez,
Di-Serio i Delgado, (2014, p.46). titulat "Analisi per a la gamificacio

d'un curs de Formacié Professional" s'assenyala el seglent:

El percentatge de fracas escolar a Espanya ronda el 20% en
els dltims anys, molt alt respecte la mitjana de la Uni6
Europea. La formacié professional té un paper clau en aquest
tipus d'alumnat que demana formacio que li servisca per
integrar-se al mercat laboral. El procés d'abandonament
comenca amb un sentiment d'ansietat en trobar obstacles en
la formacié que desemboca en frustracid. La gamificacio
permet aconseguir que l'alumnat se centre i participe reduint

aguesta ansietat.

5. Us de tecnologies al'aula

Les Tecnologies de la Informacio i Comunicacio (TIC) s'han convertit
en un dels factors més eficients ja que afavoreixen el progrés i el canvi
en la societat actual. Les TIC ofereixen a I'ensenyament multiples
possibilitats que van des de permetre noves maneres d'accedir i crear
fins a transmetre informacio i coneixements, cosa que obre el cami

per poder flexibilitzar, canviar, transformar o ampliar enfocaments i
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dimensions de l'acte educatiu. Concretament, faculta la flexibilitzaci
a diferents graus o nivells, entre ells (Cabero i Romero, 2007; De
Pablos, Colas i Gonzélez, 2010):

- Temporal i espacial per la interaccio i recepci6 de la informacio per
a I'ts d'eines de comunicacié heterogeénies.

- Per la interacci6 amb diferents tipus de CODIS i sistemes

simbolics.
- Perals canvis en el model d'escola i el paper que fa el professorat.
- D’estratégies i técniques per a la formacio.
- Per aleleccio de l'tinerari formatiu.
- Per ales competéncies digitals.

- Per a la convergéncia tecnologica per a la informacio i les seues

diferents fonts.
- Peralaflexibilitzacio respecte als rols del professor i el seu paper.
- Peralainfluencia en el canvi de tipologia de tasques a l'aula.

- Per als canvis en els recursos que es fan servir a l'aula.

La integracié en el sistema educatiu no ha estat sense problemes,
entre els quals es troba la manca d'un projecte consensuat en
vinculacions amb I'Us de les TIC entre les escoles, I'escassa formacio
del professorat en I'Gs de la tecnologia apropiada a les necessitats
dels estudiants, la manca de temps disponible dels docents per a la
col-laboracié entre ells i la posada en marxa de tecnologia integrada

o falta d'organitzador / responsable TIC. Es per aix0 que, de vegades,
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les practiques didactigues amb TIC no constitueixen una veritable
millora (Garcia-Valcéarcel i Tejedor; 2010; Christian i Mathrani, 2014).

Area, Hernandez i Sosa (2016) van realitzar una investigacio respecte
a la frequéncia en la utilitzaci6 de les TIC i en I'heterogeneitat
d'activitats didactiqgues que empra el professorat; es va concloure que
se’n fa un Us moderat i que s'apliquen a activitats com I'explicacio de
les Pissarres Digitals Interactives (PDI), activitats o tasques online,
recerca d'informacié a la xarxa o la realitzaci6 de treballs amb

processador de text.

Les TIC, actualment, sén la consequiéncia d’'un desenvolupament lent
pero progressiu de canvi tecnologic i que implica un avang en el qual
es succeeixen quatre fases: per comencar, la dotacié d'ordinadors, a
les aules; després la instal-laci6 d'aules tecnologiques i una PDI; en
tercer lloc, la instal-laci6 d'una PDI per aules i ordinadors, al
professorat; i, finalment, la dotacié d'ordinadors a cada alumne
(Valverde i Sosa, 2015). Les TIC permeten que la formacié siga en
xarxa o presencial, les principals diferéncies les podem veure a la

taula 7:
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TAULA 7. Diferéncies entre la formacio fonamentada en la xarxa i la

formacio presencial

Formacio a Internet

Formacio tradicional

Permet als estudiants que vagen
als seu propi ritme d’aprenentatge.

Part d'una base de coneixement i
I'estudiant ha d'ajustar-se a ella.

Es una formacié basada en el
concepte de "formacié en el
moment en qué es necessita"
(Formacié just a temps "Just-in-time
training", formacié quan es
necessita, on es necessita i al ritme
marcat per l'estudiant).

Els professors determinen quan i
com els estudiants rebran els
materials formatius.

Permet la combinacio de diferents
materials (impresos, auditius,
visitales i audiovisuals) per assolir
un ensenyament multimedia.

Part de la base que el subjecte rep
passivament el coneixement per
generar actituds innovadores,
critiques i investigadores.

Amb una sola aplicacié es pot
atendre a un major nombre
d'estudiants.

Sol tendir a recolzar-se en
materials impresos i en el
professor com a font de
presentacio i estructuracié de la
informacio.

La seua utilitzacié tendeix a reduir
el temps de formacio de les
persones.

La comunicacid es desenvolupa
basicament entre el professor i
I'estudiant.

Tendeix a ser interactiva, tant entre
els participants en el procés
(professor i estudiants) com els
continguts.

L'ensenyament es desenvolupa de
forma preferentment grupal.

La formacio tendeix a realitzar-se
de forma individual, sense que aixo
signifique la rendncia a la
realitzacié de propostes
col-laboratives.

Pot preparar-se per desenvolupar-
se en un temps i en un lloc.

Pot ser utilitzada en el lloc de treball
i en el temps disponible per part de
I'estudiant.

Es desenvolupa en un temps fix i
en aules especifiques.

Es flexible.

Tendeix a la rigidesa temporal.

Font: Cabero i L6pez, 2009, vist en Moreno (2013, p. 6)
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Com assenyala Martinez (2008, p.99):

L'e-learning té la gran responsabilitat de generar canvis a
través de la integracié de la tecnologia al procés educatiu
amb el ferm propodsit de promoure la formacié d'estudiants
més creatius i independents, crear una cultura tecnoldgica i
incorporar l'activitat cientifica i docent al desenvolupament

tecnologic.

6. Resum de |'apartat

Hi ha una necessitat d'indagar i buscar una major qualitat i adequacié
de laresposta educativa a la realitat actual, una renovacio pedagogica
gue ha estat i segueix en tot moment estant vinculada al context
historic. En el sistema educatiu espanyol, les metodologies
tradicionals i les actives comencen a conviure en major 0 menor grau
ja que, si bé encara preval el model tradicional s'entreveu una
predisposicié cap al canvi, €s a dir, cap a un paper molt més actiu de
I'estudiant en el procés d'aprenentatge. Un dels principals canvis en
I'educacié d’aquest segle ha estat la inclusié de les TIC a l'aula i aix0
es deu a la rellevancia d’estes en la vida dels individus, fet al qual el
sistema educatiu ha hagut d'adequar-se, a més d'aprofitar els seus

avantatges per a l'ensenyament.

Es per aix0, que dentre les diferents formes d'abordar el fracas
escolar en la Formacié Professional Basica, s’ha tractat
d'experimentar amb les noves metodologies que s’ha considerat més

adients.
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Si bé I'Aprenentatge Basat en Projectes es considera d'aplicacié
fonamental en Formacio Professional, en el nostre cas concret, que
és l'aprenentatge de continguts teorics, i no tant practics, s’ha tingut
en compte com metodologies la Instruccié dirigida per preguntes
(QDI) (question driven instruction), I'Aprenentatge basat en jocs
(game-based learning) i la gamificacié (gamification), les quals

formaran part del disseny de I'experiéncia objecte d'aquesta memoria.

2.4. EXEMPLE D'INNOVACIO: ELS JOCS EN
L’AULA

1. Introducci6

Com s’ha vist en l'apartat anterior, dues de les metodologies que
implementarem a la nostra experiéncia seran l'aprenentatge basat en
jocs (game-based learning) i la gamificacidé (gamification). Les dues
s6n metodologies tan proximes que, de vegades, hi ha confusié entre
guina és cadascuna d'elles. També el joc educatiu que sometrem a
validacié, el Trivia Bancal, és un exemple d'aprenentatge basat en

jocs, i és la part principal de la nostra experiéncia.

La gamificacio i la utilitzacio de jocs educatius poden esdevenir eines
Gtils per un ensenyament-aprenentatge innovador i engrescador, que
motive I'alumnat i el prepare pel futur professional tecnologic que es

trobara.

Com assenyalen Deterding, Sicart, Nacke, O’Hara i Dixon (2011a), els
jocs estan transcendint el seu ambit tradicional per penetrar en altres

camps, com ara a 'ensenyament i 'aprenentatge.
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Considerem, per tant, que un capitol referent als jocs en l'educacio és
necessari per aclarir conceptes i esbrinar les formes més efectives

d'aplicar les esmentades metodologies.

En aquest apartat estudiarem, en definitiva, les possibilitats del joc en

I'educacio, i la seua aplicaci6 en la Formacié Professional.

2. Els jocs en I’educacié

So6n molts els estudis que avalen els beneficis del joc en I'educacio.
Segons Chamoso, Duran, Garcia, Martin i Rodriguez (2004) hi ha

diverses raons per incorporar els jocs a I'educacio.

En primer lloc, son activitats atractives que I'alumnat accepta amb
facilitat, ja que les reconeixen com a elements de la seua realitat i els
hi permeten desenvolupar el seu esperit competitiu. A més, desperten
la curiositat del jovent i contribueixen a evitar el rebuig de certes
matéries. En segon lloc, afavoreixen el desenvolupament de
caracteristiques com la sociabilitat, I'expressio, I'empatia, la
cooperacio i el treball en equip, I'acceptacioé i seguiment de unes
normes, la discussio d’idees, els reconeixement les éxits dels altres i
la comprensié de les propies errades. En tercer lloc, requereixen
esforg, rigor, atencioé i memoria i estimulen la imaginacio, afavoreixen

la creativitat i I'esperit critic (Chamoso et al., 2004, pp. 49-50).

3. Definicio de conceptes

L’aprenentatge (game-based learning) basat en jocs fa referéncia a
I'ts del joc en contextos d’ensenyament i d’aprenentatge. Es una

metodologia utilitzada tradicionalment a les aules, sobretot en
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educacié infantil i primaria, tot i que en els darrers anys també s’esta
integrant a I'ensenyament secundari i superior, sobretot amb la
introduccio del jocs digitals. La utilitzacié dels jocs digitals en el camp
de l'educacié ha obert diversos camps d’investigacié en la matéria
(Pacheco i Causado, 2018):

- Elsjocs seriosos o formatius (serious games): son jocs propiament
dits perd enfocats a l'aprenentatge, és a dir, jocs que utilitzen
I'entreteniment com a mode de formacié. Els videojocs seriosos

presenten les seglents caracteristiques (Marcano, 2008):

= destinats a l'educacid, I'entrenament en habilitats

concretes i la comprensié de processos complexos.
= vinculats amb algun aspecte de la realitat.

= constitueixen una ambient tridimensional virtual per

una practica “segura”.

= hi ha interessos manifestos en els seus continguts

(politics, econdmics, psicologics, etc.)

- Els jocs seriosos s’han utilitzat en diversos ambits com ara el
militar, politic, empresarial, salut i educaci6. En aguesta mena de
jocs, el contingut a ensenyar és prioritari sobre la diversio
(Marcano, 2008).

- L’entreteniment educatiu (edutainment): és una metodologia
d’aprenentatge que es basa en la idea que qualsevol coneixement,
per dificultds que siga, es pot fer entenedor per 'alumne si es
presenta d’'una manera interessant com pot ser el joc. Es centra en

la motivacié i el reforc. A diferéncia dels jocs seriosos, en
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'edutainment té més pes la diversi6 que el contingut i es

restringeixen a I'is en I'ambit educatiu (Marcano, 2008).

- Pervasive games o Mixed reality games: s6n jocs que combinen
les propietats i avantatges del mén fisic i social, d’'una banda, i del
virtual de l'altre. Utilitzen les tecnologies computacionals per
augmentar jocs tradicionals o per crear nous jocs que soOn
impossibles de realitzar amb els mitjans tradicionals (Hinske,
Lampe, Magerkurth i Rocker, 2007).

- Augmented reality games: es basen en una tecnologia que
superposa objectes virtuals als objectes del mén real. Presenta
tres caracteristiques principals: combina el mén real i el virtual,
presenten una interaccio en temps real i son jocs 3D (Li, van der
Spek, Feijs, Wang i Hu, 2017).

La gamificacié o ludificacid consisteix en I'aplicacié de técniques i
estrategies de jocs o videojocs a entorns no ludics, com ara el moén
laboral o 'ambit educatiu. El terme va ser utilitzat per primer cop el
2008 per Brett Terrill, que el va descriure al seu blog com “agafar la
mecanica d’'un joc i aplicar-la a altres propietats per augmentar el
compromis”. El terme, pero, no es va generalitzar fins el 2010 quan
Nick Pelling el va utilitzar en un treball que va realitzar com a consultor

per una empresa de fabricaci6é de Software (Contreras i Eguia, 2017,
p.7).

Deterding, Sicart, Nacke, O’Hara i Dixon (2011b) van proposar la

seguent figura 2 per explicar on es situa la gamificacié:
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Playing

Figura 2. Ubicacio de la gamificacio
Font: Deterding et al. (2011b)

Aixi, la gamificacio faria referéncia a la combinacio entre la mecanica
del joc amb les parts que el componen per obtindre una experiéncia
de joc amb una finalitat, mentre que els jocs propiament dits ja serien
un tot preparat per jugar. Els jocs seriosos tindrien una finalitat

concreta mentre que els jocs tindrien una finalitat ladica.

La Gamificacié és, segons Deterding et al. (2011a), un terme per
utilitzar els elements dels videojocs per a millorar la experiéncia i
l'interés dels usuaris en serveis i aplicacions que no tenen a veure

amb el joc. Kapp (2012) la va definir com I'is de dinamiques,
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mecaniques i estétigues propies del joc en entorns no ladics per
adquirir, desenvolupar o millorar una actitud o comportament
determinat. Per la seua banda, Werbach (2014) descriu la gamificacio
com un proceés i afirma que consisteix a fer activitats com si es tractara
d’'un joc. Contreras et al. (2017, p.8) proposen un concepte més ampli
de gamificacié i argumenten que “es refereix a un procés de millora,
amb possibilitats per proporcionar experiencies de joc i amb la finalitat

de recolzar les activitats que desenvolupen els usuaris”.

Contreras et al. (2017, p.11) afirma que, encara que les definicions de
gamificacié sén diverses, tenen un component sistéemic en comu que
es refereix a com es construeix el joc, i també inclouen un component
experiéncia que descriu la participacié del jugador en el joc. Aixi
mateix, fa referéncia a la motivacié com un element fonamental de la
gamificacio i afirma que “per motivar 'usuari, aquest ha de comptar
amb cert grau de llibertat per decidir les seues accions, i en un joc, els
jugadors tenen cert grau de llibertat per escollir quines feines portaran
a terme, pero en funcio de les seues habilitats i les seues preferéncies

personals”.

Per resumir, Deterding et al. (2011b, p.13), van determinar que la
gamificacio es refereix a:
- L’Gs (més que a I'extensid) del

- Disseny (més que a la tecnologia basada en el joc o d’altres

practiques basades en joc)
- Elements (més que a jocs propiament dits)

- Caracteristic per jocs (més que per jugar)
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- En contextos no propis el joc

La gamificacid, segons Borras (2015), activa la motivacié per
laprenentatge, ofereix wuna retroalimentaci6 constant, fa
I'aprenentatge més significatiu ja que incentiva la memoria, fomenta
el compromis amb I'aprenentatge ja que vincula l'usuari amb el
contingut, els resultats sébn mesurables, genera les competencies
adequades i contribueix a [lalfabetitzacié digital, fomenta
'aprenentatge autonom, afavoreix la col-laboracié gracies a la seua
capacitat de connectivitat entre els usuaris a la xarxa. Segons
Werbach i Hunter (2014), en les activitats de gamificacié s’intercanvia
la realitzaci6 de Tlactivitat per la satisfaccid, la motivacio,
l'aprenentatge, etc. Revuelta, Guerra i Pedrera (2017, p.21)
assenyalen que lintercanvi és de la realitzacié de I'activitat “per un
feedback” que és econdmic, abstracte, facil de generar i de
mantindre”. Per aix0, consideren, la gamificacio s'esta expandint en

diversos ambits com ara el marqueting, la salut o I'educacio.

Contreras et al. (2017, p.12) fa un estudi de la literatura existent sobre
la gamificacié i relaciona els components sistemics del joc amb
exemples de components experiencials i el nivell d’abstraccié que els

caracteritza (taula 8):
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TAULA 8. Gamificaci6

Participacié
Jocs com a voluntaria del Nivell comu en tots els
sistemes jugador llocs
Motivacié
Caracteristiques dels jocs
Regles Suspens perd no necessariament
presents en tots ells
Caracteristiques dels jocs
Objectius Plaer hedonista perd no necessariament
presents en tots ells
Resultats Competencia Cara\cterlsthues‘d.els jocs
variables/incerts _ perd no necessariament
Immersio presents en tots ells

Font: Contreras et al. (2017, p.12)

Contreras et al. (2017, p.13) afirma que amb I'is de la gamificacio “és

possible

incloure activitats com

'estudi

formal, [l'observacio,

'avaluacio, la reflexid, la practica, la gestid i els perfeccionament

d’habilitats”. Aquesta autora també va fer una revisi6 de les

estratégies de gamificacié implementades en I'educacio (taula 9):
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TAULA 9. Principis de disseny utilitzats en educacié

Objectius moderadament dificils

Metes especifiques clares
i immediates

Progrés

Punts, barres de progrés,
nivells, béns virtuals o
moneda

Estat visible: reputacié, credibilitat i
reconeixement social.

Punts, insignies, taules
de classificaci6

Feedback i restriccio de temps

Retroalimentacio en un
temps breu i compte
regressiu en el temps

Reptes i missions: activitats
d’aprenentatge en accions concretes
amb un augment en la complexitat
conforme s’assoleix cadascuna
d’estes

Activitats clares i
concretes

Noves identitats o rols

Us d’avatars

Font: Contreras et al. (2017, p.13)

Werbach i Hunter (2012) defineixen sis fases per a gamificar en el

context educatiu:

1. Definir els objectius de la matéria, aixi com I'adquisicié de

competéncies.

2. Predefinir
(estudiantes i docents).

les conductes dels factors humans presentes
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3. Emplacar i etiquetar els jugadores (per a predefinir

comportaments i actuacions).
4. Idear bucles d’activitat.
5. Fer-ho divertit.

6. Implementar les eines apropiades a cada moment.

Com assenyala Ibafiez (2016) en I'ambit educatiu I'interés es centra a
aconseguir el compromis de I'estudiant cap a I'estudi i aix0d implica
aconseguir que s’involucre en les activitats academiques a nivell de
comportament —participacid en activitats d’aprenentatge-, a nivell
afectiu —desig de realitzar la feina- i a nivell cognitiu —dedicacié a
I'estudi. La gamificacié busca motivar I'estudiant per assolir aquests

COmMpromisos.

Perque un procés de gamificacié siga exités en I'ambit educatiu cal
ajudar l'usuari a “crear experiéncies de joc que promoguen la creacio
d’'un valor general pel jugador’. En aquest sentit, assenyala que els
objectius principals per mesurar la gamificacié Contreras et al. (2017,
p.15):

- Oferir experiencies de joc

- Recolzar la creaci6 d’un valora general per l'usuari

- Donar una valor d’Us i segons I'experimentat per 'usuari

Aquest darrer objectiu seria el més util en 'ambit educatiu, ja que
'usuari obtindria un seguit d’experiéncies diferents. Per aixo s’ha de

planejar quines dinamiques es volen generar a 'aula i tenir en compte

que han d’aconseguir la motivacio i el compromis voluntari del
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jugadors. Contreras et al. (2017, p.15) ressalta que si la gamificacio
té éxit creant experiencies de joc, pero distreu el jugador d’entendre
els continguts educatius que ha de proporcionar el joc, el procés de

gamificacié no pot considerar-se exités.

La gamificacié s’ha de centrar en l'usuari per la qual cosa és necessari
conéixer els seus interessos i habits. Bartle (1996) classifica els
jugadors en quatre categories: Realitzadors, Assassins,
Socialitzadors i Exploradors. El assassins volen guanyar i faran el que
calga per competir amb altres jugadors. Aquests jugadors estan molt
pendents amb les classificacions i els ranquings. Els aconseguidors
volen un estatus i els motiva el progrés que fan, per tant estaran
motivats per punts, insignies, nivells, etc. Els exploradors volen
investigar tot alldo desconegut per tant voldran aprendre coses noves i
els hi agraden els reptes i les proves d’habilitat. Finalment, els
socialitzadors prefereixen conéixer gent, fer amics i compartir metes i
objectius comuns, per tant preferiran reptes grupals (Garcia i Hijon,
2017).

En la seglent figura 3 es pot veure un esquema d’on es situa cada
mena de jugador respecte als altres en dos eixos: un fa referencia al
binomi accié-interaccio i I'altre a la relacié amb altres jugadors i amb
el mén creat en el joc. Aixi, els assassins i els socialitzadors
necessiten la relaci6 amb altres jugadors, els primers per actuar
(guanyar-los) i els segons per interactuar (relacionar-se). Per altra
banda, en els aconseguidors i els exploradors ha de prevaldre la seua
interacci6 amb el mén particular que genera el joc, els primers per
aconseguir una posicié privilegiada en aquest mon i els segons per

conéixer-lo i conquerir-lo.
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Figura 3. Tipus de jugadors. Font: Bartle (1996)

4. Arquitectura Dirigida per Models (MDA)

L‘arquitectura dirigida per models és una proposta de disseny de
software desenvolupada per Object Management Group (OMG). Es el
sistema més utilitzat i reconegut per dissenyar sistemes gamificats i
una eina que permet resoldre problemes de temps, costos i qualitat
associats al desenvolupament del software. L’'MDA apareix com a
resposta a dos problemes que es va trobar la inddstria informatica
(Quintero i Anaya, 2007, p.135)

- La diversitat de plataformes i tecnologies que dificulta la
interoperabilitat.

- L’accelerada evolucid tecnologica que ocasiona que les

plataformes esdevinguen rapidament obsoletes.
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La proposta d'OMG es centra en els models com a element basic
que, mitjancant la seua evolucié, permeten de manera sistematica
obtenir el producte final. Els principis en els quals es fonamenta
MDA sén I'abstraccié, 'automatitzacio i I'estandaritzacio (Quintero
i Anaya, 2007).

L'MDA proporciona un marc de treball en el qual és possible

especificar models, en diferents nivells d'abstraccid, i passar des d’un

model a un altre per mitja de transformacions expressades de manera

clara i precisa, i utilitzant un llenguatge definit per a aquest proposit

(Venegas, 2014). L'MDA es basa en quatre principis (Venegas, 2014):

Els models s’expressen en una notacié ben definida.

La construcci6 dels sistemes es pot organitzar en torn a un conjunt
de models mitjangant la imposicié d’un seguit de transformacions
entre models, organitzats en un marc arquitectonic de capes i

transformacions.

Un suport formal per descriure els models en un conjunt de
metamodels facilita la integracié i la transformacié significativa

entre els models, i és la base per 'automatitzaciéo mitjanant eines.

L’acceptacio i I'adopcié generalitzada d'aquest enfocament basat
en el model requereix d'estandards de la inddstria per proporcionar
transparéncia als consumidors, i fomentar la competéncia entre els

venedors.

La utilitzacio de I'Arquitectura MDA proporciona al producte final la

possibilitat de millorar la productivitat, la portabilitat, la interoperabilitat

i la reutilitzacié dels sistemes. La proposta MDA d’'OMG és un

aproximacié pel desenvolupament del software que es basa en “la
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separacio entre la especificacio de funcionalitat essencial del sistema
i la implementaci6 de la funcionalitat utilitzat plataformes de
implementacié especifigues (Venegas, 2014, p.70). L'MDA ddna
suport a un enfocament del disseny iteratiu i formal i permet raonar
explicitament sobre objectius particulars de disseny, aixi com
preveure com afectaran els canvis a cada aspecte del marc i els
dissenys/implementacions resultants (Hunicke, Leblanc i Zubek,
2004).

L’MDA serveix com a marc de referencia pel disseny de jocs. En
aquest sentit, consta de tres elements fonamentals (proposats per
Zichermann i Cunnigham, 2011, com a elements d’un joc) que lidonen

el nom (mechanics, dynamics, aesthetics) (Hunicke et al., 2004):

- Mecanica: son les regles del joc i les interaccions descrites amb

algoritmes i estructures de dades.

- Dinamiques: sén la part de la mecanica que el jugador pot veure i

interactuar.

- Estética: fa referéncia a les respostes emocionals desitjades del

jugador quan interactua amb el sistema de joc.

Tal com adverteixen Hunicke et al. (2004), per entendre aquests
elements cal distingir entre les perspectives del dissenyador i del
jugador. Des de la perspectiva del dissenyador, la mecanica déna lloc
al comportament dinamic del sistema, que al seu torn condueix a unes
experiéncies estetiques particulars. En canvi, des de la perspectiva
del jugador, I'estetica marca el to, que neix de la dinamica observable

i, eventualment, de la mecanica operable.
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L’estética es refereix a la forma que la mecanica i la dinamica arriben
al jugador mitjangant els sentits i s’ha de dissenyar per produir
resultats emocionals. De [l'estética forma part el disseny dels
escenaris, la musica, les veus, la narrativa, etc. Per parla de I'estética

Hunicke et al. (2004) proposen la seglent taxonomia:

1. Sensacio: joc com a plaer

2. Fantasia: joc com a imaginacio

3. Narrativa: joc com a drama

4. Repte: joc com a carrera d’obstacles

5. Companyonia: joc com a marc social

6. Descoberta: joc com a territori desconegut

7. Expressio: joc com a descobriment d’'un mateix

8. Tramesa: joc com a passatemps

Cada joc busca diverses metes estétiques, cadascuna de les quals
resultara atractiva per alguns potencials jugadors. Segons el

components estétics, es poden diferenciar diversos models de jocs

com ara els jocs competitius.

Les dinamiques treballen per crear experiéncies estétiques, per
exemple, els reptes es poden crear amb limitacions temporals que
generen pressid en els jugadors o0 la companyonia propiciant
situacions on els jugadors hagen de compartir informacié (Hunicke et
al., 2004). Aixi, les dinamiques depenen, en bona mesura, de les
motivacions del jugador per realitzar determinades accions, com ara

els incentius o les necessitats. Les dinamiques promouen diverses
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emocions en els jugadors com ara un sentiment de superacié, de

pertinenca, de venjanga, etc. que l'impulsen a 'accié.

La mecanica sén les diferents accions, comportaments i mecanismes
de control donats al jugador en un context de joc. Juntament amb el
contingut del joc (nivells, actius, etc.) la mecanica suporta les
dinamiques generals de joc (Hunicke et al., 2004). Es a dir, la
mecanica soén les eines que té el jugador per desenvolupar 'accio.
Contreras et al. (2017, p.13) assenyala que la mecanica sol definir “la
forma en qué els jocs converteixen els inputs especifics en productes
especifics” i afirma que solen tenir una connexié directa amb els
continguts de l'aprenentatge, i quan es treballa amb el continguts
educatius aix0 inclou la utilitzacié de reptes. Perqué la gamificacio
educativa tinga éxit és important diferenciar la mecanica de les
dinamiques i elaborar apropiadament totes dues (Contreras et al.,
2017, p.15).

Algunes de les mecanigues i dinamiques més comunes dels jocs sén
(taula 10) (Deterding et al., 2011b):
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TAULA 10. Mecaniques i dinamiques de joc

Mecaniques Dinamiques
Punts Recompensa
Classificacions Estatus
Insignies i trofeus Exit
Nivells Autoexpressio
Desafiaments Autoestima
Exits Competicié
Béns virtuals Proisme
Espais virtuals Dany

Font: (Deterding et al., 2011b)

Marqués (2018) explica que la gamificacié tracta d’aplicar en les
activitats d’aprenentatge alguns dels elements existents en el joc ja
que serveixen per motivar l'alumne cap a l'aprenentatge. Fa
referéncia a un element que sol estar present en els jocs com ara un
sistema de premis que s’obtenen aconseguint punts, nivells o
insignies. Per assolir aquests punts, explica, el jugador augment el
temps que li dedica i s'implica molt més, parant més atencié. Marqués
(2018) argumenta que si els premis es pogueren aconseguir assolint
un determinat coneixement, I'alumne tindria una millor predisposicio
cap a l'aprenentatge. Aquesta autora afirma que aquesta metodologia

no només es aplicable en etapes educatives primerenques, siné que
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pot continuar als estudis secundaris -en particular en la formacié

professional- i a la universitat.

Algunes de les aplicacions que es poden utilitzar com a eines per

gamificar s6n (Duefas i Jurado, 2017; Marqués, 2018):
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Badgeville: ofereix un conjunt de tecniques de gamificaci6 amb
moltes possibilitats de configuracié i generaci6 de widgets
personalitzats. També conté panels d’analisis de les estadistiques
d’activitat. Permet la integraci® amb software com gestors de

continguts, xarxes socials o forums.

Brainscape: permet crear i compartir targetes d’aprenentatge
digitals i crear-les i classificar-les per memoritzar conceptes.

També es poden veure les que han fet altres usuaris.

Kahoot: serveix per crear qlestionaris en linia que I'alumnat pot
contestar amb el mobil i rebre punts per les respostes correctes
mitjancant un marcador que es visualitza a la pantalla amb la

classificacio dels jugadors.
Classcraft: permet al professor dirigir un joc de rol.

Duolingo: facilitat 'aprenentatge d’idiomes mitjangant la traduccié
de pagines web i documents. Esta estructurat per nivells perque
I'alumne avance al seu ritme i la qualitat de les traduccions poden

ser valorades per altres alumnes.

Makebadges: permet crear I'avatar que identifique a cada alumne

i les insignies.



MineCraft: permet crear mons virtuals on I'alumnat pot dissenyar el
seu propi entorn d’aprenentatge i els seus continguts. Fomenta la

creativitat i el treball en equip.

Eines de gamificaci6 de la Plataforma Moodle: qlestionaris i
insignies.
Socrative: sistema de resposta intel-ligent amb el qual el professor

pot llangar preguntes a les quals 'alumne ha de respondre en

temps real des del seu dispositiu mobil.

Openbadges: permet obtindre reconeixements per les habilitats,

competéncies, experiéncia, participacié o aprenentatges adquirits.

ClassDojo: plataforma que permet realitzar de manera senzilla
tasques dins de 'aula amb retroalimentacié immediata a través de

dispositius mobils.

World Peace Game: simulacid politica perqué l'alumnat puga

explorar les complexes relacions entre els diferents paisos.

5. Antecedents en Formacioé Professional

A Espanya la gamificacié ha adquirit notorietat gracies al Gamification

World Congres que es va realitzar a Barcelona el 2011, a Valencia el

2012 iaMadrid el 2013 i el 2017. A més, esta cada colp més integrada

a les aules i aix0 es reflecteix en el seu ensenyament. L’Institut

Nacional de Tecnologies Educatives i de Formacié del Professorat

imparteix cursos sobre gamificacié a l'aula i diverses universitats

tenen assignatures dedicades a aquesta matéria. Per exemple,

I'Institut de Ciéncies de I'Educacié de la UAB ofereix una assignatura

en la modalitat presencial que es titula “La gamificacié a I'aula: models
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ludics d’aprenentatge”. Aixi mateix, s’han publicat diversos articles on
s’expliquen experiéncies concretes de gamificacio a les aules, encara
que no hi ha gaires enfocades a la formacio professional i les que hi

ha sén basicament propostes que encara no s’han portat a terme.

Un exemple d’aplicacié de la gamificacio a la formacioé professional, la
proposta de Garcia i Hijén (2017) d’'un curs gamificat a un Cicle
Superior de Formacio Professional. L'alumnat tenia una edat superior
a 17 anys amb una mitjana d’edat que podia superar els 20 anys. El
cicle era de I'ambit de la informatica, per la qual cosa l'alumnat tenia
coneixements prou solids en utilitzacié de les TIC. Les plataformes
considerades van ser Moodle, Badgetville i Unserinfuser, ja que van
considerar que eren les que els podrien proporcionar més dades. Com
també necessitaven integrar components com les insignies per
motivar I'alumnat, van considerar els forums i la missatgeria, ja que
permeten una comunicacio bidireccional que afavoreix la interaccié
alumne-professor. Com volien pujar arxius i videos van considerar
que la millor plataforma per integrar-los seria Moodle. A més,
instal-lada en un servidor propi permet un control total de la
personalitzacié. Per I'elaboracié de paisatges i presentacions es volia
presentar una infografia amb animacions i es va utilitzar I'aplicacié

Genially.

Per presentar els continguts de I'assignatura, es va decidir utilitzar
Edpuzzle, ja que es volia presentar en videos amb anotacions i
comentaris. Els videos s’alternaven amb presentacions interactives a
Prezi. Per les insignies es busca una aplicacio senzilla perd completa,
ja que es vol que siguen atractives i criden I'atencié de I'alumne.

S’opta per Open Badges. Per introduir I'activitat amb un breu monoleg
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s'utilitza I'aplicacié Voki que és facil d’'integrar a Moodle. Per realitzar

guestionaris amb ranquing de resultats es va optar per Kahoot.

Jorge-Soteras (2017) va presentar un proposta de gamificacio per a
un centre de Formacié Professional de grau mitja i superior de
Navarra, on s’imparteixen Formacions Professionals relacionades
amb I'administracié, el comerg i la informatica. La major part de
lalumnat s6n majors d’edat i les metodologies a les aules son
principalment participatives i fomenten les TIC. La proposta es centra
en el modul de Programacié Multimédia i Dispositius Mobils, de segon
curs, que consta de 70h distribuides en tres hores setmanals. El grup
d’alumnat a l'aula es situa entre 15 i 20. Es pretenia fomentar la
motivacié i el compromis de I'alumnat mitjangant I'is de la gamificaci6
i generar un ambient participatiu i proactiu de treball a I'aula que

afavorisca el procés d’ensenyament-aprenentatge.

Els resultats de I'aprenentatge per aquesta unitat formativa eren: la
seleccio i prova de motors de jocs i I'analisi de I'arquitectura de jocs
de 2D i 3D; el desenvolupament de jocs 2D i 3D senzills mitjancant la
utilitzaci6 de motors de jocs. Per aconseguir la gamificacié de
'aprenentatge es van utilitzar diverses técniques que tenien com
objectius generar un ambient agradable a laula i fomentar la

competitivitat, la participacié i 'autoaprenentatge:

- Us de leina Kahoot per repassar els conceptes teodrics de
I'assignatura: l'alumnat desenvolupa els tests per la resolucid

grupal i hi ha una competicio.

- Comparacio entre els jocs 2D i 3D desenvolupats per I'alumnat i

s’escollira el millor.
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- Projecci6 de videos per explicar continguts tedrics amb preguntes

0 exercicis de raonament

A continuacid, veurem dos projectes de gamificacié a la formacio
professional que si que es van dur a terme. Un és la proposta de
gamificacié proposada per José Luis Garcia Martinez, professor
tecnic de Formacio Professional i responsable del torneig “Star Wars
BattleNet”, concebut com una activitat per practicar els continguts
vistos a l'aula mitjangant la gamificaci6é. Cal destacar que aquest
projecte va ser guardonat amb el premi a la “Millor experiéncia de
gamificacié” en SIMO EDUCACIO 2016 (Salén Internacional de

Tecnologia e Innovacion Educativa) (Educaciéon 3.0, 2017).

Aquest projecte es va realitzar en tres edicions, en els cursos 2013-
2014, 2014-2015 i 2015-2016 dintre del modul professional Sistemes
Operatius en la Xarxa del Cicle de Grau Mita de Sistemes
Microinformatics i Xarxes a I'lES Oretania de Jaén. Es una activitat de
classe on l'alumnat es divideix per parelles i participa en una
competici6 a la xarxa durant uns dies. L’objectiu és portar a la practica
els coneixements i les habilitats adquirits i també potenciar el treball

cooperatiu i el raonament logic en la presa de decisions.

Per portar a terme el projecte s’han aplicat els principis i les técniques
de la gamificacié com ara la creacié de diferents equips, la utilitzacio
d’emblemes, l'establiment de fases i etapes, I'elaboracié d’unes
normes de joc que tothom coneixia, la definici6 d’un periode

d’entrenament i un sistema de punts i de premis.

Com ambientacio de tota I'experiéncia, es va utilitzar la saga STAR

WARS, ja que es va considerar que seria apropiada per connectar

94



amb una gran part de 'alumnat. Cada edicié comengava al desembre
i acabava al maig de l'any segient. La planificacié es realitzava,

resumidament, segons la seguent taula 11:
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TAULA 11. Planificaci6 i disseny del torneig Star Wars BattleNet

Mes | Activitats

1r Plantejament activitat
Disseny del joc

2n Promocio a les xarxes socials
Elaboraci6 video inaugural

Disseny i desenvolupament de la web de participacié en el
torneig

3r Presentacio oficial

Publicaci6 data i normes del torneig i de les regles
d’arbitratge per al professorat

Preparacio i realitzacio de les sessions d’entrenament per
'alumnat

Constitucié d’equips

4t Planificacié i desplegament d'elements complementaris per
al torneig (photocall, ambientacié musical, cosplay, etc.)

Contacte amb mitjans de comunicacio locals, educatius i
autonomics per a difusié de l'activitat

Desenvolupament del torneig, seguiment, arbitratge i
identificacio d'equip guanyador

Finalitzacio del torneig, explicacions i posada en comu amb
l'alumnat i professorat de giiestions relacionades amb el
desenvolupament. Analisi de possibles millores

Publicaci6 oficial de resultats de la competicié i anunci que
es celebraria una cerimonia de clausura i lliurament de
premis

5é Preparacio cerimonia clausura

6é Cerimonia clausura

Analisi de resultats i feedback alumat/professorat

Font: elaboracié propia a partir d’informacié de la web del projecte:
https://jlgarcia48.wixsite.com/battlenet/planificacion-y-diseno
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La tercera edicié es va desenvolupar conforme al pla previst: durant
els tres dies previs al torneig els equips es van a la pagina web
habilitada a I'efecte, tot indicant els noms dels integrants de cada
equip, cicle a que corresponien, nom de I'equip i emblema identificatiu.
El 2 de mar¢ de 2016, a les 8:15h, es va dur a terme la recepci6 de
participants a les aules. L'alumnat va comencar a preparar els seus
dispositius (portatils, discs externs, etc.) i elements programari
necessaris per al desenvolupament de la competicié. Mentre, I'equip
docent supervisa les accions de l'alumnat. A les 9:15h va comencar
oficialment el Torneig Star Wars BATTLENET. Cada un dels equips
inicia la configuracid/construccié dels elements de la seua Star Killer
Base. Aquesta fase s’ha de superar per passar a la fase central de la
competicio, la destruccié de bases enemigues. La majoria dels grups

va poder superar la primera fase en unes dues hores.

El professor José Luis Garcia Martinez descriu aixi la part central de

la competicio:

Sobre les 11:30h ja hi havia prou Star Killer Bases
disponibles perqué l'activitat frenética de la contesa
s'activara. Mentre alguns feien apilament d'un esmorzar,
escanejaven sense descans la xarxa a la recerca de bases
enemigues. Tot d'una, saltava la sorpresa -S’ha detectat una
base enemiga! Ataquem? (L'entusiasme era evident) En
aguest moment, s'iniciava un procés de comunicacio a
'equip atacat perque el professorat poguera arbitrar
I'ofensiva. Després de l'analisi de l'estrategia d'atac, es
donava el vist-i-plau per a la seua execucio i es determinava

I'exit o error de l'accio. Les puntuacions comencaven a moure
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i eren registrades al web de classificacié. Haviem arribat al
moment més interessant del Torneig, encara que algun equip
encara caminava intentant construir el seu Star Killer Base.
El temps corria i ja estaven prop les 14:30h, hora fixada per
a la finalitzacio de la batalla, els atacs es succeien, les baixes
eren ja nombroses i quedaven poques Star Killer Bases en

linia per a ser destruides. (Garcia, 2016).

El torneig va acabar a les 14:30h i es fa un recompte provisional de
les puntuacions que es donarien com a definitives amb posterioritat,
després d’'una analisi més pormenoritzada per part del professorat. El
professor Garcia Martinez va destacar que “fins a I'Ultim segon
lalumnat va mostrar un interés inusitat i gairebé podem dir que
podrien haver continuat competint alguna que una altra hora més” i
déna els objectius marcats com a “assolits amb escreix” (Garcia,
2016).

Amb posterioritat, al torneig es va fer una enquesta entre els
participants (uns 100 estudiants) amb els seglents resultats (Ortiz,
2016):

- Un 90,7% dels estudiants sol-licitarien I'edicié d’'un proxim torneig.

- EI98,2% valoren la importancia del treball en equip.

- ElI 86% indica que treballar en equip i que poden aplicar totes les
competéncies adquirides en els seus estudis, després de realitzar
un bon repartiment de tasques, els ha permés guanyar el torneig o

bé adquirir importants puntuacions.
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Per la seua banda, el professorat percep una major connexié entre
ells i s'han millorat els sistemes de coordinacié, sincronitzacio i
col-laboracié que han portat a obtenir millors resultats. A més, s'ha
produit un refor¢ positiu de les relacions entre professorat-alumnat,
alumnat-alumnat i professorat-professorat. També s’ha involucrat
I'equip directiu que ha afavorit la realitzacié d'activitats innovadores

en el centre (Garcia, 2016).

La segona proposta de gamificacié que veurem és la proposta de la
professora Natalia Carballo Holgado, del CPR-Gijon, per al modul de
mediacié comunitaria del Cicle de Grau Superior d’Integracié Social.
L’alumnat és forga variat amb edats entre 18 i 53 anys i també és
diversa la seua procedeéncia, ja que alguns tenen graus universitaris,
altres procedeixen del batxillerat i d’altres de FP. L’ensenyament és
professional de caracter terminal, és a dir, enfocat al mercat laboral.
Per aix0 es considera que la major motivacié de l'alumnat sera

I'assoliment de competéncies professionals (Carballo, 2018).

Amb la introduccié de la gamificacio en aquest modul es pretén
(Carballo, 2018):

- Afavorir el gust per aprendre, potenciar el treball en equip i
I'entrenament en HHSS.
- Augmentar la participacié de I'alumnat.

- Oferir un marc integrador on s'emmarquen la resta de models i
metodologies posada en marxa a l'aula: Flipper classroom,
aprenentatge cooperatiu, aprenentatge basat en reptes,

aprenentatge servei.
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- Afavorir el procés davaluacié continua, aportar un feedback
continu a l'alumnat sobre el seu aprenentatge, exits i progressos,
aixi com les seues dificultats, que li permeta desenvolupar al

maxim les seues competéncies professionals i personals.

- Millorar el grau d'adquisicié d'aprenentatge i, per tant, del

rendiment académic.

L’activitat consisteix a convertir 'alumnat en supermediadors/res
durant tot el curs escolar. Per aix0, les unitats del modul es
converteixen en nivells (un per trimestre) que s’han de superar. Cada
nivell consta d’un seguit de missions i reptes que soén activitats
d’ensenyament-aprenentatge i s’avaluaran amb un sistema de punts.
Hi ha activitats individuals i d’equip. Per cadascuna de les activitats
es pot obtenir una série de punts maxims, establerts per endavant,
gue aniran al seu ranquing de puntuacio. Els recursos digitals utilitzats
per gamificar sén: Quizz show (joc per equips de preguntes i
respostes), Edpuzzle (video amb preguntes), Kahoot (ofereix diverses
possibilitats de jocs com ara tests, puzles...) i jocs de taula. Els
elements de gamificaci6 emprats son: comodins, vides extra,
elements sorpresa (qualsevol activitat es pot convertir en un joc), tu
esculls (poden decidir entre diverses maneres de fer una activitat),

ranquing de puntuacié, recompenses (Carballo, 2018).

L’avaluacié va ser continua i els resultats indiguen que els objectius
establerts s’han assolit ampliament. Els resultats obtinguts a les
proves escrites (examens) al final de cada trimestre, confirmen
aquests resultats amb un 100% d'aprovats en les dues proves i una
mitjana de més de 7 sobre 10. A més, la tutora constata que el clima

de l'aula és molt bo, I'alumnat esta molt implicat en el modul i gaudeix
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aprenent, com aixi demostren les reflexions que l'alumnat realitza
quinzenalment en el seu diari d'aprenentatge, I'assisténcia regular a
classe i la plena realitzacié de les activitats plantejades (Carballo,
2018).

6. Resum

Com s’ha vist, la introduccié dels jocs i, en particular, de la gamificacio
-és a dir, la utilitzacié dels elements propis del joc amb objectius
formatius- a I'aula ajuda I'alumnat a trobar la motivacioé necessaria per
implicar-se en el seu aprenentatge d’una forma activa, participativa i
col-laborativa.

A Espanya, s’esta expandint amb forca la gamificacié en diferents
ambits i, especialment, en I'educacié. S6n nombrosos els estudis
sobre la gamificacié i els seus avantatges en I'aprenentatge perd no
tant sobre la seua aplicacié concreta. Hi ha diverses propostes que no
s’han portat a terme i algunes que si, perd, sobretot en la Formacié
Professional encara no hi ha moltes implementacions de propostes de
gamificacié. Tot i aix0, les que hi ha, han tingut forca exiti els resultats
indiguen que, efectivament, la gamificaci6 pot ser una eina
significativa en la potenciacio de la motivacié de l'alumnat de

Formaci6 Professional.
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En aquest capitol es presenta la metodologia implementada en la
investigacioé que s'ha realitzat. El procés metodologic triat respon a la
necessitat de comprendre la singularitat de les experiencies personals
i les representacions de les possibilitats que planteja l'aplicacié de
I'Aprenentatge Basat en Jocs i la gamificacié en un nivell educatiu

d'especial dificultat.

En els capitols anteriors s'ha destacat la importancia que
I'Aprenentatge Basat en Jocs pot tindre per a la formacio de I'alumnat
de Formacid Professional Basica, la qual cosa implica la importancia
de desenvolupar bones practiqgues que permeten reduir el fracas i

['abandonament escolar.

El desenvolupament de la Ferramenta BanKal havia estat qualificat
pels estudiants en proves pilot com a interessant i efectiva, la qual
cosa ens ha dut a seleccionar aquesta ferramenta en un objecte

d'estudi d'investigacio.

Aquest estudi pretén, en definitiva, investigar les caracteristiques de
I'Aprenentatge Basat en Jocs, i comprendre el desenvolupament de
la metodologia i les circumstancies que intervenen en la configuracié
final d'aguesta eina d'ensenyament en la Formacié Professional

Basica.
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1. Objectius i hipotesis

1.1. Objectiu general

L'objectiu final de l'experiéncia és comprovar si 'aprenentatge del
modul “Activitats de Reg, Abonat i Labors de Cultiu”, del titol de
Formacié Professional Basica en Agrojardineria i Composicions
Florals, mitjancant técniques de Gamificacié i d'Aprenentatge Basat
en Jocs (ABJ) condueix a millors resultats, en termes de retencié de
dificultat, que I'aprenentatge tradicional sense elements de joc. El joc
utilitzat sera un producte didactic nou, que sera validat, o no, a través

d'aquesta experiéncia.

1.2. Objectius especifics

El objectius especifics seran, d'acord amb I'objectiu final i amb les

hipotesis de treball, els segients:

- Objectiu 1: Comprovar si la retencié de continguts dels estudiants

€s major quan s'imparteixen els continguts del Modul mitjancant
tecniques de gamificacié i ABJ que quan no utilitzem aquestes

técniques.

- Objectiu 2: Comprovar si la motivacio dels estudiants és major, en

termes de ganes d'assistir a classe i interés per aprendre, quan

s'imparteixen els continguts del Modul mitjancant técniques de

gamificacio i ABJ que quan no utilitzem aquestes técniques.

- Objectiu 3: Comprovar si la percepcié de l'atencié prestada en

classe és major quan s'imparteixen els continguts del Modul
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mitjangant tecniques de gamificacié i ABJ que quan no utilitzem

aquestes técniques.

- Objectiu 4: Comprovar si la percepcié del compromis adquirit per
l'alumnat en el seu procés d'aprenentatge €s major quan

s'imparteixen els continguts del Modul mitjancant técniques de
gamificacié6 i ABJ respecte al Modul impartit sense aguestes

tecniques.

- Objectiu 5: Comprovar si la percepcio de dificultat dels estudiants
en_el procés d'aprenentatge és menor quan s'imparteixen els

continguts del modul mitjancant técniques de gamificacio i ABJ

respecte al modul impartit sense aquestes técniques.

1.3. Hipotesis

Les cinc hipotesis de treball que es plantegen sén:

- Hipotesi 1: El rendiment académic dels estudiants €s major quan
s'imparteixen els continguts del modul mitjancant técniques de
gamificacié i ABJ respecte al modul impartit sense aquestes

técniques.

- Hipotesi 2: La motivacio dels estudiants, en termes de ganes

d'assistir a classe i interés per aprendre, és major quan
s'imparteixen els continguts del modul mitjancant técniques de

gamificacio i ABJ que quan no utilitzem aquestes técniques.

- Hipotesi 3: La percepci6 de I'atencio prestada en classe és major
guan s'imparteixen els continguts del modul mitjancant técniques

de gamificaci6 i ABJ que quan no utilitzem aquestes técnigues.
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- Hipotesi 4: La percepcioé del compromis adquirit pels alumnes en
el seu procés d'aprenentatge €s major quan s'imparteixen els
continguts del modul mitjancant técniques de gamificacié i ABJ

respecte al modul impartit sense aguestes técniques.

- Hipotesi 5: La percepcio de dificultat dels estudiants en el procés
d'aprenentatge és menor quan s'imparteixen els continguts
del modul mitjancant tecniques de gamificacié i ABJ respecte

al modul impartit sense aquestes técniques.

2. Mostra i poblacio

La poblacié d'aguesta I'experiéncia va ser alumnat matriculat en el
primer curs del cicle de Formacié Professional Basica en
Agrojardineria i Composicions Florals de diversos Centres educatius

publics de la provincia de Valéncia, durant el curs 2018-2019.

L'alumnat d'aquest cicle estava format majorment per persones que
provenien de la mateixa comarca, sent en la seua majoria xics d'edats
compreses entre els 15 i els 17 anys. Aquesta dada coincideix amb
els de I'INE a nivell nacional, que situen en un 80% el grau d‘homes

matriculats en els cicles de la Familia Agraria.

La procedéncia de l'alumnat és, sobretot, del mateix municipi on es
troba I'lES o de municipis veins de la mateixa comarca. L'alumnat, per
la seua edat no té vehicle per desplacar-se i per aixd opta pel cicle

gue es troba més prop encara que no siga la seua primera eleccio.

La procedencia socioeconomica de les families és variada i no es

tracta dalumnat d'una zona concreta, sind amb un perfil social
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transversal, trobant-se en aquest cicle més com fruit de la seua

variada casuistica personal.

Inicialment, la mostra de I'estudi fou un total de 44 estudiants, encara
gue comptavem que al final de curs era previsible que una part
d'aguest alumnat haguera abandonat o féra absentista continuat, com
sol ser freglient en I'alumnat de Formacié Professional Basica, per la
gual cosa era previsible que alguns alumnes no pogueren completar

I'experiéncia.

2.1. Criteris de sel-lecci6

Es va convidar a participar a tots els centres public de la provincia de
Valéncia que impartien en el curs 2018-2019 el cicle basic
d'Agrojardineria i Composicions Florals (en total 12 centres), dels
guals només 3, a banda del centre del grup experimental, van

acceptar a participar.

Es va seleccionar la totalitat de I'alumnat matriculat en el modul i cicle
de referencia en cadascun dels centres participants. Les proves finals
es realitzaren només amb l'alumnat que encara asistia a les classes i

que havia estat en, almenys, el 80% de les sessions experimentals.

Tenint en compte la poblacié d'alumnat matriculat en la provincia de
Valencia en el curs 2017/18 en el cicle formatiu d'Agrojardineria i
Composicions Florals que, és un total de 286 alumnes, la mostra
necessaria per a un nivell de confianca del 95%, amb una precisié del
6% i una proporcio6 del 5%, que maximitza el tamany de la mostra, és

44 alumnes.
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Com que només volem estudiar la poblacié d'alumnat que es troba en
primer curs, i eixa dada no la facilita directament la web del Ministeri
d'Educacié, la varem estimar calculant el 55,9 % sobre els 286
(Sarceda-Gorgoso, Santos-Gonzélez i Sanjuan, 2017). Es a dir, eren
uns 160 alumnes, per la qual cosa la mostra de 44 alumnes que
emprarem és representativa per a la provincia de Valéncia amb un

nivell més que acceptable.

El grup experimental va ser I'alumnat de primer curs de I'lES Blasco
Ibafez, de Culllera. Es forma inicialment amb 15 alumnes, dels quals

13 eren homes i 2 eren dones.

Com a grup control es va seleccionar estudiants de primer curs del
cicle de referencia pertanyents a tres centres educatius (IES
Benaguasil, IES El Saler i CIPFP de Xest). Aquests varen ser el tres
centres que varen acceptar, de tots el centres als quals es va oferir
participar, que foren tots els centres publics de la provincia de
Valéncia que oferien el cicle d'Agrojardineria i Composicions Florals.
La resta de centres va declinar participar per diferents motius o no

varen donar cap resposta.

En total, el grup control estava compost per 29 alumnes.
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3. El moduls sel-leccionats

Els moduls seleccionats per a I'experiéncia s'ubiquen en primer curs
del titol de referencia. El nivell de dificultat i I'extensié horaria

d'ambdés moduls es considera semblant.

3.1. Modul experimental

El modul amb el qual realitzem l'experiencia és el Modul 3050:
"Activitats de reg, abonat i labors de cultiu". EI modul es troba en
primer curs, amb una extensié de 125 hores, que corresponen a 4
hores setmanals de Il'horari lectiu del curs. D'aquestes 4 hores
setmanals, es van utilitzar 2 hores setmanals per a I'experiéncia, que
corresponien a la part d'ensenyament/aprenentatge de continguts

teorics.

3.2. Modul control

El modul control és el 3053 "Operacions basiques de produccio i
manteniment de plantes en vivers i centres de jardineria”, també de
primer curs. Es va seleccionar aguest modul ja que, amb una extensio
de 120 hores, és molt semblant en carrega lectiva i dificultat al modul

experimental.
4. Sequencia didactica

Kahoot/Trivia bancal (Ferramenta BanKal)

En un article sobre l'estat de l'art de Tecnologies col-laboratives per

Formacio Professional Inicial, podem llegir que les metodologies més
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utilitzades -en una ampla seleccié d'articles estudiats sobre treball
col-laboratiu i Formacié Professional Inicial- sén: la metodologia més
popular per recollir dades foren questionaris (15 estudis; 24%), i com
a marc de treball, en segon lloc la "gamificacié/aprenentatge basat en
jocs" (11 estudis; 21%) (Schwendimann, De Wever, Hamaldinen i
Cattaneo, 2018).

Seguint aquesta linia, els recursos didactics emprats estan relacionats
amb la gamificacié i l'aprenentatge basat en jocs, i els intruments

d'analisi amb els questionaris i tests.

Dos productes serveixen, a la vegada, com a recurs didactic i com
instrument: el Trivia Bancal i el Kahoot, tal com expliquem més
endavant. Amb aquestos dos s’ha creat un conjunt que denominarem,
a efectes de major claredat expositiva, la Ferramenta BanKal (figura
4).

Ferramenta BanKal

Trivial Bancal

+

Kahoot (SRS)

Figura 4: la Ferramenta BanKal

La ferramenta BanKal esta composta, doncs, per:

110



Recurs didactic 1: EI Kahoot com a Sistema de Resposta
d’Estudiant (SRS).

- Recurs didactic 2: El joc: El Trivia Bancal.

El motiu és que, amb el Triva Bancal només podem exercitar i
practicar, per anar assimilant, uns continguts. Aquestos continguts,
perod, han de ser exposats pel professor abans d'utilitzar aquest recurs
didactic, per tal de resoldre dubtes i fer aclariments. Per aco, s’ha
complementat I's del Triva Bancal amb unes sessions expositives,
amb participacié de l'alumnat, del Kahoot, amb el qual s’ha creat un
listat de preguntes per cada tema del Trivia que, al mateix temps,

s'adapta als continguts curriculars del modul experiemental.

4.1. Recurs didactic 1. El joc: El Trivia Bancal

Aquest recurs didactic té especial importancia en I'experiéncia ja que
es tracta d'un producte didactic nou, realitzat expressament per a
l'alumnat de Formacié Professional Basica en Agrojardineria, amb
continguts ajustats al modul experimental, segons el Decret 185/2014,
de 31 d’octubre, del Consell, pel qual s’establixen vint curriculums
corresponents als cicles formatius de Formacié Professional Basica

en I'ambit de la Comunitat Valenciana.

Aquest joc va ser creat per l'autor de la present tesi, i forma part d'una
col-lecci6 més extensa anomenada Jocs del Bancal, i va ser
seleccionat per al seu desenvolupament en la convocatoria de la
RESOLUCIO de 15 de desembre de 2017, del director general de
Politica Educativa, per la qual es resol la convocatoria de subvencions

i assignacions economiques per a desenvolupar projectes
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d'investigacié i innovacié educativa en centres docents sostinguts
amb fons publics de la Comunitat Valenciana, durant el curs academic
2017-2018. DOGV 8221/ 26.01.2018.

Un dels objectius de I'experiéncia era la validacié, o no, d'aquest

producte didactic.

El Trivia Bancal és un joc de tauler (figures 5 i 6) que consisteix a

respondre una série de preguntes per guanyar els adversaris.

Cada jugador es mou pel tauler mitjancant un dau i respon les
preguntes del tema (figures 8 i 9) que corresponga (marcades pels
colors de les caselles del tauler). Cada casella del tauler té asociada
una espécie de planta mediterrania (figura 10). Es pot jugar de manera

individual o per equips.

L'objectiu és anar recollint les cartes d'espécies mediterranies, de
manera que la partida la guanya la persona, o equip, que al final de la

sessid de jocha aconseguit més cartes.

El color blau representa les preguntes de reg, el marré d'abonat, el
verd de labors de cultiu, el groc de maquinaria i ferramenta, el taronja
d'estructures de protecci6 i abric, i el morat de protecci6 fitosanitaria

(figura 7).
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Figura 5. Caixa de Jocs del Bancal, que conté el Trivia Bancal.

Il-lustracio: Chiara Boffi
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Figura 7. Colors i imatges dels temes del Trivia Bancal. Il-lustracio:
Chiara Boffi
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-Quins sols retenen més I'aigua?

-Com s'anomenen els dos grups d'elements o nutrients
essencials que necessiten les plantes?

-Plantar, regar, esporgar i controlar plagues i malalties,
s6n 4 de les 6 principals labors de cultiu que es fan a
jardineria. Quines dues falten?

-Quin és el factor més important que tindrem en compte
abans de comprar ferramenta per al camp o jardi?

-Quins tipus d'hivernacles existeixen atenent a la
temperatura interior?

-Quines sén almenys S de les 8 plagues més comunes al
jardi?

Figura 8. Anvers carta pregunta/resposta Trivia Bancal. Il-lustracio:
Chiara Boffi

4’.‘ Els sols argilosos

Macroelements i
microelements

Abonar i eliminar males
herbes

Les necessitats reials

Freds, frescos, temperats i
calids

Poll, cotonet, mosca blanca,
aranya roja, cucs del sol,
nematodes, botrytis, roya

Figura 9. Revers carta pregunta/resposta Trivia Bancal. Il-lustracio:
Chiara Boffi
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Planta MAGRANER

Punica granatum

mediterrania

Figura 10. Anvers i revers de carta de Planta mediterrania del Trivia

Bancal. ll-lustracié: Chiara Boffi

4.1.2. Vinculacié amb el modul

El madul s'ha estructurat en 6 temes, que corresponen als sis temes
del Trivia Bancal. Aquestos continguts es troben desenvolupats en un
llibre, realitzat a I'efecte, anomentat "Activitats d'abonat, reg i labors
de cultiu”, amb ISBN: 978-84-697-4546-5, on l'alumnat pot repassar i

consultar el temari (figura 11).
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ACTIVITATS
D’ABONAT, REG |
LABORS DE CULTIU

e
D @
A

X

O 7

Figura 11. Portada del llibre de teoria del modul 3050. ISBN: 978-84-
697-4546-5. ll-lustracié: Chiara Boffi.

4.1.3. Implementacié del joc

El joc s'implementa en la fase segona de l'experiéncia, quan ja hi ha
hagut una exposicié inicial dels continguts, i l'alumnat es troba
preparat per entendre les preguntes i, si és el cas, recordar els

continguts.

Durant 14 sessions, de 50 mintus cadascuna, l'alumnat del grup
experimental juga al Trivia Bancal en classe (figura 12). El professor
estava present per donar indicacions i asegurar-se que, tant la
pregunta com la resposta a cada pregunta, queden clares a tots els

participants.
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Figura 12. Alumnat jugant al Trivia Bancal. Foto de l'autor.

4.2. Recurs didactic 2. El el Kahoot com a Sistema
de Resposta d’Estudiant (SRS)

La instruccio6 dirigida per preguntes és una metodologia radicalment
oposada a la classe magistral tradicional. La classe s'organitza sobre
la base de “cicles de preguntes” reemplacant el paradigma de
“transmissié i avaluacié” de les classes magistrals en les quals
simplement es transmet informacio de forma unidireccional des del
professor cap als alumnes i s'avalua a aquests sobre la informacié
transmesa. El procés interactiu es compon de diverses fases:
formulacié de la pregunta, deliberacié i resposta dels estudiants,

discussi6 dins de l'aula i exposicié condicionada per les respostes

Es possible definir genéricament els SRS (Student Response

Systems), com qualsevol combinacié de maquinari i programari usat
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per a proporcionar realimentacié instantania tant a professorat com a
alumnat. Siga com siga, els SRS s'han convertit en peca fonamental
per als sistemes moderns d'instruccio dirigida per preguntes. Morillas
(2016) afirma:

L'ds dels SRS té mudiltiples avantatges comparat amb les
tecniques de docéncia tradicionals. Entre altres es troben:
increment de la motivacio i menor absentisme escolar (Blasco-
Arcas, Buil, Hernandez-Ortega i Sese, 2013); millora de
I'atencié en classe (Bullock, 2002), (Bunce, Flens i Neiles,
2010); augment de la participacido (Fuller, 2011), major
motivacié a l'aula (Gehringer i Narang, 2011); millora en les
interaccions estudiant-professor, estudiant-estudiant (Kay,
2009); millora en la retencié de continguts (Rubio, Bassignani,
White i Brant, 2008); i, finalment, classes més amenes i
entretingudes (AhYun i Lojo, 2010; Gok, 2011). Un interessant
meta-analisi sobre els efectes dels SRS pot trobar-se en
(Hunsu, Adesope i Bayly, 2016). (p.93).

Entre els sistemes de SRS es va triar el Kahoot, per ser facilment
accesible, gratuit i adaptar-se adequadament als nostres recursos i
necessitats. En la segiient foto (figura 13) podem veure una sessio6 de

SRS, mitjancant Kahoot, en el transcérrer de I'experiéncia.
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Figura 13. Classe d'exposici6é dels continguts del modul amb el

Kahoot. Foto de l'autor.

4.3. Descripcio de la sequéencia

L'experiencia es va realiltzar integrament durant el curs escolar 2018-
20109.

El grup de control va rebre les classes aprenent amb el modul sense
cap tipus de gamificacié ni ABJ, i el grup experimental va rebre les
classes del modul control amb les tecniques de gamificacio.

Els dos grups (control i experimental) es formaren de forma aleatoria,
ja que es tractava de I'alumnat matriculat en el curs 2018-2019, sense
tindre informacio respecte a la metodologia que s'anava a utlitzar en

el modul.
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L'experiéncia amb el grup experimental es va realitzar en un entorn
d’aula, i va ser dut a terme durant un total de 32 sessions. Cada sessio
va durar al voltant de 50 minuts. Es consideren les seglents fases de

I'experiéncia:

1. Els estudiants van rebre 12 sessions d'exposicié de continguts
amb el Kahoot, a rad de 2 sessions de 27 preguntes per tema.
Aquestes sessions servien al professorat per expossar continguts

i per aclarir dubtes del tema.

2. Posteriorment van rebre 14 sessions de joc de taula amb el Trivia

Bancal.

3. Finalment, van rebre 6 sessions amb el Kahoot, en les quals
l'alumnat va respondre a les preguntes sense participacié del
professorat. En aquest Ultim cas, es varen passar les 54
preguntes de cada tema en una sessid6, amb un temps de

resposta per pregunta de 30 segons.

El progrés de l'aprenentatge es va valorar amb la comparacio de les

respostes del Kahoot de la primera i tercera fase.

La valoracié de l'adquisici6 final dels continguts es va realitzar

mitjangant un questionari de continguts del tema amb 30 preguntes
test, diferents de les del Kahoot, que es va realitzar la primera
setmana de juny, sense avis previ, en una sessié de 50 minuts.
Aquest test també es passa, amb les mateixes condicions, al grup

control.

Addicionalment, per realitzar una comparativa amb el mateix alumnat

del grup experimental, perd amb altre modul de jardineria impartit pel
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mateix professorat, es va passar un altre test de continguts de 30
preguntes test, en les mateixes condicions que el test del modul

experimental.

En el grup experimental, solament els estudiants que assistiren a un
minim del 80% de les sessions foren convidats a participar en els

guestionaris finals.

Al final de les 32 sessions es va sol-licitar als estudiants del grup
control que emplenaren un quiestionari amb I'objectiu de qualificar les
seues percepcions, pel que fa a l'efecte de I'Us de la gamificacio i

I'ABJ en relaci6 amb la motivacio, I'atencid i el compromis.

Es proporcionaren instruccions clares, aixi com una breu explicacio
sobre els antecedents de I'estudi, abans que els alumnes contestaren.
Es va deixar clar que la participacid en I'enquesta era anénima i

voluntaria.
Tota la seqliéncia es pot veure resumida en la figura 14.

Seqiiéncia Ferramenta BanKal

G experimental

Grup control

Figura 14: Sequéncia d'aplicaci6 de la Ferramenta BanKal
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5. Instruments per validar les hipotesis

Els intruments per validar les hipotesis foren:

Instrument 1: El Kahoot com a test.
Instrument 2: El quiestionari de percepcidé de motivacio.

Instrument 3: Els tests de medicié de rendiment académic.

Com podem veure, el Kahoot, que formava part com a recurs de la
Ferramenta BanKal, apareix de nou com a instrument. La ra6 és que
en un moment posterior de l'experiéncia, utilitzem el test amb el qual
férem les classes expositives com a instrument per mesurar la
progressié que ha fet l'alumnat en la matéria. Es a dir, repetim les
mateixes preguntes que férem quan encara no shavia abordat el

temari i compararem els resultats.

5.1. Instrument 1: El Kahoot com a test

L'altre vessant del Kahoot és, per tant, que ens permet
emmagatzemar les dades de les respostes de cadascun dels
estudiants, amb la qual cosa podem fer una comparativa de la seua
progressioé des de I'exposicié inicial dels continguts fins a una ronda

avaluadora a final de curs.

Es aquest test el que es va utilitzar com instrument avaluador nimero

1. Podem veure’n un exemple en la figura 15.
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Kahoot! ) Home (@) Discover = Kahoots g Reports Upgrade now m o @

Questions (27) Show answers

Quin insecte convé mantenir en els cultius per controlar el poll?

I
- oo

Per quin motiu convé mantenir en els cultius marietes?

LABORS DE CULTIU 2 [ 30sec |
Qué es recoma fer amb les parts de les plantes atacades per fongs?

A private kahoot

o 2pl 2

CCORDOBAV Pots nomenar dos inconvenients de fer planter al sél?

Quines s6n les labors principals per preparar el terreny abans de sembrar?

Figura 15. Exemple de Kahoot: Tema: Labors de cultiu

Aquest instrument ens va servir, junt amb els tests de medicié del punt
5.2, per avaluar la Hipotesi 1: El rendiment académic dels estudiants
€s major quan s'imparteixen els continguts del modul mitjancant
tecniques de gamificaci6 i ABJ respecte al modul impartit sense

aguestes tecniques.

5.2. Instrument 2. Els tests de medici6 de retenci6
de continguts

Per avaluar la retencid de continguts de l'alumnat, tant del grup
experimental com del grup control, es va confeccionar un test amb
preguntes del modul experimental. També es va comparar d'aquesta
manera els resultats del modul gamificat amb altre modul

d'especialitat del mateix grup control d'alumnat.

Amb aquest instrument es va comprovar la Hipotesi 5: La retencié de

continguts dels estudiants és major quan s'imparteixen els continguts
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del modul mitjangant técniques de gamificacié i ABJ que quan no

utilitzem aquestes técniques.

Es va confeccionar un test amb un repositori de preguntes del modul
experimental, de les quals es va extraure de forma aleatoria (amb la
funci6 RANDOM d'Excel) 5 preguntes de cada tema (6 temes), amb
un total de 30 preguntes de resposta amb 3 opcions, de les quals
nomeés una era correcta. També es va comprovar d'aguesta manera
els resultats del modul gamificat amb altre modul d'especialitat del

mateix grup control d'alumnat.

Al final del curs, en la primera setmana de juny, es va passar, sense

avis previ, el test del modul experimental als dos grups d'alumnat.

També es va passar un segon test sobre el modul control, perdo només

al grup d'alumnat experimental, amb les mateixes caracteristiques.

Es va notificar, verbalment i de forma escrita visiblement en

I'encapgalament del test, que cada resposta erronia restava un quart
de resposta correcta, per evitar, en la mesura del possible, la

influéncia de l'encert de respostes pel factor sort. Les respostes en

blanc ni sumaven ni restaven.

Per experiéncia, sabem que si les preguntes errades no restaren,
l'alumnat les contestaria totes i, donat que sén 3 possibles respostes,
tindrien opcions d'encertar un ter¢ sense necessitat de saber res del

tema. D'altra banda, una penalitzacid6 de restar una pregunta
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encertada per cada altra equivocada faria que la majoria de les notes

foren nimeros negatius.

En la presentacio del test a I'alumnat, a tots els grups en la primera
setmana de juny, el professorat va fer veure'ls que era una prova amb
influéncia en la nota de l'avaluaci6. D'aquesta manera, l'alumnat va
posar interés a contestar les preguntes i va poder tindre més en

compte les respostes aleatories que, com s’ha dit, podien restar.

Aquest instrument ens va servir per avaluar la Hipotesi 1: El
rendiment académic dels estudiants és major quan s'imparteixen els
continguts del modul mitjancant técniques de gamificacid i ABJ

respecte al modul impartit sense aquestes técniques.

En aquest cas es va comparar amb un grup control format per alumnat
del mateix nivell i modul d'altres centres publics de la provincia de
Valencia. També es va comparar els resultats del modul gamificat

amb el de l'altre modul d'especialitat del mateix alumnat.

5.3. Instrument 3: El questionari de percepcio de
motivacio

Amb aquest glestionari voliem conéixer com valorava l'alumnat del
grup experimental I'aplicacié de la gamificacio i dels joc en el seu

procés d'aprenentatge.

L'enquesta estava composta per items d'escala Likert de cinc punts
comprenent entre 1 (completament en desacord) fins a 5

(completament d'acord). El questionari va ser validat.
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També teniem dos respostes a desenvolupar:
- Qué entens per gamificacié?
- Qué penses de la idea de posar jocs per aprendre la matéria?

A més, al final del test deixarem un espai perque l'alumnat manifestara
gualsevol cosa que creguera convenient en una pregunta lliure sota

I'epigraf: Algunes altres observacions que vullgues fer.

La intencid6 del questionari era avaluar si aquestes tecniques
de gamificacié milloraven la percepcié dels estudiants quan aprenien
el modul respecte a la classe tradicional en els seglients aspectes

(relacionats amb les hipotesis):

- Hipotesi 2: La motivacid dels estudiants en termes de ganes

d'assistir a classe i interés per aprendre és major quan
s'imparteixen els continguts del modul mitjancant técniques de

gamificacio i ABJ que quan no utilitzem aquestes tecniques.

= Ql1.- Crec que les classes han sigut més

entretingudes.
= Q12.- Crec que he estat més motivat a assistir a classe.

= Q13.- Crec que m'ha estimulat més per a aprendre el

material d'estudi.

= Q14.- Crec que he estat més satisfet amb el seu Us.

- Hipotesi 3: La percepci6 de I'atencio prestada en classe és major
quan s'imparteixen els continguts del modul mitjangant técniques

de gamificacié i ABJ que quan no utilitzem aquestes técniques.

= Q21.- Crec que he desconectat de la classe menys
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sovint.

Q22.- Crec que les meues desconnexions han sigut de

menor durada.

Q23.- Crec que han fet incrementar el meu esfor¢

mental en classe.

Q24.- Crec que el meu nivell de concentracié ha sigut

més intens.

Hipotesi 4: La percepcié del compromis adquirit pels alumnes en
el _seu procés d'aprenentatge €s major quan s'imparteixen els

continguts del modul mitjancant técniques de gamificacié i ABJ

respecte al modul impartit sense aquestes técniques.

Q31.- Crec que les meues opinions han sigut preses

més en compte.

Q32.- Crec que les interaccions amb la classe m'han

fet sentir més util.

Q33.- Crec que ha millorat les meues relacions

personals amb els professors.

Q34.- Crec que he estat involucrat de forma més activa

en el meu procés d'aprenentatge.

Hipotesi 5: La percepcio de dificultat dels estudiants en el procés
d'aprenentatge €s menor quan s'imparteixen els continguts del

modul mitjangant técniques de gamificacio i ABJ respecte al modul

impartit sense aquestes técniques.

Q41.- Crec que mha ajudat a descobrir i resoldre
dubtes.



= Q42.- Crec que m'ha ajudat a entendre conceptes

donats en classe.

= Q43.- Crec que m'ha influit per a obtenir millors

resultats en els examens.

= Q44.- Crec que ha millorat la meua experiéncia
d'aprenentatge.

Validesa

La validesa del contingut del questionari no sol ser expressada
guantitativament a través d'un index o coeficient, sind que s'estima de
manera subjectiva o intersubjectiva. El procediment que utilitzarem en
aquest cas fou el més comd, el conegut com judici d'experts,
mitjancant el qual es va realitzar una valoraci6 per persones
gualificades en el tema. Aquest grup, de 6 persones, estigué compost
per 5 membres del Departament de Didactiques Especifiques de la
Universitat de Valéncia i un expert en estadistica extern a la

Universitat.

Com a consequéncia de lanalisi critic del grup d'experts,

reformularem una de les hipotesis de treball i afegirem una més.
Fiabilitat

L'avaluacié de la fiabilitat del questionari va comportar la realitzacié

de les seguents analisis:
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- Analisi de consisténcia interna, amb l'objecte de dotar de
significacio a les preguntes del questionari. Amb eixa finalitat, es
va calcular el coeficient alfa de Cronbach, que es basa en la
correlacio interelements promedi, i asumeix que els items
(mesurats en escala tipus Likert) mesuren un mateix constructe i
gue estan altament correlacionats. Els valors del coeficient estaven
entre 0 i 1, i considerant acceptable si és igual o superior a 0,7,

sent major com més prop d'l estiga.

- Analisi de la capacitat de discriminaci6 dels items, que férem
mitjancant I'index d'homogeneitat de cada item amb el coeficient
de correlacié de Pearson entre la puntuaci6 dels item parells i els
imparells. L'index d'homogeneitat ens va dir el grau en el qual els
items estaven mesurant el mateix que la prova globalment, és a

dir, del grau en que contribuien a la coheréncia interna del test.

Resultats de la prova pilot

Per fer una avaluacio prévia es va fer una prova pilot del guestionari
que posteriorment avalua el comité d'experts. Es va fer amb una
mostra representativa de I'alumnat de Formacié Professional Basica
en Agrojardineria de 4 centres publics de la provincia de Valéncia que
impartien aquest cicle. Un total de 44 alumnes varen respondre a

I'enquesta.

Durant el primer trimestre del curs 2018-19 es varen passar les
enquestes a l'alumnat de primer curs d'aqueixos centres, sent en total
44 alumnes, dels quals 37 eren homes i 7 dones. Una enquesta es va

descartar per haver contestat només 3 items.
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Resposta a questionari escala Likert

Al realitzar I'analisi de les dades, obtenirem un coeficient alfa de
Cronbach de 0,94, per la qual cosa considerarem la confiabilitat com

a elevada.

Quant a l'index d'homogeneitat, obtenirem un index de 0,96, per la

gual cosa la confiabilitat també era elevada.
Preguntes de resposta multiple

L'alumnat va deixar la majoria d'aquestes preguntes en blanc o, en
cas de contestar-les, no aportaren dades rellevants per a l'estudi
previ, perd considerarem oportl deixar-les per veure la resposta al

final de I'experiéncia.

Donat que el qiiestionari que es proposava avaluava una situacié a
posteriori, és a dir, el resultat d'un procediment que s'aplicaria sobre
un grup d'alumnat concret, i que l'alumnat objecte de I'enquesta
encara no havia viscut, les preguntes foren de forma hipotética, per la

gual cosa, es medien les expectatives.

En el moment de passar el gqliestionari resultant que es va aplicar al
final de I'experiéncia, que ja havia sigut validat pel grup d'experts, la
metodologia didactica d'Aprenentatge Basat en jocs ja havia sigut

aplicada.

131



5.4. Relaci6 hipotesis-instruments

La relacié entre els objectius i les hipotesis i els instruments de

medicié emprats es pot veure en la seglient taula:

TAULA 12. Relacions objectius-hipotesi-instruments

Objectiu 1 Hipotesi 1 | Instruments 12

Objectiu 2 Hipotesi 2 Instrument 3
Objectiu Objectiu 3 Hipotesi 3 Instrument 3
general

Objectiu 4 Hipotesi 4 Instrument 3

Objectiu 5 Hipotesi 5 Instrument 3

Font: Elaboracio propia
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En el grup experimental participaven 15 alumnes en l'inici de curs (13
homens i 2 dones). Al mes de juny només en quedaven 12, per motiu
d'abandonament del curs de 3, dels quals 1 havia realitzat anul-lacié
formal de matricula i els altres 2 eren absentistes complets des del
primer trimestre. Dels 3 alumnes que abandonaren, 2 eren dones, per
la qual cosa al final de I'experiéncia la mostra experimental només

estava composta per homes.

En el grup contral participaven 29 alumnes en linici del curs (24
homens i 5 dones). En el mes de juny només en quedaven 22, dels

guals 4 eren dones.

D'aquestes dades podem extraure una analisi de l'absentisme "de
facto" mitjangant I'alumnat participant a l'inici i al final de curs. En el
grup experimental va acabar un 80% de l'alumnat. En el grup control
va acabar un 51,7%, la qual cosa es trobava lleugerament pel damunt
del 44,1% d'alumnat que promociona de primer a segons curs de
Formacié Professional Basica en la Comunitat Valenciana, segons

Sarceda-Gorgoso et al. (2017).

4.1. Resultats per la H1

Hipotesi 1: El rendiment academic dels estudiants és major quan
s'imparteixen els continguts del modul mitjancant teécniques de

gamificacio i ABJ respecte al modul impartit sense aquestes técnigues.

Resultats de la progressio durant el curs mesurada amb els

resultats del test del Kahoot
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En les taules 13 i 14, es pot veure la progressio de l'alumnat, des

d'inici a final de curs, en l'aprenentatge dels continguts del modul.

En la primera ronda de test, prévia a I'explicacié amb SRS, l'alumnat
no comptava amb una base solida, per la qual cosa la progressié ha

sigut el procés esperable en un alumnat que parteix de zero

En el procés varem passar d'un 11,7% sobre 27 a un 19,2% sobre 27.
Es a dir, la progressio d'encerts va passar d'un 43,33% a un 71,11%
(taula 13), per tant I'alumnat va obtenir millors puntuacions en la

segona ronda del test Kahoot,

Observem en la taula 14 que de l'analisi estadistica es desprén que
la diferéncia és estadisticament significativa p<0,05. Per tant,
l'alumnat va millorar significativament en el coneixement del temari del

modul.
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TAULA 13. Resultats Kahoot primera i segona ronda (grup control)

RESULTATS PRIMERA RONDA

Ferramenta i

Ferraenta i

Labors

Labors

Estructures

Estructures

Proteccio

Proteccio

Elregl | Elreg2 | Abonatl | Abonat2 | maquinaria | maquinaria de de de protecci6 | de proteccié | fitosanitaria | fitosanitaria
1 2 cultiu 1 | cultiu 2 i abric 1 i abric 2 1 2
NUMERO DE RESPOSTES CORRECTES (n/27)
18 13 10 11 15 13 14 14 15 15 13 13 14 1,972027
15 13 12 11 13 12 15 11 11 17 16 12 13 1,993043
16 15 13 11 11 16 9 16 16 12 11 11 13 2,465033
15 12 14 13 14 10 10 9 9 9 8 11 11 2,266912
10 9 13 10 10 11 13 11 17 10 13 13 12 2,134375
14 10 11 13 14 7 14 10 14 7 11 2,690725
14 9 11 10 14 17 9 10 7 14 16 12 3,088234
10 11 14 13 14 13 16 16 17 14 12 17 14 2,177856
8 14 15 13 9 8 6 11 10 10 15 9 11 2,838231
11 17 16 8 16 13 16 8 9 11 7 12 3,592922
11 8 16 7 9 11 8 6 10 8 13 9 10 2,656230
8 9 8 9 11 6 14 11 6 14 15 10 3,028787
17 17 7 7 9 12 14 10 13 17 14 12 3,627261
7 11 6 15 10 7 9 6 13 7 6 9 2,948595
12,4 12,0 11,9 11,1 11,8 11,6 11,2 10,9 12,5 10,6 12,6 11,8 11,7




MITJANA

136

Ferramenta i

RESULTATS SEGONA RONDA

Ferraenta i

Labors

Labors

Estructures

Estructures

Proteccié

Proteccié

Elregl | Elreg2 | Abonatl | Abonat2 | maquinaria | maquinaria de de de protecci6 | de proteccié | fitosanitaria | fitosanitaria
1 2 cultiu 1 | cultiu 2 i abric 1 i abric 2 1 2
NUMERO DE RESPOSTES CORRECTES (n/27)
21 19 23 23 15 24 15 18 20 24 24 17 20 3,294566
25 20 19 22 27 18 18 19 24 24 17 21 3,214122
17 25 23 25 19 23 24 16 16 22 17 21 3,497343
18 24 19 26 20 25 22 17 17 25 24 22 3,285329
17 25 17 26 17 25 24 18 20 20 25 25 22 3,569742
12 14 16 23 18 21 13 16 16 20 13 17 3,420889
18 22 15 20 11 15 21 14 12 12 20 12 16 3,829708
22 19 17 12 21 16 25 26 23 23 21 20 3,962635
12 7 18 19 13 13 17 19 17 15 17 17 15 3,374743
22 24 20 16 22 20 27 23 17 17 18 25 21 3,353067
22 19 17 17 13 18 18 20 22 22 24 10 19 3,840573
16 15 18 10 21 16 10 19 17 18 11 16 3,551277
18,5 18,9 18,7 19,8 18,6 18,9 21,0 185 18,6 18,6 21,3 17,1 19,0




TAULA 14. Estadistiques dels resultats de la primera i segona ronda

12 22 Pruebat para medias de dos muestras
ronda | ronda emparejadas
14 20
13 21 12 ronda 22 ronda
13 21 Media 11,8666667 | 19,0410354
11 22 Varianza 1,89213165 | 6,23415413
12 22 Observaciones 12 12
11 17 Coeficiente de
correlacion de Pearson | 0,54708863
12 16 Diferencia hipotética de
las medias 0
14 20 Grados de libertad 11
11 15 Estadistico t -11,890957
12 21 P(T<=t) una cola 6,3882E-08
10 19 Valor critico de t (una
cola) 1,79588482
10 16 P(T<=t) dos colas 1,2776E-07
12 Valor critico de t (dos
colas) 2,20098516
9

Resultats del test del modul experimental amb el grup

experimental i el grup control

En la taula 15 podem veure la comparacio entre el resultat del mateix

test d'avaluacié de continguts amb els dos grups d'alumnat.

La mitjana dels resultats del test és de 42% per al grup experimental

i la mitjana del resultats del test és de 28% per al grup control.

Amb aquestes dades, s'ha fet una analisi estadistica (taula 16) amb
els resultats de la qual podem concloure que existeixen diferéncies en

la mitjana de les puntuacions del grup experimental i el grup control.
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Aquestes diferéncies sén estadisticament significatives p<0,05 (prova

t-student per a mostres independients).

Ac0 significa que la Ferramenta BanKal ha millorat significativament

I'aprenentatge dels continguts del modul, el que recolza la hipotesi 1.

En qualsevol cas, els resultats sdn coherents amb la literatura existent
i amb experiéncies realitzades préviament relacionades amb les
metodologies actives i de gamificacié. La introduccié d'elements de
joc no és una mera novetat que pot arribar a desdibuixar els seus
beneficis, sind que tenen una forta base empirica que la fan

perdurable en el temps.
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TAULA 15. Resultats del test del modul experimental amb el grup

experimental i el grup control

CORRECTE INCORRECTE EN PUNTUACI
S S BLANC o)

17 8 5 50%

20 6 4 62%

B 13 12 5 33%

|<_E 15 11 4 41%

z 13 12 5 33%

s 16 7 7 48%

x 10 8 12 27%

o 11 10 9 28%

ﬁ 20 7 3 61%

% 15 10 5 42%
x

O 9 5 16 26%

18 4 8 57%

42%

10 13 7 23%

14 16 0 33%

15 15 0 38%

13 16 1 30%

13 17 0 29%

14 16 0 33%

N 11 19 0 21%

8 15 13 2 39%

= 15 13 2 39%

8 13 17 0 29%
o

S 15 15 0 38%
x

O 10 14 6 22%

17 13 0 46%

8 16 6 13%

8 13 9 16%
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11 13 6 26%
14 14 2 35%

7 16 7 10%
9 14 7 18%
14 15 1 34%
10 12 8 23%
12 15 3 28%
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28%

TAULA 16. Estadistiques dels resultats del test del modul

experimental fet al grup experimental i al grup control

t_exp_experimental |t_exp_control

50,00% 22,50%
61,67% 33,33%
33,33% 37,50%
40,83% 30,00%
33,33% 29,17%
47,50% 33,33%
26,67% 20,83%
28,33% 39,17%
60,83% 39,17%
41,67% 29,17%
25,83% 37,50%
56,67% 21,67%

45,83%

13,33%

15,83%

25,83%

35,00%




10,00%

18,33%

34,17%

23,33%

27,50%
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Pruebat para dos muestras suponiendo varianzas iguales

t_exp_g2 t exp_gl
Media 0,42222222 | 0,28295455
Varianza 0,01713805 | 0,00869363
Observaciones 12 22
Varianza agrupada 0,0115964
Diferencia hipotética de las medias 0
Grados de libertad 32
Estadistico t 3,60372165
P(T<=t) una cola 0,00052532
Valor critico de t (una cola) 1,69388875
P(T<=t) dos colas 0,00105064
Valor critico de t (dos colas) 2,03693334

Resultats del test del modul experimental i modul control en el

grup experimental

En aquest cas s'han sotmés a comparativa, en el grup d'alumnat
experimental, els resultats del test del modul experimental i el grup

control (taula 17).

L'objecte d'aquesta comparativa ha sigut motivat per descartar la
diferéncia de factors ambientals (centre, professorat, etc.) entre els
dos grups d'alumnat que formen I'experiéncia. Per tant, s'ha volgut
provar si hi ha diferencies significatives en el mateix alumnat entre
impartir un modul amb metodologia tradicional o0 amb la Ferramenta
BanKal.
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El resultat del test per al modul experimental es del 42%, i per al modul
control del 28%.

De la prova t (taula 18) es dedueix que existeixen diferéncies en les
puntuacions mitjanes per al grup experimental entre els tests

experimental i control p<0,05.

La rad de realitzar un test amb un altre modul del temari al mateix grup
d'alumnat control era per descartar variables la influencia d'un
professorat concret, instal-lacions, atmosfera de treball, etc. Ara
sabem que amb la Ferramenta BanKal s’ha millorat significativament

la retencié de continguts de I'alumnat.

143



TAULA 17. Resultats del test modul experimentali modul control en

grup experimental

RESULTATS TEST MODUL EXPERIMENTAL
CORRECTES INCORRECTES EN BLANC PUNTUACIO
17 8 5 50%
20 6 4 62%
Z 13 12 5 33%
E 15 11 4 41%
S 13 12 5 33%
s 16 7 48%
a 10 8 12 27%
n 11 10 9 28%
% 20 7 3 61%
% 15 10 5 42%
9 5 16 26%
18 4 8 57%
42%
RESULTATS TEST MODUL CONTROL
CORRECTES INCORRECTES EN BLANC PUNTUACIO
15 6 9 45%
5 13 12 6%
Z 7 11 12 14%
- 9 14 7 18%
S 11 8 11 30%
s 11 14 5 25%
B 17 6 7 529
n 10 7 13 28%
% 9 10 11 22%
% 8 4 18 23%
12 5 13 36%
15 4 11 47%
29%
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TAULA 18. Analisi estadistic dels resultats del test modul

experimentali modul control en grup experimental

colas)

Pruebat para medias de dos muestras
50,00% | 45,00% emparejadas
61,67% |5,83%
33,33% | 14,17% Variable 1 Variable 2
40,83% |18,33% Media 0,42222222 0,2875
33,33% |30,00% Varianza 0,01713805 0,01912247
47,50% | 25,00% Observaciones 12 12
Coeficiente de
correlacion de -0,2667802
26,67% |51,67% Pearson
Diferencia hipotética 0
28,33% |27,50% de las medias
60,83% |21,67% Grados de libertad 11
41,67% |23,33% Estadistico t 2,17786398
25,83% |35,83% P(T<=t) una cola 0,02602934
Valor critico de t (una
56,67% | 46,67% cola) ( 1,79588482
P(T<=t) dos colas 0,05205868
Valor critico de t (dos 220098516

Resultats del test del modul control amb el grup experimental i

comparacié amb el modul experimental en el grup control

Per veure les diferéncies entre l'aplicacié en els dos grups d'alumnat

d'un modul amb metodologia tradicional, hem fet una comparativa

dels resultats del test del modul control amb el grup experimental

(taula 17) i dels resultats del modul experimental en el grup control
(taula 15).

145




L'analisi estadistica de la comparativa la podem veure en la taula 19.

En la taula 19 vegem que la mitjana en ambdds casos és de 28%,

amb arrodoniment, el que suposa una igualtat molt aclaparadora.

Amb la prova t confirmem gue no existeixen diferencies en el promedi

de les puntuacions entre el grup experimental (test modul control) i el

grup control (test modul experimental) (p>0,05).

AgO suposa que existeix una igualtat entre el grup control i el grup

experimental en el cas d’aplicar exclusivament una metodologia

tradicional, la qual cosa sustenta la validacié de la hipotesi 1.

TAULA 19. Resultats del test modul control en grup experimental i

comparativa amb test modul experimental en grup control i analisi

estadistic

Pruebat para dos muestras suponiendo varianzas iguales

t_exp_control

45,00% t_exp_control t_exp_control
5,83% Media 0,2875 0,28295455
14,17% Varianza 0,01912248 0,00869363
18,33% Observaciones 12 22
30,00% Varianza agrupada 0,01227855

25,00% Diferencia hipotética de las medias 0

51,67% Grados de libertad 32

27,50% Estadistico t 0,11430529

21,67% P(T<=t) una cola 0,45485499

23,33% Valor critico de t (una cola) 1,69388875

35,83% P(T<=t) dos colas 0,90970998

46,67% Valor critico de t (dos colas) 2,03693334
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4.2. Resultats per la H2, H3, H4 i1 H5

Les hipotesi 2, 3, 4 i 5 han sigut avaluades conjuntament amb el
mateix instrument ja que es troben totes elles en I'ambit de la
motivacié. Es pot dir que son diferents matissos actitudinals d'un
aspecte que es vol avaluar separadament per obtenir conclusions
més encertades. Hem vist en apartats anteriors, que la hipotesi 5 va
sorgir de l'analisi del grup d'experts en la validaci6é del questionari, ja

gue en principi es trobava formant part de la hipotesi 4.

Per analitzar i avaluar les hipotesis 2, 3, 4 i 5 es va emprar l'enquesta
de motivacio (Instrument 3), els resultats de la qual podem veure a la
taula 20.
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TAULA 20. Resultats del test de percepcié de la motivacio en grup experimental

8

9

1011 (12 |13 |14 |15 | 16

Per a diversi6 o descang

Que esta bé i interessant

Bé perque aprenem millor la matéria

Partir-ho en games

Pues esta prou bé

Res

Es bona idea porque aprendes mejor
y mas rapido

Fer un metode
d'aprenentatge més
complex i divertit
mitjangant jocs

Me pareix una idea original
d'aprendre

Es bona idea, serveix millor per a
aprendre perque fiques més interés

Res

Que és molt millor

Hacer las clases menos
pesadas

La verdad se hace mas divertido
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10

Si antes dan temario esta bien
porque asi el juego se hace mas
divertido

11

Crec que és molt millor perque
entreten més als alumnes, pero
sempre hi ha que tindre en compte
que hi ha que donar també matéria
per aprendre

12

Molt millor aixina

Mitjana

Desv.

43 33 32 39 38 38 35 36 35 36 2,8 38 38 41 33 4,0

08 12 1307 11 13 14 13 13 13 13 11 1,1 0,7 0,7 1,0
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Aquests resultats els podem analitzar per a cadascuna de les

hipotesis:

150

Hipotesi 2: La motivacié dels estudiants és major en termes de
ganes d'assistir a classe i interés per aprendre quan s'imparteixen
els continguts del modul mitjangant técniques de gamificacio i ABJ

gue guan no utilitzem aquestes técniques.

Per a cadascuna de les preguntes hem obtés els valors de

mitjana i moda segtients:

Q11.- Crec que les classes han sigut més entretingudes.
MITJANA: 4,3 MODA: 5

Q12.- Crec que he estat més motivat a assistir a classe.
MITJANA: 3,3 MODA: 4

Q13.- Crec que m'ha estimulat més per a aprendre el material
d'estudi.

MITJANA: 3,2 MODA: 3

Q14.- Crec que he estat més satisfet amb el seu Us.

MITJANA: 3,9 MODA: 4

Les mitjanes i modes ens mostren que l'alumnat es troba entre
molt d'acord i totalment d'acord amb les afirmacions que validen
la hipotesi 2. Per tant, la motivacié és major amb la Ferramenta
BanKal.

Hipotesi 3: La percepcio de l'atencid prestada en classe és major
guan s'imparteixen els continguts del modul mitjancant tecniques

de gamificacio i ABJ que quan no utilitzem aquestes técnigues.



Per a cadascuna de les preguntes hem obtés els valors de mitjana

i moda seguents:

Q21.- Crec que he desconnectat de la classe menys sovint.
MITJANA: 3,8 MODA: 4

Q22.- Crec que les meues desconnexions han sigut de menor
durada.

MITJANA: 3,8 MODA: 5

Q23.- Crec que han fet incrementar el meu esfor¢ mental en
classe.

MITJANA: 3,5 MODA: 4

Q24.- Crec que el meu nivell de concentracié ha sigut més intens.
MITJANA: 3,6 MODA: 5

Les mitjanes i modes ens mostren que l'alumnat es troba entre
molt d'acord i totalment d'acord amb les afirmacions que validen
la hipotesi 3. Per tant, la motivacié és major amb la Ferramenta
BanKal.

Hipotesi 4: La percepcio del compromis adquirit pels alumnes en
el _seu procés d'aprenentatge €s major quan s'imparteixen els

continguts del modul mitjancant técniques de gamificaciéo i ABJ

respecte al modul impartit sense aquestes técniques.
Per a cadascuna de les preguntes hem obtés els valors de

mitjana i moda seguents:

Q31.- Crec que les meues opinions han sigut preses més en
compte.
MITJANA: 3,5 MODA:5
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Q32.- Crec que les interaccions amb la classe m'han fet sentir
més util.

MITJANA: 3,6 MODA: 4

Q33.- Crec que ha millorat les meues relacions personals amb els
professorat.

MITJANA: 2,8 MODA: 3

Q34.- Crec que he estat involucrat de forma més activa en el meu
procés d'aprenentatge.

MITJANA: 3,8 MODA: 4

Les mitjanes i modes ens mostren que l'alumnat es troba entre
molt d'acord i totalment d'acord amb les afirmacions que validen
la hipotesi 4. Per tant, la motivacié és major amb la Ferramenta
BanKal.

- Hipotesi 5: La percepcié de dificultat dels estudiants en el procés
d'aprenentatge és menor quan s'imparteixen els continguts
del modul mitjangant técniqgues de gamificacio i ABJ respecte

al modul impartit sense aquestes tecniques.

Per a cadascuna de les preguntes hem obtés els valors de

mitjana i moda seguents:

Q41.- Crec que m'ha ajudat a descobrir i resoldre dubtes.
MITJANA: 3,8 MODA: 5

Q42.- Crec que m'ha ajudat a entendre conceptes donats en
classe.

MITJANA: 4,1 MODA: 4

Q43.- Crec que m'ha influit per a obtenir millors resultats en els
examens.

MITJANA: 3,6 MODA: 4
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Q44.- Crec que ha millorat la meua experiéncia d'aprenentatge.
MITJANA: 4,0 MODA:5

Les mitjanes i modes ens mostren que l'alumnat es troba entre
molt d'acord i totalment d'acord amb les afirmacions que validen
la hipotesi 5. Per tant, la motivacié és major amb la Ferramenta
BanKal.
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En aquest capitol es volen mostrar les conclusions fonamentals
derivades del treball de recerca, resumint els objectius aconseguits i

remarcant les aportacions i resultats que presenta.

En la present memoria s'’ha dut a terme una revisio de la literatura
existent sobre els antecedents de la Formacio Professional Basica i el
perfil de l'alumnat que la integra. Es posa de manifest que és un
alumnat amb perill d'exclusié amb el qual s’han de trobar noves vies,
menys convencionals, per crear un espai d'aprenentatge més
accesible en el qual I'aprenentatge de continguts no es desvincule en

absolut de I'atencio al seu entorn i biografia personal.

També s’ha revisat la literatura sobre els jocs en educacié. En esta, i
després d'analitzar alguns estudis empirics realitzats, es mostren els
beneficis que poden obtenir-se d'una correcta aplicacié d'aquests

metodes.

Un altre dels objectius d'aguesta tesi ha estat la de realitzar una
experiéncia propia amb una metodologia basada en l'aprenentatge
basat en jocs, gamificacié i s de SRS a l'aula d'un modul concret del

cicle d'Agrojardineria i Composicions florals.

Per a la realitzaci6 de l'experiéncia es va fer necessari el

desenvolupament d'un nou producte didactic: el Trivia bancal.

El joc va ser creat per l'autor de la present tesi, i forma part d'una
col-lecci6 de jocs anomenada Jocs del Bancal, que va ser

seleccionada per al seu desenvolupament en la convocatoria de la
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RESOLUCIO de 15 de desembre de 2017, del director general de
Politica Educativa, per la qual es resol la convocatoria de subvencions
i assignacions economiques per a desenvolupar projectes
d'investigacié i innovacié educativa en centres docents sostinguts
amb fons publics de la Comunitat Valenciana, durant el curs académic
2017-2018. DOGV 8221/ 26.01.2018.

Aquest joc, juntament amb I's del Kahoot com a métode expositiu, va
formar el que s’ha anomenat Ferramenta BanKal en aquesta

memoria.

L'estudi empiric va incloure diversos instruments per a mesurar la
millora del rendiment académic i de la motivacid, en les seues

diferents modalitats.

Amb aquests instruments hem trobat que hi ha una diferéncia
significativa en la millora de laprenentatge a favor del grup
experimental respecte al grup control. Aquesta millora també la
trobem en el grup experimental si comparem el modul experimental

respecte al modul control.

En concret, I'experiencia mostra que la percepcié dels estudiants
sobre la utilitat dels Jocs i dels SRS en el rendiment acadéemic és
significativament més alt en els estudiants exposats a tecnigues
de gamificacié. L'impacte sobre les variables de motivacié, atencio i

compromis €s, en general, positiva.

Els estudiants es troben més motivats, especialment per a assistir a
classe, amb la utilitzacié del Trivia Bancal i d'un SRS gamificat que

amb una metodologia tradicional.
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Respecte a I'atencid, els resultats justifiquen que I's de la competicio
en classe promou menor desconnexio de les activitats de classe i les

desconnexions ocorren menys sovint.

Respecte a la percepcié de millora de la motivacié, trobem que, de 16
items, en 14 la puntuacié més repetida (moda) és 4 o 5, és a dir,
"d'acord o completament d'acord". Només baixa a 3 (mitjanament
d'acord) en els items referents a la millora de relaci6 amb el

professorat i la percepcio d'augment d'interés per la mateéria.

La situacié pre i post exposicidé a la Ferramenta BanKal millora
després de finalitzada I'experiéncia, la qual cosa era previsible donat
que, en qualsevol cas, independentment de la metodologia emprada,

esperavem un augment en la retencio de continguts de I'alumnat.

També veiem que el resultat en el grup experimental del modul control

(no gamificat) és igual al modul experimental en el grup control.

Finalment, trobem una important millora en la reduccié de

I'absentisme a favor del grup experimental.

Les conclusions de I'experiéncia son, per tant, a la vista dels
resultats i de l'analisi estadistic de les dades, favorables a la
confirmacio de les hipotesis. Aixi doncs, s'ha vist que I'aplicacié de
conceptes i dinamiques propies dels jocs aconsegueixen fer més
atractiu el procés d'aprenentatge de l'alumnat, i que aquest obté
millors resultats en el seu procés d'adquisici6 d'habilitats i
competéncies. D'aquesta forma en les classes, més dinamiques i

efectives, s'incrementa l'atencié en classe, disminueix I'absentisme,
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augmenta la participacié i millora la motivacié, el compromis i el

rendiment escolar.

Les dificultats trobades per aquesta investigacié han estat majorment
en l'absentisme de l'alumnat i amb la dificultat que suposa I'Us de
dispositius madbils smartphone del propi alumnat, ja que sovint no
tenien cobertura, bateria, dades, etc. i haviem de tindre dispositius
extra en previsié d'aquesta incidencia. Per millor aplicacié d'aquesta
metodologia, seria ideal tindre un nombre suficient de tauletes amb
connexié wifi per poder conectar en classe sense haver d'utilitzar

smartphones.

Les conclusions d'aguesta tesi condueixen a continuar sustentant la
recomanacié general de modificar la metodologia d'ensenyament
presencial tradicional de classes magistrals, en alumnat de Formacio
Professiona Basica, en favor d'alternatives actives, o almenys, d'una

major incorporacié d’estes a les aules.

La gamificacio educativa es presenta com una eina especialment util
per a millorar la formacié de I'alumnat, amb una demostrada eficacia
en termes de motivacio, assisténcia, participaci6 o rendiment
academic. La utilitzacié dels productes didactics fruit d'aquest treball
poden permetre continuar avancant en el coneixement en aquesta

area i obrir noves linies de recerca.

El camp per a desenvolupar noves experiencies en aquest sentit és
encara molt ampli i no dubtem que el futur de I'ensenyament
presencial passara per una utilitzacio molt més profusa d'instruments

docents que incorporen noves metodologies.
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Pensem que la present experiéncia obri la porta a noves linies
d'investigaciéo per impulsar la millora de la Formacié Professional
Basica que, com s’ha vist, esta conformada per alumnat que
majoritariament, es donava per perdut per al sistema educatiu. La
metodologia usada en esta memaria pot ser reproduida i avaluada en

altres cicles i moduls.
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Figura 10. Anvers i revers de carta de Planta mediterrania del Trivia

Bancal.

Figura 11. Portada del llibre de teoria del modul 3050. ISBN: 978-84-
697-4546-5.
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Figura 12. Alumnat jugant al Trivia Bancal.

Figura 13. Classe d'exposicié dels continguts del modul amb el
Kahoot.

Figura 14: Sequéncia d'aplicacié de la Ferramenta BanKal.

Figura 15. Exemple de Kahoot. Tema: Labors de cultiu.
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