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INTRODUCCIO

Les activitats humanes, en la mesura en qué es proposen d’assolir un
determinat objectiu explicit o implicit, comporten sempre elements d’a-
valuacié. Una bona part de les activitats quotidianes impliquen basica-
ment un seguit d’accions, un procés, que desenvolupem d’una determi-
nada manera i en un ordre determinat per tal d’aconseguir un resuitat.
Suposem, per exemple, que decidim de fer un sofregit i que tenim els in-
gredients necessaris per fer-lo. Mentre ¢l preparem observemn de mica en
mica les diferents accions 1 estats (preparar els ingredients, escalfar 1'oli,
coure la ceba, afegit-hi el tomaquet, etc.), valorem progressivament el
resultat de les diferents fases (sembla que U"oli encara no és prou calent,
la ceba ja estd prou daurada) i prenem decisions sobre com continuar
(apugem una mica el foc, afegim el toméaquet). Un cop fetes totes les ac-
cions necessaries, arriba un moment en qué, després de remenar, mirar o
tastar, valorem que el sofregit ja és a punt i decidim donar-lo per acabat.

Si som experts en sofregits, ’avaluacid de la nostra propia activitat
es produiri d’una manera fluida, relativament antomatica. Ara bé, si es
iracta dels nostres primers intents probablement serem més conscients
de la necessitat d’una avaluacié continuada i acurada del que anem fent,
per tal d’aconseguir finalment un sofregit més o menys acceptable.
D’altra banda en la mesura en queé les nostres activitats no sén solitaries,
ens trobem que molt sovint, ho vulguem o no, el que nosaltres fem és
avaluat per altres persones. El sofregit que preparem a la cuina o el que
mengem a taula pot ser avaluat també per persones que no participen o
no han participat directament en la seva elaboracid. El company que sug-
gereix o aconsella que tallem la ceba més petita o els amics que dema-
nen el saler per afegir més sal al sofregit dels nostres macarrons avaluen
explicitament o implicitament la nostra activitat i els seus resultats.

L’avalvacié del que fem, pensem o sentim nosaltres mateixos i del
que fan, pensen o senten els altres és, sens dubte, un aspecte consubstan-
cial de les activitats humanes, molt especialment de les activitats amb un
cert grau de complexitat. En aquest sentit I’educacid, i més concreta-
ment 'educacid escolar, com a activitat humana complexa, intencional i
social, reuneix totes les caracteristiques que acabem d’esmentar i suposa
ldgicament components avalnatius. L’avaluacié es pot considerar,
doncs, com un element que defineix i que es troba naturalment implicat



en |'activitat d’ensenyar i aprendre a I'escola. Com en el cas del sofregit,
avaluar aquesta activitat pot ser més o menys facil o dificil, automatic o
laboriés. Ara bé, la majoria de les persones que ens trobem implicades en
aquestes situacions tendiriem a considerar que 1’avaluacié escolar en ge-
neral és dificil i problemitica, una «hidra de molts caps», com senyalen
Coll 1 Martin (1993). Les dificultats que pot comportar |’avaluacié son de
nivell i naturalesa diferent, i podem mirar de resoldre-les de diverses ma-
neres, tot i que probablement algunes siguin inevitables donat el caracter
mateix de 1’educacié escolar. El fet que 1’activitat d’ensenyar i aprendre
impliqui persones i comporti accions entre persones, el caricter necessa-
riament social i piblic d’aquesta activitat o el caracter normatiu de 'edu-
caci6 escolar fins a determinades edats son algunes de les caracteristiques
que ens poden ajudar a comprendre ’origen de molts dels problemes i les
dificultats que associem a ’avaluacid en el context escolar.

En aquest marc, les reflexions que exposem a continuacié tenen com
a objectiu intentar aportar elements per a la reflexid i I’acci6 en 1’ambit
de I’avaluacid escolar. Aquestes reflexions s’organitzen en dues parts.
La primera té com a objectin especific descriure i analitzar les principals
caracteristiques de [’avaluacié en el marc dels processos educatius esco-
lars. En un primer apartat analitzarem, des d’una perspectiva general, els
trets fonamentals de Dactivitat avaluativa, les seves possibles finalitats,
funcions i tipus, com també les relacions que s’estableixen enire 1’avalua-
cid i altres aspectes dels processos d’ensenyament i aprenentatge. Partint
d’aquesta caracteritzacid general, en un segon apartat abordarem I’analisi
de I’avaluacié dins del mare d’una determinada concepci6 psicoeducati-
va: la concepeié constrictivista de ’ensenyament i 1’aprenentatge esco-
lar. Entenem que la reflexid i I’analisi de I’avaluacié no pot ser totalment
neutra siné que, en dltim terme, es troba sempre condicionada i depén del
marc de referéncia que adoptem per explicar i analitzar les activitats d’en-
senyar i aprendre a ’escola. En aquest suposit, intentarem posar de rellen
les caracteristiques generais i algunes de les principals condicions que,
d’una manera directa o indirecta, es deriven d’aquest marc explicatiu pel
que fa a les practiques avaluatives en el context escolar, tant des de la
perspectiva de qui ensenya com des de la perspectiva de qui aprén.

L’objectiu de la segona part és identificar els trets essencials que ca-
racteritzen I'avaluacid en la perspectiva de la reforma i concretar-ne la
repercussié en les decisions que en el projecte curricular de centre cal
prendre sobre qué i com avaluar, tenint en compte els aspectes pedagd-
gics i socials normatius, La innovacié educativa i curricular que planteja
la reforma ha servit per mobilitzar els equips de docents de les escoles i
dels instituts a fi de decidir les millores educatives concretes dels cen-
tres. Sens dubte, el primer que cal fer per canviar és elaborar un pla: el



projecte curricular de centre que orienti 1'activitat del conjunt de 1’equip
en aquest sentit. Malgrat tot, quan el que cal innovar és I"enfocament
avaluador de 1’equip, s°ha de copsar no només 1’abast que els criteris
psicopedagdgics que son a la base de la reforma tenen en la concrecid de
la practica de ’avaluacid, siné també el que tenen en la regulacié nor-
mativa de la seva activitat institucional. En aquest sentit, en el primer
apartat de la segona part presentern la traduccid normativa dels criteris
psicopedagogics base de la reforma. Aquesta primera informacio ens ha
d’ajudar a captar ta coher&ncia i la continuitat existent entre els principis
psicopedagbegics i els principis normatius que habitualment regulen 1’ ac-
tivitat educativa de les diferents etapes de I'escolaritat obligatoria. El
nostre desig és ajudar els ensenyants a valorar el grau en qué la normati-
va d’avaluacié permet una practica de I’educacié basada en principis de
la reforma. El segon apartat es vertebra a ’entorn del repte que represen-
ta per als equips ’elaboracidé d’un projecte curricular de centre que in-
clogui les innovacions en avaluacié, i intenta donar criteris i instruments
adients per a la presa de decisions en aquest ambit. Entenem que una ac-
tivitat d’aquesta naturalesa no és facil, per aixd hem elaborat un exemple
del procés que un centre hipotetic pot seguir per concretar successiva-
ment les intencions educatives o objectius generals del primer nivell en
criteris d’avaluactd de cicle.

Les reflexions sobre el conjunt d’aspectes que s’inclouen en aquestes
dues parts parteixen d’uns supOsits generals que creiem convenient d’ex-
plicitar. En primer lloc, les nostres reflexions se situen clarament en ¢l
marc de la reforma actual del nostre sistema educatiu, tant pel que faa
les propostes organitzatives i curriculars, com a la concepcié psicoedu-
cativa que Ies fonamenta i fes dota de sentit. El nostre objectiu, com ja
hem comentat, no és el de proporcionar al lector o lectora d’aquest llibre
una visié general o exhaustiva de la problematica de |’avaluacié escolar,
sind més aviat el d’intentar aproximar-nos a aquesta problematica en el
marc de les coordenades concretes que acabem d’esmentar. Situar-se en
aquesta perspectiva i aquestes coordenades té un seguit d’implicacions
que, en certa forma, determinen I’enfocament general que hem adoptat.
D’una banda, el marc que defineix la reforma es fonamenta en la consi-
deracid de ’ensenyant com a professional reflexiu, dotat d’un notable
nivell d’autonomia per prendre decisions en el context concret en que
desenvolupa la seva tasca docent. D’acord amb aquesta consideracio, els
comentaris i les propostes que s’exposen al llarg del text pretenen ser
iitils com a criteris per a la reflexid i la practica de 1’avaluacié escolar.
Sense renunciar en determinats punts a concretar alguns exemples o pro-
postes especifiques, en la nostra opini6, el grau d"autonomia dels centres
i dels ensenyants, com també la diversitat de contextos possibles, fan
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que sigui poc recomanable una aproximacié en termes de cataleg o llis-
tat de solucions concretes, per ser aplicades en gualsevol moment o si-
tuacié. El lector o lectora no trobara, doncs, en aquest text “receptes”
que es puguin utilitzar directament i pas a pas, sind més aviat un conjunt
de criteris que proposem amb la intencié que siguin {itils per endegar o
avancar en la discussio i la presa de decisions sobre els interrogants que
planteja ’avaluacié escolar.

D’altra banda, al lfarg d’aquestes pagines plantegem una diversitat de
giiestions que pot semblar que excedeixen la tematica de 1’avalnacid en
sentit estricte. Aquest fel tampoc no és casual, sind que respon a les ca-
racteristiques que ’avalvacié pren en el marc en que situem la nostra re-
flexié. En aquesta perspectiva, 1’avaluacié no es contempia com un as-
pecte que juga un paper limitat o puntual dins els processos educatius,
siné com un element essencial que incideix en la globalitat d’aquests pro-
cessos. D alguna manera, doncs, ens ha estat dificil parlar de 1’avaluacié
sense fer reférencia de forma més o menys continuada al conjunt d’ele-
ments que defineixen i configuren 1’organitzacid, planificacid i desenvo-
lupament de la practica educativa. Entenem que els canvis, a petita o gran
escala, que poden plantejar-se en ’enfocament i la manera concreta de
dur & terme 1’avaluacio acaben repercutint ineludiblement en el conjunt
de la nostra practica, i també que, a l'inrevés, dificilment es poden propo-
sar canvis en algun aspecte important de la prictica educativa que no
comportin, tard o d’hora, modificacions en 1’ambit de 1’avaluacid.

Aixi doncs, en la logica del nostre marc de referéncia, 1’avaluacid aca-
ba configurant-se com un element omnipresent, que cal tenir en compie en
el moment de prendre decisions a qualsevol nivell i en relacié a qualsevol
dels aspectes de la nostra accid educativa. En aquest sentit, al llarg del text
hem intentat tractar les diverses giiestions que pot plantejar 1’avaluacio en
un continu que abraga des de les decisions col-lectives que han d’adoptar-
se a nivell de centre i equip docent fins a la practica avaluativa concreta
que I’ensenyant du a terme a ’aula. El planiejament curricular en qué ens
situem aposta clarament per potenciar les relacions i la necessaria coherén-
cia de les decisions que es prenen dins d’aquest continu. Per tant, tot i que
en la primera part del llibre tendim a centrar les nostres reflexions en I’am-
bit més individual i en la segona part tractem preferentment les giiestions
que tenen a veure amb les decisions d’ordre col-lectiu, en la nostra pers-
pectiva ambdés tipus de giiestions, malgrat les seves peculiaritats, es tro-
ben fortament vinculades i, novament, ens ha estat dificil tractar-les per
separat sense considerar-ne sovint els lligams i les implicacions miitues.

Escriure un llibre no és una tasca facil, o, en tot cas, no ho ha estat
per a nosaltres. A banda de les nostres propies limitacions, també és cert
que la tematica concreta d’aquest llibre i el moment en qué 1’hem hagut



d’elaborar s6n en part responsables d’aquesta dificultat. Possiblement, la
tematica de ’avaluacié escolar sigui una de les més polémiques i debatu-
des, tant a nivell educatiu com social. Al llarg del temps en qué hem anat
reflexionant i escrivint sobre aquesta giiestid, aquesta evidéncia se’ns ha
imposat d’una manera aclaparadora i de vegades ens feia dubtar de les
nostres possibilitats de dur a terme el projecte. No ha estat facil conviure
amb la sensacid que la tematica que vollem tractar anava ampliant-se més
i més a mesura que ens hi endinsavem; que no podiem oblidar o passar
per alt un aspecte o un altre; que calia matisar aquell comentari o inclou-
re la referéncia d’un treball interessant que acabava de publicar-se. Més
d’una vegada, quan ja semblava tot lligat, ha aparegut una nova normati-
va que ens ha obligat a revisar o fins 1 tot a refer alguns apartats del text.

Si finalment hem arribat a cuinar un text “comestible”, més o
menys suculent a judici dels futurs lectors, ha estat gracies a un con-
junt de persones que ens han ajudat de forma més o menys continuada
al flarg d’aquests anys. En aquest sentit, volem agrair la col-laboracié
de la Subdireccié General de Formacié Permanent del Professorat de la
Generatitat de Catalunya que amb el seu suport ha fet possible la realit-
zaci6 d’aquest treball. Sens dubte, el desenvolupament d’aquest projecte
no hagués arribat a bon port sense la confianga que en el seu dia i també
de forma constant al llarg dels anys hem rebut de Teresa Colen. Creiem
sincerament que amb la seva amable persisténcia, les seves orientacions
i la seva esperanga convencuda en el possible valer i utilitat d’un lizbre
d’aquestes caracteristiques per a molts mestres i professors, és la princi-
pal responsable que en determinats moments no hiagim abandonat el pro-
jecte 1, contrariament, hagim arribat a concloure el nostre treball.

Molies de les idees que apareixen en aquest llibre tenen 1’origen en
la discussid i 'intercanvi d’opinions que, d'una manera més o menys
formal o informal, hem tingut i continuem tenint amb d’altres membres
del Departament de Psicologia Evelutiva i de I’Educacié de la Univer-
sitat de Barcelona sobre aquesta tematica i sobre la nostra practica com a
ensenvants. De manera molt especial volem agrair les aportacions i I'es-
pai de reflexié conjunta que es va configurar al voltant del grup d’analisi
de la practica educativa, sota la direccid del Dr. Cesar Coll, on vam poder
participar durant els darrers dos anys. Possiblement, els nostres companys
i companyes reconeixeran al Harg del llibre algunes de les idees que vam
debatre i contrastar ampliament al Harg de les nostres trobades.

Finalment, volem deixar constancia de la nostra gratitud a Gregori
Casamayor i a tots aquells que en diferents moments han llegit i hi han
aportat suggeriments i comentaris. Indubtablement, la seva ajuda ens ha
permés millorar aquest text en molts aspectes, anant més enlla del gue
haguéssim estat capaces amb els nostres propis recursos.
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1. 'AVALUACIO: CARACTERISTIQUES I
I MARC DE REFERENCIA



DE QUE PARLEM QUAN PARLEM
D’AVALUACIO ESCOLAR?

La resposta a aquesta pregunta pot semblar evident per a moltes per-
sones que tenen una relacié més o menys distant amb 1’ambit escolar.
Molt probablement respondrien que parlem d’exAmens, notes o coses
semblants, i possiblement se sorprendrien si diguéssim «parlem-ne» i
poséssim sobre de la taula la gran quantitat de materials, llibres i articles
que s*han escrit i es continuen escrivint sobre aquesta qiiestié. La millor
manera de convéncer-los que no es tracta d’una pregunta amb una res-
posta evident seria mostrar-los ’enorme varietat de definicions i la di-
versitat d’ambits a qué es pot fer referéncia quan es parla d’avalvacié es-
colar. No ens costaria gaire ja que, davant aquesta diversitat, quasi tots
els escrits sobre aguesta tematica necessiten, en primer lloc, deixar clar
qué s’entén per avaluaciG i delimitar a continuacié a quin o quins aspec-
tes de I’avaluacié escolar es refereixen. Potser alguns dels nostres inter-
locutors acabarien pensant, com diu Hadji (1992) amb certa ironia, que
com més es parla d’una cosa menys se sap de qué s’estd parlant. En tot
cas, considerem convenient comengar aquestes reflexions intentant pre-
cisar qué entenem per avaluacid en el context d’aquest llibre.

Queé vol dir avaluar?

En primer lloc, en iermes generals, avaluar vol dir observar una rea-
litat i valorar-la. El primer tret distintiu de 1’avaluacié &s el seu caricter
de judici sobre un determinat fet, caracteristica, situacid, proceés, etc.
Quan avaluem alguna cosa (per exemple 'actitud d’una determinada
persona davant la igualtat entre homes i dones), procedim en un primer
moment a observar, a recollir dades sobre com es manifesta aquesta per-
sona davant de situacions en qué es troba implicada aquesta actitud,
Aquesta observacié pot ser més o menys sistematica, intuitiva o exhaus-
tiva. Podem recollir dades directament observables (1'algada d’una per-
sona) o bé quan no podem observar una cosa directament, com €s el cas
d’una actitud, intentem recollir les dades a través d’indicadors que ens
permetin inferir el que ens proposem observar (respostes a determinades
preguntes, reaccions davant determinades sitnacions, etc.). Perd aquesta
observaci6, ja sigui directa o indirecta, no defineix encara el fet d’ava-
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Inar, L’avaluacid no es limita a descriure o a constatar una realitat, a con-
trolar-ne [’existéncia (la persona en giiestié té sens dubte una actitud res-
pecte a la igualtat entre els sexes). La seva caracteristica essencial és el
fet de prendre partit, adoptar una postura enfront d’aquesta realitat, en
definitiva, jutjar-la.

Jutjar o valorar una determinada realitat, un determinat aspecte d'una
persona, implica disposar d’uns criteris que ens permetin emetre el judi-
ci que comporta necessariament ["avaluacid. En el cas del nosire exem-
ple aixd suposa que tenim un conjunt més o menys ampli de criteris que
ens permeten de jutjar si el que hem observat reflecteix una actitud posi-
tiva o negativa davant la igualtat entre sexes. L observacié que fem es
troba en bona part condicionada, mediatitzada per aquests criteris, En
una aproximacié ingénua podria semblar que en primer lloc observem
objectivament allé que passa i posteriorment valorem alld que hem ob-
servat en funcié de determinats criteris. No és el cas. L’ observacié ens
proporciona el “material” per a ’avaluacid, perd mai no és quelcom de
completament objectiu o neutre. D’alguna manera, des d’un principi in-
tentem trobar dades que tinguin sentit per a nosaltres, és a dir que pu-
guem interpretar en el marc dels criteris que utilitzem, implicitament o
explicitament, per valorar i adoptar una determinada postura davant allo
que estem observant, Aix{ doncs, avaluar significa operar una iectura
orientada de la realitat (Hadji, op. cit.), una lectura orientada pels crite-
ris que fem servir per jutjar-la, és a dir, per expressar el valor que aques-
ta realitat t€ per a nosaltres.

Aquest aspecte 0 component de 1’avaluacié, com a presa de postura i
judici, es relaciona estretament amb una segona caracteristica essencial.
De la mateixa manera que I’avaluacié no és mai completament neutra,
no podem considerar tampoc que sigui gratuita. En general, quan ava-
Iuem ho fem de manera “interessada”, és a dir, per fer-ne alguna cosa.
Aquesta caracteristica emfasitza el fet que, en la majoria dels casos,
I’avaluacié déna lloc a algun tipus de presa de decisi6 sobre la base del
judici que hem emés. Jutgem que una persona té una actitud negativa da-
vant la ignaltat dels sexes i decidim intentar modificar, en la mesura del
possible, la seva percepcié en determinats aspectes, com per exemple la
distribucié de les tasques doméstiques. Encara que aquesta segona carac-
teristica no desvetlla tanta unanimiiat com la primera entre els autors que
s’ocupen del tema de I’avaluaci6, des del nostre punt de vista (Miras, Solé,
1990), el component de presa de decisions és una part consubstancial del
fet d’avaluar i pot entendre’s com una conseqiiéncia fins a un cert punt 1b-
gica del judici que comporta. Considerar aquesta caracteristica suposa,
com veurem, tenir en compte el criteri de la utilitat de les dades recollides
per tal que ens ajudin a prendre decisions de manera entenimentada.



Comprendre ["avaluacié com una activitat en la qual, en funcid de
determinats criteris, s’obtenen informacions pertinents respecte a fend-
mens, situacions, objectes o persones, s'emeten judicis i s’adopten un
seguit de decisions respecte dels mateixos no €s encara suficient, Als
dos components que hem exposat fins ara—judici i presa de decisions—
cal afegir-hi un tercer si pretenem arribar a una definicié al més com-
prensiva possible de 1’avaluacid. Es tracta del component comunicatiu
que necessariament es troba implicat en qualsevol activitat avaluativa.
Sempre que avaluem estem comunicant una informacid, estem “parlant”
a algi. En aquest sentit, ’avaluacié es pot considerar com “una cosa que
es diu (o s’escriu, la qual cosa &s si fa o no fa a el mateix), per ser escol-
tada (o llegida) per algd, encara que sigui un mateix” (Hadji, op.cit.). La
informacid que transmetem mitjangant 1’avaluacié pot ser comunicada
explicitament (“no crec que tinguis ra6 quan dius que sén les dones les
tiniques que han d’ocupar-se dels fills™) o de manera implicita (“el curs
vinent podriem acompanyar el nen a I’escola un dia cada un; aix{ jo po-
dria dormir una mica més”}. També I’autoavaluacié pot considerar-se
una comunicacié amb un mateix, de vegades exterioritzada (per escrit o
parlant-se a un mateix en veu alta), i probablement més sovint com una
mena de dialeg interioritzat. Quan, per exemple, miro el cendrer que tinc
al meu costat i veig la quantitat de burilles que hi ha, em dic a mi matei-
xa que potser cal que deixi de fumar i obro tot seguit la finestra per aire-
jar I’habitacid. Convé, doncs, no perdre de vista que tota avaluacié és un
acle comunicatiu i com a tal € un{s) destinatari(s) a qui transmetem im-
plicitament o explicitament una informacié determinada.

Components basics

A
v | JuDICI

A

L | PRESA DE DECISIONS
U

é COMUNICACIO

I

o)

Quin és l'objecte de I’'avaluacié escolar?
i

Centrant-nos ja en I’ambit de I'educacié escolar, el primer que cal
precisar €s el que es considera o es pot considerar com a objecte d’ava-
luacié en aquest coniext especific. Cal precisar-ho perque, evidentment,
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en una primera aproximaci6, podem considerar que qualsevol aspecte,
situacié o persona implicada en Ieducaci6 escolar és un possible objec-
te d’avaluacié. De fet, avui dia el concepte del que és avaluable en el
context escolar s’ha ampliat notablement, fins al punt que sota el rétol
d’avaluaci6 escolar podem trobar llibres, articles i debats que tracten te-
mes tan diversos com I’avaluaci6 de projectes curriculars, I'avaluacié de
la qualitat docent, I’avalnacié de 1’aprenentatge de continguts proce-
dimentals o 1’avaluacié del centre com a organitzacié social... Dins
d’aquesta diversitat, 1’objecte central de 1’avaluacié en 1’ambit de
1’educacio escolar son els processos d’ensenyament 1 aprenentatge que
conformen i justifiquen 1’existéncia d’aquest tipus de context educatiu.
En tot cas, considerar altres objectes d’avaluacid en aquest context té
sentit, en la nostra opinié, en la mesura en qué tenen com a punt de re-
ferancia final aquests processos, la seva andiisi i millora.

Tot i que qualificar els processos d’ensenyament i aprenentatge com
I’objecte nuclear de I’avaluacié escolar pugui semblar massa restrictiu,
el fet és que ens deixa encara un ampli marge en el qual tenen cabuda as-
pectes ben diferents. En aquest sentit, en els darrers temps s’han produit
un seguit de modificacions en la manera d’entendre i tractar els aspectes
que cal avaluar en aquest ambit. Abans indicAvem que, en la perspectiva
de moltes persones, ’avaluaci6 escolar s’identifica quasi exclusivament
amb ’avaluacié de 1’aprenentatge que han dut a terme els alumnes en
moments determinats. Una lectura mitjanament acurada del que hem ex-
posat fins ara hauria d’haver permes detectar en qué consisteixen algu-
nes de les principals variacions que s han produit en aquest camp. Hem
parlat de I’avaluacié dels processos d’ ensenyament i aprenentaige. Aixo
implica, en primer lloc, que 1'objecte de 1’avaluacid escolar no es res-
tringeix a I’aprenentatge de ’alumnat, siné que inclou, o hauria d’in-
cloure, ensenyament per part del professorat i, en definitiva, el conjunt
d’aspectes que es troben relacionats i implicats en el fet d’ensenyar i
aprendre. $’ha produit en aquest sentit un canvi progressiu d’allo que es
considera objecte d’avaluacié escolar; aquest canvi ens ha portat des de
1’alumne fins a la globalitat del procés educatiu, entés com un sistema en
el qual es troben interrelacionats els diversos elements que el confor-
men, tots ells possibles objectes d’avaluacid.

Un segon aspecte que s ha modificat respecte de plantejaments ante-
riors és el fet de considerar objecte d’avaluacié no només els resultats o
productes de I’aprenentatge, sind també el procés mitjancant el qual s’arri-
ben a produir aquests resultats. Aquesta modificacié no és aliena als can-
vis que s’han produit en I’ambit psicologic i psicoeducatiu, on s’observa
un pas progressiu de models de caire conductual als denominats models
cognitius tot i que, com indicavem en una altra ocasié (Miras, Solé,



1981), I'émfasi en 1’avaluacié del procés no és exclusiu d’un determinat
corrent psicopedagdgic. S’entén, en aquest sentit, que el 1dgic interés per
avaluar els resultats de I’aprenentatge escolar no pot fer-nos oblidar que
aquests son justament aixd, els resultats d’un procés més o menys dilatat
en el temps que també cal avaluar. L. avaluacié del procés és una avalua-
¢i6 “sensible als canvis” que comporten els processos educatius com a
sistemes complexos i en continua modificacié (Imberndn, 1993), En 1l-
tim terme, el fet de considerar els processos d’ensenyament i aprenentat-
ge com a objecte central de I’avaluacié ha permés desfer la tradicional
identificacié entre avaluar 1 examinar en el context escolar.

Per qué avaluem? Obijectius i funcions
de l'avaluacio escolar

Perd, en definitiva, per qué avaluem? T, més concretament, per que
avaluem els processos d’ensenyament i aprenentatge escolars?
Observem aquests processos, els valorem, prenem decisions i comuni-
quermn les nostres valoracions i decisions, per fer-ne qu&? Amb quina fi-
nalitat? La resposta a aquesta giiestié és probablement 1’element més de-
terminant per desenvolupar una activitat d’avaluacié reflexiva, que tin-
gui sentit més enlld de Iestricta obedigncia (*avaluo perqué s’ha de fer,
perqué ho demana el centre, perqué ho volen els pares...”). En Gltim ter-
me, el tipus d’informacidé que acabem considerant que és pertinent de re-
collir i els criteris que utilitzem per valorar-la (qué), les situacions i els
instruments d’avalnacié que fem servir (com) i el moment en qué ava-
luem (quan) es troben determinats i tenen sentit en funcié dels objectius
o finalitats que perseguim amb 1’avaluacié (Miras, Solé, 1990), Com en
el cas d’un conductor qualsevol, encara que €s imprescindible tenir un
vehicle que funcioni, tenir combustible suficient i alguns coneixements
sobre com s’ha de conduir, la qiiestié clau no deixa de ser per qué ens
posem en marxa, per qué pugem al cotxe i comencem a cenduir. Per po-
der anar més enlla d’una avaluacid escolar de caricter mecinic o ritual
cal reflexionar sobre 1’objectiu de la nostra avaluacié. Per qué em ser-
vira avaluar (la meva activitat, I’aprenentatge dels alumnes, etc.)? Qué
vull aconseguir? Tradicionalment es distingeixen dos grans tipus d’ob-
Jjectius generals o finalitats de I’avaluacio: els objectius d’ordre social i
els objectius d’ordre pedagogic.

En primer lloc, la majoria de vegades [’ objectiu fonamental de 1’ava-
Iuacié és permetre’ns regular i controlar la nostra propia activitat.
Aquesta regulacié i control, com en el cas de I'elaboracié d’un sofregit,
implica observar i analitzar alld que hem fet o anem fent, valorar si es-
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tem aconseguint o hem aconseguit el que volfem, per tal de prendre de-
cisions i modificar o reconduir 1a nostra activitat, en especial si les coses
no marxen com haviem previst. Ensenyar s, sens dubte, una activitat
molt més complexa que preparar un sofregit, per tant amb més motiu &s
imprescindible poder anar regulant i controlant aild que fem i allo que
aconseguim. Com sabem molt bé, per aconsegnir que els nostres alum-
nes aprenguin no n’hi ha prou que ens proposem ensenyar-los i ens do-
tem dels recursos i instruments necessaris per fer-ho. 31 estem con-
venguts que ensenyar no ¢és un procés que indefectiblement i necessaria-
ment ha de donar lloc a un aprenentatge en 1’alumne (o, millor, ha de do-
nar lloc a I’aprenentage que preteniem aconseguir), d’alguna manera
hem de poder regular 1a nostra activitat per comprovar si assolim 0 no
alld que ens haviem proposat. L avaluaci6 és el principal instrument del
qual disposem per poder-ho fer i aquesta €s una de les seves funcions
principals. Ens hi referiem quan esmentédvem els objectius o finalitats
d’ordre pedagogic.

Aquesta funci6 suposa considerar 1’avaluaci6 prioritariament com a
insirument al servei de la regulacié de ’accié. Ara bé, qué implica regu-
lar? Regular implica basicament tres aspectes: en primer lloc, saber on
anem, qué volem aconseguir (con&ixer i tenir clars els nostres objectius);
en segon lloc, saber observar, analitzar i interpretar alld que passa en
funci6 dels nostres objectius; i, finalment, saber prendre decisions sobre
qué fer per anar ajustant o adaptant la nostra activitat a fi d’assolir els
objectius. En el benentés que en el cas dels processos educatius escolars
aquests objectius tenen com a referent tltim 1’aprenentatge de I’alumne,
podem considerar que, des del punt de vista de 1’ensenyant, 1’avaluacid
en la seva dimensié o funcié reguladora implica observar, analitzar i va-
lorar els processos d’ensenyament i d’aprenentatge en referéncia als seus
objectius i, en base a aquesta analisi i valoracid, considerar la conve-
niencia d’ajustar la seva intervencié per tal de millorar-la.

La funcié reguladora de 1’avaluacié es pot entendre, com intentarem
exposar al llarg d’aquestes pagines, en un sentit més 0 menys ampli.
Tradicionalment, la referéncia a aquesta funcid s’ha limitat a considerar
el paper de I’avaluacié com a instrument per a la regulaci i I’ajustament
de ’activitat de 1’ensenyant. En aquest sentit, 1’avaluacid tindria com a
principal finalitat “formular judicis de valor ttils per a I’ activitat de ’en-
senyant, que el permetin organitzar aquesta activitat de manera més efi-
cag” (Hadji, op. cit.). D’altra banda també és relativament corrent que €8
consideri 1a funcid reguladora com a funcié exclusiva de 1’avaluacié que
té lloc al llarg del procés d’ensenyament i aprenentatge, que s'identifi-
card, com veurem, amb I’anomenacda avaluacié formativa.

Ara bé, des del nostre punt de vista i d’acord amb d’altres autors



(Allal, 1988; Jorba, Sanmarti, 1992), el moment temporal en qué 1’ava-
luacié pot tenir una funcid reguladora no es pot restringir només a aque-
lla que es du a terme mentre es desenvolupa un determinat procés d’en-
senyar i aprendre, sind que aquesta funcié pot ampliar-se també a ’ava-
luacié que té lloc abans i després d’aguest procés. Com assenyala Allal
{op. cit.), la regulacié d’un determinat procés educatiu pot ser una regu-
laci6 interactiva integrada en la mateixa situacié d’ensenyament i apre-
nentatge, una regulacid retroactiva un cop donem per finalitzat el procés,
o bé una regulacié proactiva quan es produeix en relacié a un procés que
encara no hem comencat a desenvolupar. En altres termes, 1’avaluacid
ens pot ser Ttil com a instrument per ajustar i controlar la nostra activitat
al llarg del procés d’interaccid directa amb els alumnes, perd també
abans i després d’aquest mornent. En segon lloc, 1'ds de I'avaluacié com
a instrument per a la regulacié no és o no hauria de ser exclusiu del pro-
fessorat. Com veurem més endavant, I’avaluacid és un instrument privi-
legiat perque els alumnes arribin a regular i controlar la seva propia acti-
vitat. Perqué 1’avaluacié contribueixi de manera efectiva a la regulacié
dels processos d’aprenentatge ha d’esdevenir, en Gltim terme, un instru-
ment per a |’autoregulacié dels mateixos alumnes. En aquest sentit, la
funcié reguladora de I'avaluacid ha de considerar-se tant des de la pers-
pectiva de qui ensenya, com des de la perspectiva de qui aprén.

La funcid reguladora no exhauoreix els possibles objectius 1 finalitats
de I’avaluacio escolar. Tot 1 la seva importancia, la funcid tradicional-
ment atribuida a 1’avaluacid és de caire social i implica una valoracid ex-
plicita del que s’ha fet, és a dir, de quin ha estat el resultat d'un determi-
nat procés educatin. Molt probablement la majoria de les persones no-
mes atribueixen aquesta finalitat a I’avaluacio dels processos educatius,
identificant d’aquesta manera el fet d’avaluar amb una valoracié d’alld
que ha apres I'alumne, del nivell que ha assolit finalment en els seus
aprenentatges. Aquesta funcié de I’avaluacid es deriva del caracter so-
cial i piblic de I’educacio escolar. Com a practiques socials, les activi-
tats educatives que tenen lloc en el marc de les escoles, els instituts o les
universitats, tot i la seva diversital, tenen com a finalitat dltima ajudar i
intentar assegurar que les persones desenvolupin les seves capacitats,
per tal de poder-se integrar i participar activament en 1’entorn cultural en
que es troben immerses. En bona logica, dones, els grups socials tenen
necessitat de conéixer el valor escolar dels seus membres 1, en aguest
sentit, atorguen a I’avaluacié escolar una funcié basica: la de permetre
fer el “balang” del nivell de desenvolupament i aprenentatge que han as-
solit els alumnes, per tal “d’orientar-los” cap a un o un altre tipus d’acti-
vitat (educativa, social o economica) (Hadji, op. cit.).

En aquest nivell, I’avaluacié fa referéncia a ’aprenentatge com a
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producte, és a dir com a resultat d’un determinat procés educatiu més o
menys dilatat en el temps. $’avalua, mitjangant un determinat sisterna
de qualificacié (notes, informes, etc.), alld que ha aconseguit aprendre
1’alumnat en certs moments del seu recorregut dins del sistema educatin.
En la seva funcié o dimensié social, I’avaluacié €s necessariament expli-
cita i acostuma a tenir un referent normativ més o menys especific i con-
cret, especialment en els nivells que corresponen a ’escolaritat obligatd-
ria. En el plantejament curricular actual aquest referent normatiu regula
aspectes destacats com son el cardcter de I’avaluacié dels aprenentatges
{global, continuada, formativa i integradora), els documents on ha de re-
flectir-se, les actuacions previstes per avaluar I’ensenyament, i també el
tipus d’informacié que s’ha de transmetre a les families i la freqiiencia
amb queé s’ha de fer (Coll, Martin, 1993).

En I’ambit de 1a funcié social de [*avaluacié no podem deixar de ban-
da les qgiiestions referents al conjunt de decisions que s’hi troben vincu-
lades. Com hem indicat abans, 1’avaluacié sol donar lloc a algun tipus de
presa de decisié sobre la base dels judicis que emetem. En aquest sentit,
sovint utilitzem els judicis sobre els aprenentatges dels nostres alumnes
en moments determinats de la seva escolaritzacié per prendre decisions
relatives a la seva promocid, acreditacid o titulacié. Com veurem més
endavant, si bé hi ha una marcada tendéncia a considerar aquestes deci-
sions com una conseqgiiéncia directa de 1’avaluaci6 dels aprenentatges
assolits pels alumnes, les possibles relacions entre ambdds aspectes no
sén necessariament meciniques ni unidireccionals. D’una banda, les de-
cisions sobre la promoci6 o la titufacié dels alumnes haurien de tenir en
compte altres aspectes que es troben més enlla de 1’avaluacid estricta
dels aprenentatges. [¥altra banda, aquesta avaluacié pot dur-se a terme
amb altres finalitats que la de servir com a referent per considerar la pos-
sible promocié o acreditacié dels alumnes. En definitiva, la vinculacié
entre I’avaluacié dels aprenentages i les decisions que se’n poden deri-
var és lluny de ser simple o directa.

Les condicions bésiques de Vavaluacié escolar

En base a la definicié i les funcions anteriors, ;quines caracteristi-
ques o condicions cal tenir en compte en tractar la reflexi6 i la practica
de I’avaluaci6 dels processos d’ensenyament i aprenentatge escolars? Es
evident que, en primer lloc, aquesta avaluacié ha de poder ser al més ob-
jectiva i rigorosa possible, evitant de caure en el risc de I'arbitrarietat, la
precipitacid o la parcialitat. Molt probablement tots estariem d’acord
amb aquesta afirmacié. Ara bé, les discrepancies poden sorgir quan in-



tentem fer compatible la recerca de ["objectivitat i el rigor amb altres
condicions de 1’avaluacié igualment necessiries, com poden ser la per-
tinéncia o la utilitat.

Intentar que la nostra avaluaci sigui al més objectiva possible té uns
limits i, de ben segur, per determinar-los cal alld que pretenem avaluar
tingui sentit i sigui pertinent respecte dels objectius gue ens hem propo-
sat assolir. Encara que aixd pot semblar del tot logic, de vegades, davant
la complexitat dels fendmens que intentem avaluar, acabem optant per
valorar els aspectes que semblen més directament observables i concrets,
i perdem de vista el que estem tractant o el que tractivem d’ensenyar i
avaluar. Intentdvem que els nostres alumnes aprenguessin comprensiva-
ment uns determinats conceptes i acabem avalnant si sén capagos de re-
produir literalment les definicions del llibre; tractem de fomentar habili-
tats i actitnd de treball cooperatiu entre ells i acabem avaluant-ne només
el rendiment individual; i tot aixd passa perqué tenim el sentiment que
s6n aspectes més “objectius”. Probablement ho seran, perd, com diu
molt encertadament Hadji (op. cit.), “de qué serveix calcular correcta-
ment, si el que comptem sén ombres o fantasmes?”, és a dir, ombres i
fantasmes d’alld que en ¢l fons intenthvem copsar.

En ’3mbit educatiu, alld que volem avaluar ben poques vegades
existeix “objetivament” parlant. Sempre comporta algun tipus de tria o
de “tall” que I’avaluador ha de realitzar entre el conjunt dels possibles
aspectes a avaluar en una determinada situacié o en relacié a una deter-
minada actuacio dels alumnes. La decisid sobre quins aspectes avaluem,
I’objecte especific de 1a nosira avaluacid, comporta inevitablement ele-
ments de “subjectivitat’™. I.’objectivitat en I’avaluacié escolar, malgrat
que és necessaria dins d’uns limits, no pot ser mai total o absoluta. Ara
bé, com discutirem al llarg d’aquestes pagines, assumir Ja subjectivitat
que implica tota avaluacid no vol dir caure en 1'arbitrarietat o la impro-
visacié. Cal prendre consciéncia i justificar el “tall” que fem; és a dir, cal
establir criteris clars i, en la mesura del possible, contrastables en relacid
amb alld que decidim ensenyar i avaluar. Aquest ha de ser el punt de re-
feréncia fonamental de la nostra avaluacié. En definitiva, doncs, 1’objec-
tivitat i el rigor tenen sentit, perd només en el marc d’una avaluacié que
sigui pertinent en relacié als nostres objectius i no pas com a finalitat ex-
clusiva o prioritaria en ella mateixa.

1. Convé no oblidar que, fins i tot en el cas de les anomenades proves objectives, les
decisions que prenem comporten sempre elements subjectius ineludibles: plantegem deter-
minades preguntes o ftems i o uns altres, formulem les preguntes d’una determinada ma-
nera, les proposem en un cert ordre, etc.
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Si la pertinéncia i la manca d’arbitrarietat son les dues primeres con-
dicions de I’avaluacié escolar, la definicié que hem adoptat ens recorda
que, amb tota probabilitat, una altra condicié basica de ’avaluacit és
que sigui 1itil per prendre decisions d’ordre pedagogic i, en determinats
moments, en relacié a la promocié o acreditacid dels alumnes. Sembla
que aquesta condicié ocupa un lloc secundari en bona part de les refle-
xions i els treballs que tracten la temética de 1’avaluacié, en la mesura en
queé emfasitzen preferentment 1’eficiéncia, la fiabilitat i el rigor en ia re-
collida de dades i en la seva valoracid, sense considerar-ne la seva pos-
sible utilitat o, en el millor dels casos, donant-1a per evident. Trobar les
proves o les situacions d’avaluacid més fiables 1 més valides és un ob-
jectiu important, sempre que no es perdi de vista la possible utilitat
d’aquestes proves 1 situacions com a font d’informacié per optimitzar
els processos d’ensenyament 1 d’aprenentatge o per poder prendre deci-
sions de caracter acreditatiu,

La utilitat, en aquest sentit, pot considerar-se com una de les condi-
cions perqué una avaluacié sigui vilida. Com indica Johnston (1990), la
validesa d’una avaluaci6 pot fer referéncia a diferents aspectes. En pri-
mer lloc, podem referir-nos a la validesa del contingut (content validity),
és a dir, al grau de coheréncia que hi ha entre alld que ensenyem | alld
que avaluem, aspecte al qual acabem d’al-ludir quan parlavem de la per-
tinéncia de I’avaluacid. La validesa predictiva (predictive validity) fa re-
feréncia al grau de correlacié que pot existir entre els resultats que obte-
nim quan avaluem un mateix aspecte mitjangant diferents proves o ins-
truments. La validesa ecoldgica (ecological validity) té en compte el
grau en qué el context i la tasca que utilitzem per avaluar és comparable
amb el context i el tipus de tasca en qué es donaria de manera habitual el
comportament que tractem d’avaluar. Finalment, la validesa instruccio-
nal (instructional validiry) emfasitza el fet que les dades obtingudes mit-
jancant [*avaluacid siguin més o menys ttils per al desenvolupament
posterior de la instruccid. Si considerem |’ensenyament com un procés
de presa de decisions i els ensenyants com els professionals responsa-
bles d’adoptar-les (Shavelson, Stern, 1983), queda clar que aquesta con-
dicié de P’avaluacié és una de les més importants, Una avaluacié sera
més 0 menys valida en la mesura en que sigui til a ’activitat educativa
al servei de la qual es troba.

Tenir en compte aguesta \iltima condicid i la dimensié comunicativa
que, com hem afirmat, es troba implicada en tota avaluacio, ens porta
necessiriament a considerar el possible destinatari de la informacié que
genera. Un cop ja estem d’acord que ["avaluacid ha de ser itil, Ia pre-
gunta que se’ns planteja immediatament és: dtil per a qui? La utilitat
d’una determinada avaluacié no es pot valorar en abstracte, sind que



depén en (ltim terme de 1"ds que en pugui fer la persona o les persones
que reben la informacié o la decisid, és a dir, I’alumne, 1’alumna, la fa-
milia, el centre, nosaltres mateixos, 1’administracid, un altre centre. etc.
Aquesta consideracid porta a ampliar o, com a minim, a reconsiderar
I’abast del concepte de validesa instruccional que acabem d’esmentar.
En la perspectiva de [’alomne o ’alumna que amb tota probabilitat es
troba immers en un conjunt més o menys ampli de practiques educati-
ves, pot ser important no perdre de vista I'impacte i la utilitat de 1’ava-
luacié escolar com a instrument per regular i optimiizar les diverses
practiques educatives (escolar, familiar i d’altres) en qué participen
aquests alumnes. Com argumentarem més endavant, si entenem la utili-
tat de 1’avaluacid en aquest sentit ampli, quan el destinatari de 1’avalua-
cid és algii diferent a nosaltres mateixos, una altra de les condicions ba-
siques de I’avaluacid escolar és que no sigui ambigua, és a dir que qui
avalua i qui rep 1’avaluacid, en la mesura del possible, puguin identifi-
car i sobretot compartir el significat d’alld que intentern de transmetre
{Hadji, op. cit.). Si no és aixi, la utilitat de I’avaiuacid pot trobar-se for-
tament compromesa.

Quadre 1. Les condicions basiques de 1’avaluacid escolar {adaptat de Hadji
(1992}, p. 59)

! Qué volem observar concretament? W

Determinar 1’objecte

/ de ’avaluacid \

Especificar les — g Delimitar les possibilitats

informacions utils --.&—— reals d’accid
Que volem saber sobre En quins ambits i aspectes
| I'objecte de ’avaluacié? concrets podem incidir?
A gui hem de comunicar Quines decisions podem
aquesta informaci6? prendre?
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Tipus d’avaluacié

A fi d’assegurar aquestes condicions i assolir els objectius d’ordre
pedagogic i social, I'avaluacié escolar pot adoptar formes molt diverses.
Existeix en aquest sentit una diversitat de tipologies i intents de classifi-
car les diferents formes d’avaluar en funcié d’una gran varietat de crite-
ris. Algunes d’aquestes classificacions tenen, al nostre entendre, un in-
terds relatiu a causa del seu caracter excessivament formal, mentre que
d’altres tenen un interds més elevat per les implicacions que comporten
en la prictica educativa. Entre elles, i sense cap pretensi6 d’exhaustivi-
tat, semblen particulament rellevants les distincions, d’una banda, entre
avalnacié normativa, avaluacié criterial i avaluacié informativa i, de 1’al-
ira, la ja molt coneguda entre avaluacié sumativa, avaluacié formativa i
avaluacié diagndstica o inicial.

Pel que fa referéncia a la primera distinci6, la seva importancia histo-
rica ran en el fet de traslladar 1'&mfasi de la comparacié entre alumnes a
la valoracié del progrés de 1’alumne o alumna en relacié a uns objectius
determinats. Com €s ben sabut, I’ avaluacié normativa proposa interpre-
tar els resultats de 1’aprenentaige comparant ¢l rendiment de cadascun
dels alumnes amb el rendiment dels altres membres del grup classe. Una
determinada alumna estd, en aquest sentit, per sobre o per sota de la mit-
jana de la classe, és de les cinc millors o de les deu pitjors. En definitiva,
aquest tipus d’avaluacié ens permet congixer i determinar si aquesta
alumna en concret sap o pot fer més o menys que els altres. En aquesta
ldgica, el principal problema és arribar a disposar d’instruments d’ava-
luacié prou fiables i rigorosos, que ens permetin de classificar els alum-
nes de manera precisa. D’altra banda, ’avaluacié criterial t€ en compte
el grau o nivell en qu& un alumne o alumna ha assolit un objectiu prévia-
ment fixat per ’ensenyant. En aquest sentit, I’avaluacié pren com a punt
de referéncia I’alumne de manera individual i ens informa del que sap o
no sap, del que pot o no pot fer en relacid a allo que ens haviem proposat
que aprengués, amb independéncia del nivell que assoleixen els seus
companys. Els treballs pioners de R.W. Tyler (1950) es troben en la base
d’aquesta concepcid i en la de les propostes incloses dins la denominada
“pedagogia per objectius”,

Malgrat el canvi d’dptica que suposa ¢l pas d’una avaluacié normati-
va a una avaluacié criterial, alguns autors (Cardinet, 1988) opinen que
ambdés tipus sén, de fet, el reflex d’un mateix paradigma —el paradig-
ma “mesura-judici-decisi¢”— que pren en consideracié 1’avaluacid Gni-
cament des del punt de vista de 1’avaluador i dins del qual es prioritzen
els giiestions relatives a la mesura del rendiment escolar i 1a seva acredi-
taci6. Enfront d’aquest paradigma sorgeix una nova idea dominant que



déna lloc a propostes més centrades en la informacié que aporta I’ava-
luacié pel desenvolupament dels processos educatius. Aquest nou para-
digma, I'avaluacié informativa, considera que ’essencial de tota pricti-
ca d’avaluacid és aportar informacié (til a I’alumnat per tal de facilitar-li
els processos d’aprenentatge. Les propostes d’avaluacié formativa i ava-
Iuacié formadora, que analitzarem amb detall més endavant, se situen
clarament dins d’aquest darrer paradigma, que constitueix un canvi no
només en la concepcié de 1’avaluacié sind també en la concepceié del
conjunt del procés educatiu.

La proposta de distingir i classificar els tipus d’avaluaci6 en termes
d’avaluacié sumativa, avaluacié formativa 1 avaluacié diagnostica o ini-
cial, malgrat que no es pot qualificar de novedosa avui dia, continfia sent
una de les més interessants des del punt de vista de la prictica educativa.
Certament, pot semblar reiterativ insistir en la definicié i 1a caracteritza-
ci6 d’aquests tres tipus d’avaluacid, atesa ’enorme quantitat de refle-
xions i publicacions que ha generat aquesta tipologia en els darrers anys,
No obstant aixo, creiem convenient de precisar-ne alguns aspectes, tant
per la seva transcendencia i per la utilitzacié que se’n fa en el marc de
I’actual reforma del sistema educatiu com per 1'evolucié que han experi-
mentat aquests conceptes i les diferéncies que es constaten en el sentit
que els atribueixen alguns autors.

El concepte d’avaluacid formativa, en contraposici6 al d’avaluacic
sumativa, va ser proposat per pritmer cop per M. Scriven (1967) en el
context de I’avaluacid de programes educatius. Aixi, 1’avaluacié sumati-
va €s aquella que t& com a funcié fonamental valorar curriculums i pro-
grames ja elaborats, mentre que 1’avaluacid formativa tindria com a fun-
cié principal detectar problemes i introduir millores en curriculums i
programes que es troben en procés d’elaboracié. Alguns anys després,
Bloom, Hastings i Madaus (1971) van aplicar aquesta distincié en 1’am-
bit de I’avaluaci6 dels aprenentatges dels alumnes, alhora que introduien
una nova categoria: ’avaluacié diagnéstica o inicial. Tradicionalment,
els criteris que permeten distingir entre aquests tres tipus d’avaluacid te-
nen en compte dos aspectes: en primer lloc, el meoment temporal en gué
es produeix I’avaluacié en un determinat procés d’ensenyament i apre-
nentatge, i, en segon lloc, la funcié especifica que té cadascun d’aquest
tipus d’avaluacid dins el procés.

Segons el primer criteri, és a dir el moment temporal, I’avaluacié
diagnostica és la que es du a terme abans d’iniciar un procés d’ensenya-
ment i aprenentatge, mentre que 1’avaluacid formativa té lloc mentre es
desenvolupa el procés i I'avaluacié sumativa una vegada ja ha finalitzat.
Pel que fa a les seves funcions, I"avaluacié formativa té una funcié cla-
rament reguladora, en especial de I"activilat de ["ensenyant, mentre que
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I’avaluacié sumativa té com a funcid primordial el control i I’acreditacié
social de 1’aprenentatge dels alurnnes. La funcid que s’atribueix a I’ava-
luacié diagnostica o inicial pot variar segons els autors. Mentre que per a
uns té, o hauria de tenir, una funcid clarament reguladora, atés que infor-
ma de les capacitats que poseeix 1’alumne per afrontar un nou aprenen-
tatge i permet adaptar el procés posterior tenint en compte aquesta infor-
macié inicial, des d’altres perspectives "avaluacié diagndstica pot tenir,
en determinats moments, una funcié fonamentalment social, ja que per-
met orientar i/o seleccionar els alumnes segons la informacid que pro-
porciona aquest tipus d’avaluacié,

Malgrat la claredat aparent de la definicié tradicional dels tres tipus
d’avaluaci6, com veurem al llarg d’aquestes pagines, aquesta caracteritza-
ci6 planteja un seguit de problemes de diferent ordre; problemes que s0-
vinf sorgeixen quan intentem considerar simultaniament els dos criteris
emprats {moment temporal i funcid) i que en molts casos tenen a veure
amb la dificultat de definir amb claredat o atribuir un mateix significat a
que considerem com un procés d’ensenyament i aprenentatge. Com es de-
fineix un procés d’ensenyament i aprenentatge? Quan comenga i guan aca-
ba? Quins sén els criteris que utilitzem per decidir-ho? Aquests interro-
gants no tenen una resposta univoca i clara, sobretot quan ens situem en
la perspectiva de concepcions que rebutgen els plantejaments mecanicis-
tes a I’hora d’explicar i de dur a terme les practiques educatives escolars.
Com és ldgic, aquesia gliesii6 afecta molt directament la definicié del
que en un moment determinat podem arribar a considerar com a avalua-
ci6 diagndstica (inicial) i com a avaluacid sumativa (final}.

I’ altra banda, pel que fa a les funcions que acompleixen els tres ti-
pus d’avaluacid, I’tnic cas relativament clar és la funcic reguladora que
suposa per definicié 1’avaluacié formativa que anem fent al llarg del
procés. Ara bé, com acabem de comentar, I’avaluacio diagndstica o ini-
cial pot exercir, segons la finalitat amb qué es dugui a terme, una funcié
clarament reguladora o bé una funcié social en la mesura en qué s’uti-
litzi com a eina per a la seleccié i I’orientacié dels alumnes. En el cas
de 1avaluacié sumativa, tot i que sovint t€ una funcié secial i acreditati-
va clara’, en situacions determinades pot prendre també una funcié regu-
ladora, com, per exemple, en els casos en qué la seqiiéncia o el procés
d’aprenentatge que s’avalua estd inscrit en un procés més ampli, del qual
n’és un element o una part. En aquestes situacions se’ns planteja nova-

2. Alguns autors proposen reservar la denominacid de “‘sumativa” nomeés als casos e
qué I"avaluacid es limita a fer un balang i una certificacié social del nivell d’aprenentatge
assolit, sense plantejar-se una utilitat pedagdgica posterior o directa (Hadji, 1992).



ment el problema d’alld que podem considerar com a una unitat en el
procés d’ensenyar i aprendre a I’escola i, en aquest sentit, es desdibuixen
de nou les fronteres entre I'avaluacié diagnostica i I’avaluacié sumativa,
Jja que una mateixa avaluacié pot considerar-se simultiniament com a
sumativa en relacié a un procés passat 1 com a diagnostica o inicial en
relacid a un procés a desenvolupar en el futur.

Aquestes reflexions poden acabar semblant un joc de paraules i, en
definitiva, una subtilitat, Ara bé, convé no perdre de vista que, malgrat
els interrogants que planteja, la distincié entre aquests tres tipus d’ava-
luacid ha estat, al nostre entendre, decisiva per destacar la pluralitat de
funcions de ’avaluacié escolar (quadre 2). En aquest sentit, i tornant a
la qiiestié fonamental de la utilitat de P’avaluacié, podem considerar
que, en Ultim terme, els tres tipus d’avaluacid poden desenvolupar una
funci6 reguladora (Allal, op. cit.): I’avaluacié diagndstica, ja que per-
met una regulacid “proactiva”, que té com a objectiu la recerca i la pla-
nificacié d’activitats adaptades a les necessitats dels alumnes i de les
alumnes; ’avaluacié formativa, que fa possible una regulacid “interac-
tiva”, integrada en el desenvolupament del mateix procés d’ensenya-
ment i aprenentatge; i, finalment, 1’avaluacié sumativa, com a instru-
ment de regulacid “retroactiva” per a la correccié i millora d’aquest
mateix procés. D’altra banda, la funcid social, és a dir, 1'ds de ’ava-
luacié com a instrument de verificacid, control i certificacié de 1’apre-
nentatge, com acabem d’argumentar, no pot considerar-se exclusiu de
"avaluacié de tipus sumatiu, ja que, sempre que 1’avaluacié diagnosti-
ca €s emprada com a cina per seleccionar als alumnes també estd duent
a terme aquesta funcid.

Quadre 2. Tipus d’avaluacié i funcions que acompleixen,

FUNCIO PEDAGOGICA | FUNCIO SOCIAL

Avaluacid Regulacié Orientacio
diagndstica proactiva Seleccid
Avaluacié Regulacid

formativa interactiva

Avaluacid Regulacié Acreditacid
sumativa retroactiva Promocid

29



30

L'avaluacié com a element del procés d’ensenyar
i aprendre a l’escola

L’avaluacid, tal com I’hem definit i caracteritzat en 1’apartat ante-
rior, és una pega clau dels processos d’ensenyament i aprenentatge esco-
lars. Com a pega, s’ha d’entendre en relacid a la resta d’clements que
configuren un determinat procés educatiu i no pas com a un element
autdmom i dissociat. Tot 1 que es tracta d’una qiiestié centrai, no sembla
ldgic reflexionar i prendre decisions sobre el tema de 1’avaluacié com si
fos un aspecte independent o deslligat de la resta de decisions que hem
de prendre respecte a alires elements, com ara els objectius que prete-
nem assolir o les activitats mitjancant les quals intentem promoure
1’aprenentatge dels nostres alumnes. Ara bé, com indica Johnston (op.
cit.), amb relativa freqiiéncia els investigadors (i tamb¢ alguns ensen-
yants) dissocien |’avaluacié de la resta de la instruccid i centren priorita-
riament les seves preocupacions en la recerca de I'eficacia i la fiabilitat
dels procediments de recollida i analisi de la informacid, amb 1’objectiu
d’elaborar les millors proves i les millors situacions d’avaluacié possi-
bles. Aquesta orientacié o enfocament, en la nostra opinié, suposa co-
mengar la casa per la teulada, o millor dit, suposa convertir I’avaluacio,
que basicament és un mitja per millorar els processos d’ensenyament i
aprenentatge, en una finalitat en si mateixa.

En aquest sentit, la millora de les practiques d’avaluaci6, la recerca
d’instruments i situacions més objectives o pertinents no hauria de plan-
tejar-se amb independéncia del conjunt d’elements i decisions que im-
plica tot procés d’ensenyament i aprenentatge, ni dels condicionants que
hi intervenen. Els objectius d’un procés d’ensenyament i aprenentatge
sén potser els elements més estretament relacionats amb 1’avaluacid, es-
pecialment si ens situem en la perspectiva de ’avaluacio criterial abans
esmentada. En aquesta perspectiva, alhora que definim els objectius d'un
determinat procés educatiu, estem també definint alld que es tracta
d’avaluar en I’aprenentatge de ’alumne. Sembla logic que definim en
primer lloc el que pretenem aconseguir amb la nostra intervencié, abans
de plantejar-nos la valoracié dels seus efectes (quina informaci6 recolli-
rem, guan i com ho farem).

L’estreta relaci6 que s’estableix entre els objectius i I"avaluacié d’un
procés d’ensenyament i aprenentatge, i en féiem esment anteriorment en
parlar de les condicions basiques de 1’avaluacio escolar, posa de relleu la
importancia d’aconseguir la maxima coheréncia entre aquests dos ele-
menis. No podem plantejar els nostres objectius en uns termes i plantejar
I’avaluacié en termes molt diferents o fins i tot contradictoris. A primera
vista la necessitat d’aquesta coheréncia sembla evident, perd de vegades



pot ser dificil d’aconseguir. Els problemes i les dificultats poden sorgir
per motius diversos. Com ja hem destacat, tot i que tinguem clars els ob-
jectius que pretenem assolir, en ocasions costa de trobar instruments
adients per avaluar-los en els termes en qué els hem definit. Davant
aquesta situacié podem acabar avaluant aspectes secundaris o col-late-
rals, o bé emprant un tipus d’avaluacié que no es correspon ¢ es contra-
diu amb els nostres objectins.

En d’altres ocasions el problema sorgeix quan la definicié dels nos-
tres objectius no €s prou clara o, el que és relativament fregiient, quan es
produeixen divergéncies entre els nostres objectius explicits i els objec-
tius que implicitament intentem aconseguir. En aquests casos I'avalua-
cié que proposem tendeix a delatar-nos, ja que fa palesa la seva relacié i,
en definitiva, la seva cohergncia amb els nostres objectius “reals”. Com
posen de relleu, entre d’altres, Jorba i Sanmart{ (1993): “(....) se puede
decir que la evaluacién pone al descubierto parte del llamado curriculum
oculto del profesorado. Planteamientos diddcticos aparentemente inno-
vadores pueden ser discutidos cuando se observa qué y c6mo se evaldan
los aprendizajes promovidos. En este momento se reconocen facilmente
los objetivos implicitos que tenfa e} ensefiante, que son los que segura-
mente promovié de forma significativa en el proceso de ensefianza y los
que el alumnado percibié como mds importantes”, Els alumnes sén,
donges, particularment sensibles a aquesta manca de coheréncia i, com
veurem més endavant, aquest fet pot tenir repercussions importants en el
seu procés d’aprenentatge.

La coheréncia necessaria entre ’avaluacié i la resta d’elements del
procés d’ensenyament i aprenentatge no es limita dnicament a la seva
relacié amb els objectius que presideixen aquest procés. Un altre aspec-
te important a considerar €s la relacid entre les activitats que proposem
i duem a terme a 1’aula per tal d’assolir els nostres objectius i el tipus
d’avaluacié que finalment plantegem. També en aquest cas el lligam i la
coheréncia entre ambdos elements és una condicié important per al bon
desenvolupament del procés en el sen conjunt. No semblaria gaire cohe-
rent, per exemple, plantejar als nostres alumnes una avaluacié mitjancant
una prova de preguntes d’eleccié miltiple, que, de fet, sén exercicis de
deteccid i seleccid i reforcen la idea d’una Gnica resposta correcta,
després d’haver dut a terme un seguit d’activitats (recerca d’informa-
ci6, discussié en grup, etc.) en les quals hem intentat que generessin
idees i reflexionessin comprensivament i criticament sobre els contin-
guts d’aprenentatge. Ara bé, malgrat que la coheréncia entre activitats
d’ensenyament i aprenentatge i avaluacié se’ns imposa novament per
sentit comd, aquesta coheréncia, una vegada més, es pot veure entorpida
en major 0 menor grau per una série de raons: la manca d’instruments i
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de recursos, un nombre excessiu d’alumnes, etc. Una vegada més, la in-
cohergncia clara o encoberta entre activitats i avaluacié pot incidir nega-
tivament en el procés d’aprenentatge dels nostres alumnes.

Els comentaris que acabem de fer poden haver induit a pensar que
les caracteristiques i condicions de 1’avaluacié d’un determinat procés
d’ensenyament i aprenentatge es troben fortament condicionades per les
decisions que prenem en relacid a d’altres elements o, fins 1 tot, que
aquestes caracteristiques i condicions es poden arribar a deduir de mane-
ra directa o quasi mecanica a partir dels nostres objectius i de les activi-
tats que ens proposem desenvolupar per assolir-los. Ara bé, defensar la
coheréncia necessaria entre les practiques avaluatives i el conjunt d’as-
pectes que conformen un procés educatiu no suposa entendre les rela-
cions entre aquests aspectes d’una manera unidireccional o jerarquica.
Considerar gue cal tenir una idea relativament clara de quins son els ob-
jectius de la nostra intervencié abans de prendre decisions sobre que,
com i quan avaluarem aquesta intervenci i els seus efectes en els alum-
nes, no vol dir ajornar tota reflexid o decisid respecte de 1'avaluacio fins
que tots els altres aspectes es defineixin completament. De fet, la practi-
ca ens demostra que el lligam entre les decisions que prenem en relaci6
amb aquests elements és molt més flexible i interactiu que tot aixd. De
vegades aquestes decisions les prenem de manera simultania o en pa-
ral-lel 1, a voltes, una primera reflexié sobre I’avaluacié, els seus instru-
ments o la seva temporalitzacié ens pot portar a modificar o a matisar al-
gsunes decisions preses en relacié a d’altres aspectes. Limportant, en de-
finitiva, no és tant ’ordre en qué tractem les qgiiestions implicades en la
planificaci6 i desenvolupament dels processos d’ensenyament i aprenen-
tatge com la cohergncia interna del conjunt de decisions que en tot cas
hem de prendre.

De la mateixa manera que I’avaluacié no es pot entendre com un cle-
ment deslligat de la resta d’aspectes que comporten els processos d’en-
senyament i aprenentatge escolars, és important tenir en compte que, en
el marc dels plantejaments de 1’actual reforma, les decisions que prenem
gobre les practiques d’avaluacid en ¢l context de 1’aula (funcions, tem-
poralitzacid, instruments, etc.), es relacionen o haurien de relacionar-se
amb les decisions que han estat preses amb anterioritat o simultaniament
a altres nivells. Com és ben conegul, les giiestions implicades en I'ava-
luacid i en les actuacions que se’n deriven formen part integrant del pro-
jecte educatiu i e! projecte curricular de centre en qué s’inscriu la nostra
actuaci6. En aquest sentit, si bé és cert que aquests marcs de referéncia
no poden donar encara una resposta concreta a totes les giiestions sobre
les quals hem de prendre decisions en el context especific i quotidia de
I’aula, també és cert que no sembla convenient plantejar les practiques



d’avaluacié amb independéncia de les orientacions i els criteris acordats
a aquests nivells, Com veurem i analitzarem al ltarg de la segona part del
llibre, I’articulacid i la coheréncia de les decisions que es prenen a dife-
rents nivells sobre les qiiestions vinculades a avaluacié pot ser un dels
aspectes més decisius per a la millora dels processos educatius escolars.
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CONCEPCIONS EDUCATIVES |
AVALUACIO: LA CONCEPCIO
CONSTRUCTIVISTA DE L'APRENENTATGE
ESCOLAR I LENSENYAMENT. .
IMPLICACIONS PER A L'AVALUACIO

Les consideracions que hem exposat en els punts anteriors, tot i ha-
ver intentat adoptar una perspectiva al més general i integradora possi-
ble, poden haver posat en evidéncia el fet que tota reflexio sobre 1’ava-
luacié es troba determinada, en major o menor grau, per les concepcions
que tenim sobre €ls processos d’ensenyament 1 aprenentatge, les seves
caracteristiques 1 els seus condicionants, en definitiva, per les 1dees, més
0 menys intuitives o raonades, que nosaltres mateixos tenim sobre que
vol dir aprendre 1 qué vol dir ensenyar. Com indicivem en una altra oca-
si¢ (Miras, Solé, 1990), és dificil, per no dir impossible, considerar
I’avaluacié com una giiestié exclusivament técnica. Ben al contrari, el
tipus d’informacions que es requereixen per avaluar, el tipus de judicis
que s’emeten en relacid a aquestes informacions i el tipus de decisions
que s’adopten depenen en dltim terme del mare psicoeducatiu que utilit-
zem com a punt de referéncia per interpretar I’ensenyament i I’aprenen-
tatge. El que avaluem a I'aula, la manera com ho fem, en quin moment i
amb quins instruments reflecteix, d’una manera meés o menys clara, la
idea que tenim de com i per qué aprenen els nostres alumnes (quadre 3).

En aquest sentit, Wolf i alires (1991) analitzen un conjunt de pricti-
ques i instruments d’avaluacié habituals en el context escolar actual.
Segons aquests autors, I’analisi permet detectar dues maneres substan-
cialment diferents d’entendre 1’avaluacid, que denominen respectivament
la “cultura del test” (testing culture) i la “cultura de I’avaluacié” (assess-
ment culture), Malgrat I'evident simplificacié que sempre comporten
aquest tipus de dicotomies, 'interés de 'analisi desenvolupada per
aquests autors rau en la relacid que estableixen entre aquestes dues mane-
res d’entendre 1’avaluacid i les diferents concepcions que, explicitament
o implicitament, impliquen respecte de I’aprenentatge i de I'educacid.

Aixi, en primer lloc, en el marc de la “cultura del test” s’entén Ia in-
tel-ligéncia (i la capacitat d’aprendre) com un tret unitarn, prefixat i im-
mutable, que es distribueix en una corba normal entre la poblacié. En
conseqiiéncia, I'educacio en el context escolar es concep de manera se-
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lectiva, comportant nivells de dificultat progressius que permeten de de-
tectar les persones més o menys dotades. En esireta relacié amb aquesta
idea, s’accepta com a fenomen “natural” i inevitable el fet que un per-
centatge significatiu d’alumnes fracassin en 1'aprenentatge. I)’altra ban-
da en aquest marc, en clara relacié amb una epistemnologia de caire con-
ductual, es tendeix a concebre |'aprenentatge escolar com una “llarga i
prefixada cadena de petites passes, que separen el nivells d habilitat ini-
cials dels nivells d’habilitat dels experts”.

Aquestes idees generals es corresponen i 8’associen amb una con-
cepeid de 1’avaluacid escolar en termes de mesura quantitativa de
P’aprenentatge, la qual cosa porta a valorar fonamentalment aspectes
com 1objectivitat, la neutralitat i la validesa cientifica dels instruments
emprats per avaluar. En aquest sentit, els instruments privilegiats sén
les proves estandarditzades o bé proves elaborades pels mateixos ensen-
yants, que suposen una linica resposta correcta i que basicament reque-
reixen de 1’alumne que detecti errors, seleccioni la resposta entre dife-
rents alternatives o bé ompli buits d’un exercici en un espai de temps
prefixat. Aquest tipus de proves, segons els autors, prioritzen aspectes
com la velocitat i I’eficiéncia en la resposta, enfront de la reflexié i la
comprensié. D’altra banda, la concepcid general de la intel-ligéncia que
sosté aguesta perspectiva porta a considerar que ['avaluacié de les capa-
citats de la persona i dels seus aprenentatges ha de produir-se necessa-
riament de manera individual i aillada, sense recérrer a la col-laboracio
d’altres 0 a qualsevol tipus d’instruments o recursos (llibres, apunts, cal-
culadores, etc.).

En contraposicié a la “cultura del test” que acabem de descriure
sintéticament, “la cultura de 1’avaluacié” entén Ia intel-ligeéncia (i la ca-
pacitat d’aprendre) no pas com un tret prefixat en 1'individu, sind com
una caracteristica individual que es pot modular, dins uns limits, a tra-
vés de I’experiéncia i molt particulament de la instruccid. D’altra ban-
da, la capacitat intel-lectual no es considera dnica, sind que es parla de
diferents tipus d’intel-ligdncia i de capacitats implicades en |’ aprenen-
tatge, tipus que, a més, poden ser variables segons les cultures. L apre-
nentatge no es concep com una mera cdpia o “absorcid”, siné com una
construccié personal, que suposa sempre processos de pensament dila-
tats 1 sostinguts en el temps, 1 que comporta canvis qualitatius en la pa-
turalesa i organitzacié del coneixement 1 les habilitats, més que no pas
petits increments quantitatius, lineals i pas a pas. Finalment, s’entén que
1I’aprenentatge té lloc habitualment amb ajuda i en col-laboraci6é amb
d’altres i amb el recurs a diferents tipus d’instruments,

En conseqiiéncia, des d’aquesta perspectiva es considera que 1’ava-
luacié de I’aprenentatge de ’alumne ha de ser necessariament continua



1 global, tant entre les diferents arees i matéries com dins una mateixa
area o0 matéria. Sense renunciar, en la mesura del possible, a una avalua-
cié rigorosa, aquesta concepcid es preocupa no tant per la neutralitat,
I’objectivitat i la correccié de la resposta, com per intentar copsar el pro-
cés d’aprenentatge, com també la seva riquesa i profunditat. En aquest
cas els instruments d’avaluaci6 privilegiats sén les composicions escri-
tes, la lectura i les situacions de resolucid de problemes en contextos sig-
nificatius i reals. Es considera que aquests instruments prioritzen i per-
meten valorar aspectes essencials dels aprenentatges, com la compren-

§id, la capacitat d’emetre judicis raonats, la discussid i 1’analisi,

Quadre 3. Concepcions educatives i avaluacid.

Intel-ligéncia 1 | Concepcid de | Concepeid de Criteris Instruments
capacitat  |l’aprenentatge| Vavaluacié | d’avaluacié | d’avaluacid
d’aprencniatge prioritzats
Unica Canvis Puntual Objectivitat | Proves estan-
= No modificable | quantitatius i | Quantitativa |Rigor darditzades o
@ acumulatius | Selectiva Validesa d’altres, que
S prioritzen la
E rapidesa i
I’eficiéncia
g en la seleccid
; i expressié de
5 la resposta
corecta
e Diversificada | Canvis quali- | Continua Pertinéncia | Proves que
% Modulable, tagius, Global Contextualit- | prioritzen la
= dins uns limits, | progresstus i |Qualitativa | zacid comprensid,
g per l'experign- |lents, que I’analisi i el
o ciailainstruc- |impliquen raonament
= cid processos {proves escriy
E sostinguts de tes, treballs,
é pensament projectes, si-
E tuacions de
5 resolucic de
B problemes...)

La “cultara de 1’avaluacid”, descrita per aquests autors en el context

de I'educacid nord-americana, t€ moltes semblances i punts de contacte
amb una serie de propostes que, en els darrers anys, es produeixen en el
nostre context més immediat i que es recullen Ampliament en el marc de
I"actual reforma educativa. Aquestes propostes tenen en comii el fet de
compartir una determinada concepcid dels processos educatius i, més
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concretament, dels processos mitjantgant els quals les persones aprenem
i ensenyem en el marc de I’educacié escolar. Aquesta concepcid, a la
qual ens referirem com a concepcid constructivista de I' aprenentaige
escolar i I'ensenyament, té com a objectiu fonamental aportar elemenis
per avancar en la comprensié i explicacid dels processos d’ensenyament
i d’aprenentatge que tenen lloc en el context de les practiques educatives
escolars. Com a marc de referéncia psicoeducatiu i considerant el seu
nivell actual d’elaboraci6, la concepcid constructivista no pretén, ni per-
met, avui dia, donar resposta a la gran diversitat de giiestions i proble-
mes que envolten la tematica de 1’avaluacié escolar. No obstant aixo, al
nostre entendre, els seus principis basics i els seus conceptes fonamen-
tals tenen implicacions importants pel que fa a ’avaluaci6 i ens poden
aportar criteris per valorar i prendre partit en relaci6 a algunes de les
giiestions que hem anat comentant fins aquest moment,

En aquest context, intentarem en les pagines segiients exposar i de-
senvolupar les principals idees i implicacions que, en la nostra perspec-
tiva, es deriven de la concepcid constructivista pel que fa a 1’avaluacio
dels processos d’ensenyament i aprenentatge escolars®.

Funcions i objectius de I’educacié escolar :
Feducacié escolar com a instrument per a la
socialitzacié i el desenvolupament de les capacitats
personals

Els principis basics de la concepcié constructivista de 'aprenentatge
escolar i ’ensenyament parteixen i prenen cos en ¢l marc d’una determi-
nada manera d’entendre qué significa I’educacié escolar. Aquesta es
coneep, en primer lloc, com a practica educativa especifica que, en el si
de nombroses cultures, els grups socials organitzen per tal d’intentar as-
segurar que els seus membres —i molt especialment els més joves—
aprenguin determinats coneixements, que es consideren basics i neces-
saris per poder esdevenir membres actius i competents en el marc de la
propia culiura (Coll, 1991). Des de la perspectiva de la concepci6 cons-
tructivista, Ia participacié en aquestes practiques educatives i I’aprenen-
tatge dels coneixements o continguis escolars —fets, conceptes, expli-
cacions, procediments, actituds, normes, valors, etc.—, es considera un

3, Algunes d’aquestes idees han estat desenvolupades anteriorment per diversos auiors
que aborden 1a problemética de F'avaluacié des de la perspectiva de la concepcié consiruc-
tivista, entre d’altres, Coll, Martin (1993) i Miras, Sol€ {1990).



factor decisiu i determinant per al desenvolupament de les persones, en
les seves diferents dimensions o capacitats psicoldgiques (Miras, 1991).
En definitiva, doncs, com a context en qué es promou i s’afavoreix
I’aprenentatge d’aquests continguts basics, I’educacié escolar permet
alhora que les persones ens socialitzem dins d’un determinat grup huma
i desenvolupem progressivament les nostres capacitats personals.

Tenir en compte aquesta concepeid i la funcid bisica que atribueix a
I"'educacid escolar t€, al nostre entendre, diverses implicacions pel que fa
a I’avaluacid escolar. En primer [loc, la caracteritzacié de I’educacid es-
colar que acabem de proposar déna suport a la necessitat i el sentit de la
funcié social de I’avaluacié i, en certa forma, de les decisions que s’hi
poden trobar associades (acreditacio, titulacid, etc.). Com a practiques
educatives fonamentals, 1 en molts casos d’obligat compliment, té sentit
que els grups socials que les impulsen i organitzen puguin valorar d’al-
guna manera el seu funcionament i resultats, molt especialment el grau
d’aprenentatge que arriben a assolir els alumnes en relacid als objectius
generals que es preveuen per a 1’educacié escolar, En una societat de-
maocratica,

las intenciones educativas (...) responden, entre otres extremos, a la vo-

Iuntad irrenunciable de procurar que todos los alumnos y alumnas tengan ac-
ceso a las experiencias educativas € instruccionales consideradas fundamen-
tales para su correcto desarrollo y socializacién. De ahf la justificacién de una
vertiente prescriptiva y normativa en el curriculum escolar; de ahi también la
conveniencia, entre otras, de no dejar de lado la referencia normativa en una
discusidn en profundidad sobre la evaluacion del aprendizaje (Coll, Martin,
op. cit.).

Considerar la necessitat i conveniéncia d’una avaluacio explicita que
reflecteixi el caracter social i1 socialitzador de 1'escolaritzacid ens situa
davant de posicions que rebutgen i critiquen aquesta funcid de I’avalua-
cié des de diferents perspectives i per motius diversos, com ara, per
exemple, que aguest tipus d’avaluacié retalla 1’autonomia dels centres,
que incideix negativament en I’aprenentatge dels alumnes o que, en da-
rrer terme, no és més gue un instrument de discriminacid social. Malgrat
la rellevancia d’alguns d’aquests aspectes, en la nosira opinid, la majoria
d’aquests argumenis confonen el que implica la funcid social de I’ava-
luacié amb el que no és, sind una determinada manera de dur-la a terme.
En aquest sentit, entenem que defensar la conveniéncia de la funcié so-
cial de I’avaluacié no pressuposa ni implica encara cap presa de decisié
respecte les dimensions i aspectes que cal avaluar o la forma concreta de
fer-ho, €s a dir, respecte qué, com i quan s’ha d’avaluar.

En segon lloc, els supdsits de la concepcid constructivista de 1’ apre-
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nentatge escolar i ’ensenyament sobre 1’escolaritzacio i el seu paper en
el desenvolupament de les persones ens porten a considerar una nova
implicacié d’aquest marc tedric, en aguest cas en relacio als aspectes o
dimensions que cal avalnar. Com hem apuntat abans, des d’aquesta pers-
pectiva, I’objectiu fonamental de I’educacié escolar no és altre que con-
tribuir al desenvolupament de les diverses capacitats de les persones afa-
vorint 1’apropiacié d’un conjunt de coneixements i recursos especifics:
els continguts escolars. Aquests continguts, relativament variables se-
gons les cultures i els grups humans, sén uns dels mitjans fonamentals
que fan possible el creixement i la progressiva autonomia de les perso-
nes en ¢l seu medi, d’aqui la importancia del seu aprenentatge. Aixi,
aprendre uns conceptes geografics, uns procediments matematics o una
norma ortografica no és quelcom que es justifica en si mateix, siné pel
fet que son recursos basics i essencials per al desenvolupament de les
nostres capacitats (Coll, 1992). Aquesta perspectiva posa de relleu la
conveniéncia de centrar ’avaluacié, no tant en els coneixements especi-
fics que han pogut aprendre els alumnes al llarg de la seva escolaritat o
en moments puntuals, sind en les capacitats de diferent ordre —motrius,
cognitives, d’equilibri personal, de relacié interpersonal, d’actuaci6 i in-
sercié social— que han pogut anar desenvolupant mitjangant 1’aprenen-
tatge d’aquests continguts i pel fet de participar en aquestes practiques
educatives.

Si, en definitiva, el que es tracta d’avaluar és el grau de desenvolupa-
ment de les capacitats dels nostres alumnnes, se’ns planteja necessaria-
ment la giiestié de com avaluar aquestes capacitats. Sens dubte resulta
molt complex avaluar el grau de desenvolupament dels diferents tipus
de capacitats d’un alumne o alumna, ja que no sén mesurables de mane-
ra directa, com ho poden ser d’altres aspectes. Podem arribar a avaluar
d’una forma forga precisa la majoria dels aprenentatges especifics com,
per exemple, si els nostres alumnes saben reconéixer les notes musicals,
si expliquen ordenadament les accions que han viscut, o si aconseguei-
xen classificar els diferents tipus d’estats del mén segons les caracteristi-
ques dels régims politics. Perd pot ser més complicat valorar capacitats
com ara mostrar un taranna obert, democratic i participatiu o aplicar els
coneixements tecnoldgics de manera creativa i practica, sobretot si del
que es tracta és d’avaluar el grau amb qué s’han assolit aquestes capaci-
tats. Per poder-ho fer necessariament hem de buscar i definir uns indica-
dors —unes conductes manifestes i observables— que ens han de per-
metre inferir I’existéncia i el nivell de desenvolupament d’aquestes ca-
pacitats, el que implica tot un seguit de decisions ja que, en principi,
aquests indicadors no sén univocs ni es troben prefixats. Una mateixa
capacitat i un determinat grau de desenvelupament d’aquesta capacitat



pot manifestar-se en conductes observables moll diverses; per tant difi-
cilment podem arribar a establir una correspond@ncia estricta o exhausti-
va entre el nivell de desenvolupament d’una capacitat i el conjunt dels
possibles comportaments dels alumnes que el posen de manifest.

La dificultat que suposa avaluar les capacitats que han arribat a ad-
quirir els alumnes no €s motiu per renunciar a una proposta que, de fet,
recull i fonamenta les idees de bona part del professorat respecte del que
realment &s pertinent d’avaluar. Les dificultats que planteja, juntament
amb la necessitat que sentim de ser justos en les nostres avaluacions, ens
pot portar, amb relativa facilitat, a refugiar-nos novament en I’avaluacié
d’altres aspectes de 1’aprenentatge que considerem més objectius i con-
trastables. Ara bé, al nostre entendre, 1’objectivitat en 1’avaluacié de les
capacitats dels nostres alumnes no passa tant per buscar mesures objecti-
ves, neutres i contrastables, com per buscar indicadors diversos, variats,
en diferents contextos i situacions i, fins a un cert punt, personalitzats.
Dificilment un iinic indicador, una conducta aillada de 1’alumne o una
linica situacid ens podra proporcionar informacié suficient per poder
avaluar el grau amb qué, per exemple, aquest alumne és capag de “re-
congixer que la comunicacié entre grups socials, paisos i cultures dife-
rents és un dels fets més rellevants d’avui™. Com argumentarem al llarg
d’aquestes pagines, 1’avaluacid de les diferents capacitats ha de ser ne-
cessariament global, en el sentit de permetre integrar informacions de
fonts diverses en relacié a cadascuna de les capacitats que pretenem aju-
dar a desenvolupar en ¢ls alumnes mitjangant la nostra intervencio.

El punt de partida dels alumnes en I’aprenentatge:
aspectes cognitius, afectius i relacionals

La concepcid constructivista de 1’aprenentatge escolar i I’ensenyament
postula que Paprenentatge que els alumnes duen a terme és el fruit d'un
procés de construceid laborids i lent mitjancant el qual, i gracies a I'ajuda
que els proporcionem, aconsegueixen atribuir un sentit i un significat per-
sonals als diferents coneixements o continguts del curriculum escolar.
L’aprenentatge, en definitiva, és “responsabilitat” de 1’alumne o ’alumna,
en el sentit que aquest procés de construccié i apropiacid només el pot fer,
en dltim terme, ell o ella. Ningd no pot fer-ho en el seu lloc. Ara bé, sorto-
sament aquest procés no 1’han de fer tot sols ni tampoc partint de zero.

4. Objectiu general de I'etapa d’ensenyament secundari obligatori. Disseny curricular.
Departament ¢’ Ensenyament. Generalitat de Catalunya.
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Davant de qualsevol aprenentatge que els proposem, els alumnes dis-
posen d’unes determinades capacitats generals, uns instruments i uns co-
neixements que han pogut desenvolupar i construir préviament. Ja saben
i poden fer una cosa que, ldgicament, els ha de permetre iniciar el nou
procés d’aprenentatge. Com citivem en un altre context (Miras, 1993),
en primer lloc, els alumnes compten amb un determinat nivell de desen-
volupament pel que fa a les seves capacitats motrius, cognitives, d’equi-
libri personal, de relaci6 interpersonal i d’actuacié i insercié social, ca-
pacitats a les quals, de manera més especifica o general, poden i han de
recérrer per afrontar un nou aprenentatge. També compten amb un re-
pertori més o menys ampli de recursos instrumentals i habilitats per a
I’aprenentatge i 1’estudi que, en bona part, s’adguireixen en el context
escolar (llenguatge escrit, representacid grafica i numerica, estratégies
d’observacis, de recerca d’informacié, de lectura comprensiva, etc.). A
més d’aquestes capacitats i recursos de tipus general, els alumnes dis-
posen d’uns coneixements previs en relacié al nou contingut objecte
d’aprenentatge, coneixements que poden incloure tant informacions so-
bre aquest mateix contingnt, com coneixements gque es relacionen o po-
den relacionar-s’hi de manera directa o indirecta.

Els coneixements previs de qué disposa I’alumne juguen un paper
important en 1’aprenentatge, en el sentit que li permeten d’establir un
primer contacte amb els nous continguts que li proposem. El procés de
construceid i apropiacid progressiva d’aquests continguts requereix un
punt de partida; una base des de la gual poder fer-ne una primera lectura,
€s a dir, atribuir a aquests continguts un primer nivell de significacié.
Evidentment, com més correctes, més pertinents en relacid als nous con-
tinguts i més disponibles siguin els coneixements previs de 1’alumne,
més factible serd que pugui endegar amb la nostra ajuda el procés de
construccid dels nous continguts en una direccid adient. Si, contraria-
ment, aquests coneixements sén erronis o incoherents, poc o gens perti-
nents, o bé, tot i ser adequats, 1’alumne no és capag d’utilitzar-los en el
moment adient, és probable que el procés d’atribucié de significat als
nous continguts sigui un cami ple d’entrebancs i la nostra tasca esdevin-
gui més dificil.

El punt de partida dels alumnes en iniciar un nou procés d’aprenen-
tatge, des de la perspectiva de la concepcid constructivista, inclou alires
aspectes que, malgrat que son prou coneguts, sembla que es tendeix a
passar-los per alt (quadre 4). Aquests aspectes tenen a veure fonamen-
talment amb el tipus de disposicié i motivacié amb que els alumnes
s’enfronten a la tasca d’aprendre els nous continguts. Sembla que per
tal d’iniciar aquesta tasca, els alumnes han de poder atribuir algun sentit
a alld que els proposem que aprenguin, és a dir, han de pensar que val la



pena de fer aquest esforg per algun motiu. Com indica Solé (1993), que
una tasca d’aprenentatge tingui més o menys sentit per a un alumne o
alumna determinats depén, basicament, de tres condicions: en primer lloc,
del grau amb que sigui capag de comprendre alld que es tracta de fer i per
qué; en segon lloc, del grau amb qué trobi la tasca atractiva, interessant i
necessaria; 1, finaiment, del grau amb qué se senti capag i competent per
dur-la a terme. El nivell de sentit que siguin capacos d’atribuir els alumnes
a les tasques d’aprenentatge, tal com analitzarem amb major detall en
apartats posteriors, s un element determinant del seu tipus de motivacid i
I’enfocament amb qué intenten dur a terme 1’ aprenentatge.

Quadre 4. El punt de partida dels alumnes

Capacitats i recursos generals
d’aprenentaige
Sentit atribuit al Coneixements previs especifics
e T 5
nou aprenentatge en relacid al nou aprenentatge

El conjunt d’aspectes afectius, motivacionals i cognitius que acabem
de comentar constitueixen, des de la perspectiva de la concepcid cons-
tructivista de I'aprenentatge escolar 1 I’ensenyament, ¢ls elements fona-
mentals & tenir en compte pel que fa a estat inicial dels nostres alum-
nes. Malgrat que els hem presentat per separat, €s sensat fer la hipotesi
gue es tracta d’elements que es troben interrelacionats d’alguna manera.
En aquest sentit, les dades incipients de qué disposem apunten en la di-
reccié d’unes relacions miltiples i relativament complexes. Aixi, per
exemple, disposar d’uns coneixements previs relativament pertinents no
implica que 1’alumne hagi d’atribuir actomaticament sentit a la situacié
d’aprenentatge o que es trobi motivat davant la tasca, Ara bé, amb tota
probabilitat la possibilitat d’atribuir sentit a I’aprenentatge augmenta en
la mesura en qué 1’alumne disposa d’uns coneixements previs pertinents,
Per tant, encara que no es pot establir una relacié directa i necessaria en-
tre els diferents elements que configuren el punt de partida dels alumnes,
tampoc no es pot pressuposar que aquests actuin de manera totalment in-
dependent els uns dels altres.

D’altra banda, no cal dir que, en cap cas, podem donar per suposat
que I’estat inicial dels nostres alumnes és similar per a tots ells. Malgrat
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que hagin estat confrontats en €l marc de 1’escola a situacions d’aprenen-
tatge similars, les seves caracteristiques individuals i les seves experién-
cies personals dins i fora del mén escolar, fan que sovint es produeixin
diferéncies més o menys significatives entre alumnes o grups d’alumnes
pel que fa a alguna o algunes de les seves caracteristiques inicials. Aixi,
per exemple, alumnes amb unes capacitats generals similars poden dife-
rir substancialment pel que fa a la pertinéncia dels seus coneixements
previs en relacié a un contingut determinat, o bé pel que fa al sentit que
s6n capacos d’atribuir a una determinada situacié d’aprenentatge en un
primer moment.

La radiografia, probablement encara incompleta, del que constituei-
xen, segons la concepeid constructivista, els elements més destacats del
punt de partida dels alumnes, les seves relacions 1, sobretot, el paper que
atribueix a aquest estat inicial en el procés posterior d’aprenentatge, té
implicacions en I’ambit de 1’avaluacié. En primer oc, si el que pressu-
posem en el marc d’aquesta concepeid és cert, dObviament té tot el sen-
tit que intentem avaluar quin és I'estat inicial dels nostres alumnes,
amb |’ objectiu fonamental d’organitzar i planificar les noves situacions
d’aprencntatge i la nostra intervencié i ajuda de la manera més adient en
relacio a les seves caracteristiques individuals i grupals. Reprenent la ter-
minologia que hem anat ntilitzant, té tot el sentit dur a terme una avalua-
cid diagndstica amb la finalitat de regular, en aquest cas de manera pro-
activa, el procés d’ensenyament i aprenentatge que anem a iniciar.

Tenint en compte el que hem exposat fins ara, ;quines serien algu-
nes de les condicions basiques d’aquesta avaluacié inicial? D’una ban-
da, I’avaluacié6 inicial hauria de considerar, en la mesura del possible, el
conjunt d’aspectes que configuren 1’estat inicial de 1’alumne, ja que, com
acabem de veure, tots ells poden incidir en el desenvolupament posterior
de 1’aprenentatge. Els aspectes cognitius i els aspectes de caire més afec-
tiu i relacional {sentit, motivacid, disposicid, etc.) poden jugar a aquest
nivell un paper equiparable. Ara bé, malgrat aix0, és facil de constatar
una certa tendéncia a centrar o identificar I’avaluacié inicial amb 1’ava-
tuacié dels aspectes més cognitius i, entre ells, especialment els que es
refereixen als coneixements previs que es consideren pertinents per al
nou aprenentatge. Tot i la indubtable importancia d’aquest aspecte, si
procedim d’aquesta manera, |’ avaluacié inicial corre el risc de quedar re-
duida a una mena de rastreig dels coneixements “prerequisits” per abor-
dar ’aprenentatge amb certes garanties d’éxit o, més sovint, a intentar
detectar idees errdnies en els esquemes de coneixement previs dels alum-
nes. Des de la nostra perspectiva, aquesta aproximacio parcial a allo que
constitueix 1’avaluacié diagnostica desvirtua notablement el seu caracter
ila seva possible funcionalitat.



Si el que es tracta és d’avaluar el conjunt d’aspectes que configuren
I’estat inicial de I’alumne sembla dificil que aquesta avaluacié es pugui
dur a terme mitjangant un tinic instrument o amb instruments d’un ma-
teix tipus. L avaluacio de les capacitats i instruments generals de qué
disposen els alumnes, els seus coneixements previs, el sentit que atri-
bueixen inicialment a 1’aprenentatge i la disposicié amb qué s’hi enfron-
ten requereix possiblement 1"1is d’instruments i situacions diversifica-
des, que tinguin en compte les caracteristiques peculiars d’aquests dife-
rents aspectes. Ara bé, la necessaria diversitat d’instruments no hauria
de conduir, en la nostra opini¢, a una avaluacid segmentada i indepen-
dent dels diferents aspectes que comporta el nivell inicial dels alumnes.
Com acabem d’indicar, aquests aspectes es troben relacionats de manera
complexa i, en 1ltim terme, la radiografia del punt de partida dels alum-
nes és el resuliat de la confluéncia i interrelacié entre tots ells. Per tant
sembla convenient que, sempre que sigui possible, les situacions en qué
s’avalui ’estat inicial dels alumnes incloguin de manera articulada els
elements cognitius, afectius i relacionals d’aquest. Encara que aixd no és
senzill, les dades que obtenim d’aquesta manera seran presurniblement
més fidels i representatives que aquelles que resultarien de juxtaposar
avaluacions independents o deslligades dels diferents elements.

En la mesura gue 1’estat inicial dels alumnes condiciona el futur pro-
cés d’aprenentatge i les nostres possibilitats d’actuacio i ajuda és impor-
tant no perdre de vista que la finalitat fonamental d’aquesta recollida
d’informacio és ajudar-nos a organitzar de la manera més adient possi-
ble les activitats d’ensenyament 1 aprenentatge dels nous continguts en
funcié del que hem pogut detectar en I’avaluacid inicial. Logicament,
aquesta avalvacié ens ha de permetre plantejar unes primeres hipdtesis,
una planificacié i organitzacié inicial ja que el caricter dindmic dels pro-
cessos d’ensenyament 1 aprenentatge pot portar a una modificacid relati-
vament rapida de les condicions inicials dels alumnes. Aixi doncs, i en-
tenent gue no és possible predeterminar completament el curs d’una se-
qgiiéncia didactica abans de desenvolupar-la, convindrem en qué no €s
necessari, ni probablement convenient, que pretenguem realitzar una
avaluacié inicial exhaustiva. En aquest cas, el criteri fonamental no pot
ser ’exhaustivitat, sind novament la utilitat de 1’avaluacié’. Com déiem

3. La importancia que actualment s’atribueix a I’avaluacid inicial dels alumnes no és
aliena a les nombroses recerques psicoldgiques i psicoeducatives que, en els darrers anys,
s’han cerntrat directament o indirectament en aquestes giiestions. El fet d’oblidar o extrapo-
lar els objectius i les caracteristiques especifiques d’aquestes recerques pot haver induit a
considerar Pexhaustivitat i el rigor con a condicions imprescindibles de 1’avaluacid inicial
en ["ambit educatiu.
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en una altra ocasid, I'estratégia de distribuir 1’avaluacié diagnostica a di-
ferents moments i nivells —una exploracié de caire global i general en
un primer moment i una avaluacid dels aspectes més especifics o pun-
tuals a mesura que anem avangant en el procés— pot ser més itil que no
pas intentar valorar detalladament |’estat dels nostres alumnes d’una ve-
gada per totes en els moments inicials d’un curs o d’una unitat de pro-
gramacié (Miras, 1993). No es tracta de planificar precipitadament sense
considerar les condicions inicials dels nostres alumnes, perd tampoc no
es tracta de pretendre tenir totes les dades abans de comengar. En aquest
sentit, la millor avaluacié diagnostica és aguella que, considerant els
nostres objectius, pot ser més funcional per ajudar-nos a planificar i or-
ganitzar, en una primera aproximacio, les activitats educatives més
adients per als nostres alumnes.

Encara que aquesta és indubtablement una de les funcions essencials
de ’avaluacié diagndstica, la seva utilitat no acaba o no hauria d’acabar
aqui. Si considerem el que implica el procés d’aprenentatge de 1’alumne
i sobretot 1’activitat mental que necessariament ha de dur a terme perque
aquest procés sigui possible, sembla adient retornar i compartir amb els
alumnes I’avaluacié que hem fet o anem fent de les seves condicions ini-
ciais en les diferents dimensions o aspectes. Congixer la nostra valoracid
respecte del seu estat inicial pot arribar a ser un element d’ajuda impor-
tant per a la seva propia regulacid, pel fet que actualitza i evidencia
aquells aspectes que poden ser importants de cara al nou aprenentatge.
Dit d’una altra manera, ’avaluacié diagnostica pot ser itil perqué ’a-
lumne prengui consciéncia de quins sén els aspectes que, en la nostra
perspectiva, el poden “connectar” i ajudar a dur a terme el nou aprenen-
tatge. Com veurem més endavant, I’avaluacid, i especialment I’avalua-
cit diagnostica, €s una de les millors maneres que tenim de donar pistes
als alumnes de quins s6n els nostres objectius, qué és el que han de fer i
com esperem que ho facin.

L'avaluacié formativa en el procés d’ensenyari
aprendre

Ensenyar i aprendre sén les activitats basiques que defineixen i carac-
teritzen I’educacid escolar. Aquesta afirmacié podria suscitar un consens
practicament generalitzat, perd a partir d’aquest punt és ben segur que co-
mengarien les discrepancies sobre qué vol dir ensenyar i qué suposa
aprendre. En aquest sentit, la concepeid constructivista de 1’aprenentatge
escolar i ’ensenyament que hem adoptat com a marc de referéncia pro-
posa un conjunt de principis generals, que ja hem avancat en part en par-



lar de I’aprenentatge dels alumnes. Aquest aprenentatge, com hem vist,
s’entén basicament com un procés de construccié de coneixements que
ha de dur a terme 1’alumne. El resultat d’aquest procés és una modifica-
cid, un canvi relativament estable de 1’estructura mental de I’alumne, que
1i permet saber, fer i sentir d’una manera diferent que abans d’aprendre.

Qué se suposa que ha de fer I’alumnne per construir els seus coneixe-
ments? Intentar entendre alld que es tracta d’aprendre, és a dir, intentar
trobar-li un sentit i un significat a partir del que ja coneix, sap fer o sent.
Aquesta és la idea basica del que sovint es conceptualitza amb el nom
d’aprenentatge significatiu. Avancem progressivament en la construccié
dels nostres coneixements en la mesura que aprenem d’una manera sig-
nificativa; en definitiva, en la mesura que som capagos de lligar i rela-
cionar el nou contingut amb el que ja coneixiem, amb el nostres conei-
xements previs. Seria el cas, per exemple, d’un lector o una lectora
d’aquest text que, mitjancant el que hem exposat en el punt anterior, ha-
gués arribat a establir una relacié entre el seu concepte de ’estat inicial
dels alumnes, que abans només incloia els aspectes cognitius, i els as-
pectes afectius 1 motivacionals que hermn intentat posar de relleu com a
elements basics d’aquest estat inicial. Aprendre significativament supo-
sa, doncs, ser capag d’establir relacions entre el nou coneixement i alld
que ja sabiem, perd, logicament, relacions coherents i no arbitraries. Si
el lector o lectora al qual al-ludiem ha identificat els aspectes afectius
que cal prendre en consideracié davant una situacié d’aprenentaige amb
I’afecte que és capag de mostrar I’alumne al seu professor o professora,
no podrem dir que el seu aprenentatge hagi estat gaire significatiu.

L’aprenentatge, excepte en €l cas que es tracti d’aprendre coses molt
simples, no és mai una giiestid de tot o res. Com a procés progressiu, al
llarg del qual anem atribuint un sentit : construint un significat en relacio
amb un aspecte determinat de la realitat, I’aprenentatge de qualsevol
contingut mitjanament complex suposa graus 1 nivells diferents.
L’alumne no comprén el significat del concepte de conreu o €l sentit de
les operacions matematiques d'un dia per 1alire o d’una vegada per sem-
pre. Els comprén en un cert grau i a un cert nivell, en funcié del nombre
i la qualitat de les relacions que pot establir i del sentit que aconsegueix
atribuir a aquest contingut en un moment determinat.

Avangar en el grau de significativitat i de sentit de 1’aprenentatge
dels alumnes és, doncs, el principal repte de 1’educacié escolar, repte
gue encara es complica més pel fet que la construccid progressiva de
significat i sentit dels continguts escolars no té perqué produir-se ne-
cessiriament en la bona direcccid, és a dir, en la direccid del sentit i el
significat que les persones expertes atribueixen a un determinat contin-
gut, [.’aprenentatge és un procés en el qual, amb relativa facilitat, es po-
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den produir errors 1 poden sorgir dificultats. I aixd és fins a un cert punt
logic si considerem que qualsevol aprenentatge amb un cert grau de sig-
nificativitat esta lluny de ser un procés mecanic o automatic. L’alumne
que intenta aprendre un conlingut d’una manera significativa ha de de-
senvolupar una notable activitat mental, és a dir, ha d’intentar pensar 1
actuar reflexivament. Com indiquen Wolf i altres (op. cit.), pensar és
sempre ona activitat que, en primer lloc, implica vn risc, ja que suposa
treballar a partir d*hipotesis i en general amb problemes poc definits; en
segon lloc, implica un treball dilatat en el temps i un seguit d’obstacles
que cal superar, buscant, revisant, criticant i fent intents reiterats; i, fi-
nalment, implica una interpretacid, és a dir, atribuir un sentit a les dades
i les creences amb qué treballem. Aprendre amb una certa significativi-
tat s una activitat que pot arribar a implicar moltes d’aquestes caracte-
ristiques i, per tant, no és estrany que, de vegades, s’hi presentin entre-
bancs, dificultats i fins 1 tot errors.

I.es caracteristiques de 1’aprenentatge escolar que postula la concep-
cidé constructivista sén incompatibles amb la idea d’un dnic camf o una
uniformitat en els processos constructius dels alumnes. De la mateixa
manera que no podem donar per suposat un mateix punt de partida dels
nostres alumnes enfront d’un determinat aprenentatge, tampoc no po-
dem pressuposar que el desenvolupament d’aquest procés sera idéntic o
similar en tots ells. Ho sabem prou i els resultats son evidents. Malgrat
que tenim la impressié d’haver-los donat oportunitats i informacions si-
milars, en finalitzar una unitat o una seqiiéncia didactica constatern qgue
els significats i el sentit que han pogut construir ls nostres alummnes i el
grau en qué ho han fet sén variables, i de vegades molt variables. Els
factors que permeten explicar aquestes diferdncies son diversos i la seva
analisi supera de bon tros els nostres objectius, perd, en tot cas, la diver-
sitat dels processos constructius dels alumnes es planteja en aquesta
perspectiva com una conseqiiéncia ldgica i ineludible, que es deriva de
Ia mateixa concepcid de 1’aprenentatge escolar.

D’altra banda, la concepcié de I’aprenentatge escolar en la perspecti-
va constructivista és indissociable de la concepcid que des d’aquesta ma-
teixa perspectiva se sosté respecte de I’ensenyament en el context esco-
lar. Com ja hem esmentat anteriorment, I’alumne no s’enfronta sol o sen-
se cap recurs al procés d’aprendre amb un cert nivell de significativitat
els continguts escolars establerts, sind que compta amb 1’ajuda impres-
cindible de I'ensenyant. La concepcié constructivista, en aquest sentit,
postula que el procés d’aprenentatge és possible gracies a I'ensenyament
i per tant, en dltim terme, no podem comprendre qué, quan i com apre-
nen els alumnes sense considerar que, quan i com els ensenyem.

El caracter necessart de 1’ensenyament per tal que es pugui produir



I’aprenentatge amb unes certes garanties d’&xit es justifica en bona me-
sura per la naturalesa i les caracteristiques dels continguts escolars. Els
continguts de diferents tipus que es proposen com a objectes d’aprenen-
tatge en el context de I’educacié escolar, i molt especialment en I’esco-
laritzaci6 obligatoria, pretenen ser, com hem argumentat anteriorment,
un conjunt de coneixements que, en el marc d’una cultura determinada,
es consideren fonamentals i basics per a la socialitzacid i el desenvolu-
pament dels seus membres. Aquests coneixements, fruit de I’experiéncia
acumulada a través dels segles, poden i han de ser transmesos a fi de ga-
rantir la continuitat de la cultura i ’autonomia i la competéncia de les
persones que en formen part. Aixi dorcs, el procés de construccid que ha
de dur a terme P'alumne s’aplica a uns continguts que ja han estat elabo-
rats préviament, a uns significats fruit de 1a histdria i del consens social.
En general, els fets, conceptes, principis, procediments, actituds, nor-
mes i valors, que englobem sota la denominacié de continguts escolars,
s0n coneixements complexos i dificils o, com a minim, gue costen molt
d’adquirir sense 1"ajuda d"algd més expert, és a dir, d*algii que ja els domi-
na i €s prou competent per transmetre’ls. Aquest fet justifica en societats
complexes com la nostra ’existéncia de I’educacio escolar i determina el
caricter de I’ensenyament en aquest context. En paraules de Coll (1990),
el hecho de que la actividad constructiva del alumno se aplique a unos
contenidos de aprendizaje preexistentes, que ya estdn en buena parte cons-
truidos y aceptados como saberes culturales antes de iniciar el proceso edu-
cativo, condiciona el papel que estd llamado a desempefiar el profesor. Su
funcidn no puede limitarse Gnicamente a crear las condiciones dptimas para
que el alumno despliegue una actividad mental constructiva rica y diversa; el
profesor ha de intentar adem4s orientar y guiar esta actividad con ¢l fin de
que la construccidn del alumno se acerque de forma progressiva a lo que sig-
nifican y representan los contenidos como saberes culturales.

En definitiva, la funcié fonamental de I’ensenyament és aconseguir
que els alumnes facin seus i comparteixin amb ’ensenyant de forma
paulatina i progressiva els significats i sentits culturalment establerts que
integren els continguts escolars,

;Com fer compatible aquesta idea de 1’ensenyament com a procés
d’orientaci6 i guia i el reconcixement de la responsabilitat dltima de
["alumne en el procés de construccié deis seus coneixements? Doncs,
entenent I’ensenyament en termes d’ajuda que li proporcionem a 1’alum-
ne, per tal que pugui dur a terme aquest procés amb les maximes garan-
ties d’exit. Com es pot deduir del que acabem d’exposar, es tracta d’una
ajuda necessaria i en molts casos imprescindible, perd que en cap cas no
pot suplir la tasca que ha de realitzar ’alumne. D’altra banda, com a aju-
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da, I’ensenyament ha de constituir una resposta ajustada a les necessitats
de I’alumne en el seu procés d’aprenentatge, €s a dir, si es preién que
I’ensenyament compleixi aquestes funcions i sigui realment eficag cal
que s'adapti a la logica del procés constructiu en qué es troba immers
I’alumne. Ajudem algd quan, un cop entenem la seva situacio, som ca-
pagos de proporcionar-li recursos i instruments per continuar avangant o
per resoldre els problemes i les dificultats que hi troba.

En aquest sentit, una ajuda, un ensenyament ajustat suposa dos
trets fonamentals (Onrubia, 1993). En primer lloc, ha de prendre com
a punt de referéncia el nivell inicial de 1’alumne, alld que I"alumne ja
coneix, sap fer i sent per ell mateix, de manera autondma. Partint sem-
pre d’aquest nivell, en segon lloc, un ensenyament ajustat €s aquell que
planteja reptes a I’alumne, aquell que el posa en el cami adient per
avancar més enlla del que ja és capag de fer. Perd no han de ser reptes im-
possibles o irresolubles, siné reptes que I’alumne pugui abastar i resoldre,
considerant les seves possibilitats 1 ’ajut i els instruments que 1i propor-
ciona ’ensenyant. Ateses les diferéncies que poden existir en el punt de
partida i en els processos constructius dels diversos alumnes, un ensenya-
ment que vulgui ser ajustat no pot eludir aquest fet; per tant, s’ha d’adap-
tar i donar respostes diferenciades i especifiques, que tinguin en compte i
respectin aquesta possible diversitat dels processos d’aprenentatge.

Finalment, |’ensenyament, entés com a ajuda, ha de tenir necessaria-
ment uns limits. L’ajuda més eficac és aquella que, una vegada s’ha pro-
duit, proporciona recursos 1 instruments per continuar actuant de manera
autondma. Una ajuda que s’ha de mantenir constantment i indefectible-
ment, acaba per no ser unz ajuda, siné més aviat una dependéncia.
L’objectiu iltim de 1’ensenyament ha de ser aconseguir que progressiva-
ment els alumnes deixin de necessitar la nostra ajuda, en la mesura que
van sent capagos de comprendre i utilitzar per ells mateixos els significats
que han pogut construir en relacié als continguts escolars, en la mesura
que han modificat de manera estable i significativa les seves capacitats.

La caracteritzacid, necessiriament esquematica, que acabem de fer
dels processos d’ensenyar i aprendre en el marc de la concepcid cons-
tructivista de |’aprenentatge escolar i I’ensenyament ens porta a consi-
derar 1’avaluacié com un element basic 1 indispensable per tal de regu-
lar la nostra activitat com a ensenyants al llarg del procés de construc-
ci6 de significats i sentit que han de dur a terme els alumnes. Si ente-
nem 1’aprenentatge com un seguit de processos constructius relativa-
ment laboriosos i dilatats en el temps i entenem 1'ensenyament ¢oim una
ajuda que s’ha d’anar ajustant progressivament a les caracteristiques
d’aquests processos constructius, ’avaluacié apareix com I'instrument
fonamental per regular la nostra intervencié al llarg del procés i alhora



com un element essencial per tal que I’alumne pugui autoregular el seu
propi procés d’aprenentatge.

Situant-nos en la perspectiva de 1’ensenyant, I"avaluacié al llarg del
procés, és a dir, I’avaluacid formativa amb funcions reguladores com-
porta al menys tres aspectes o components, als quals al-lud{em en la nos-
tra definicié inicial d’avaluacid. En primer lloc, una observacié com més
detallada i continuada possible del procés d’aprenentatge dels alumnes,
tenint en compte alhora 1’ajuda que els proporcionem i sense perdre de
vista els objectius que ens hem plantejat d’assolir. En segon lloc, una va-
loraci6 (o avaluacié propiament dita} d’aquest procés d’aprenentatge. El
referent \iltim d’aquesta valoracié s6n els nostres objectius i, en relacié
amb elis, hem de poder avaluar els avengos, confusions i dificultats que
experimenten els alumnes en el seu procés de construccié. Per 6ltim,
aquesta valoracid ens ha de permetre prendre decisions, en el sentit
de regular i ajustar en la mesura del possible la nostra intervencié per
tal de facilitar I’aveng del procés d’aprenentatge dels alumnes en la
direccid dels objectius que ens hem proposat d’assolir.

La distincié d’aquests aspectes implicats en una avaluaci6 formativa
1 integrada en el procés, tot i que és prou coneguda, pot semblar massa
analitica i un punt forcada. Quan avaluem d’aquesta manera ho fem de
forma quasi automatica i no dirfem que estem fent tantes coses. Ara bé,
si considerem els diferents moments i nivells en els quals és possible
avaluar d’una manera formativa al llarg d’un procés d’ensenyament i
aprenentatge, podem constatar que aguests components —observacid,
valoracid i ajust— no sempre es donen d’una manera tan automitica o
simultania. En aquest sentit, considerant el desenvolupament d’un deter-
minat procés d’ensenyament i aprenentatge, diversos autors proposen
una distincid de com a minim dos nivells en els quals es pot dur a terme
una avalnacio de tipus formatiu®. Malgrat la diversitat de denominacions
que proposen, podem dir que la idea subjacent és molt similar.

En un primer nivell, és cert que 1’observacid i la valoracié del pro-
cés d’aprenentatge dels nostres alumnes i del grau en qué la nostra aju-
da s’ajusta a aquest procés pot dur-se a terme mentre dura la sifuacid
d’ensenyament i aprenentatge dins de 1’aula, és a dir mentre interactuem
directament amb els nostres alumnes. Una pregunta d’una alumna, 1’ob-
servacié de com va resolent la tasca un determinat grup o I’expressi6
d’incomprensié generalitzada després d'una explicacié, ens poden por-
tar a modificar 1’activitat, introduint una explicacié suplementaria, un
material no previst o una nova organitzacié del grup classe, per exemple.

6. Vegeu Cardinet (1986), Corno i Snow (1986), Allal (1988).
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Aquest ajust en 1’accid, “regulacié interactiva” fent servir termes
d’Allal, es basa en una valoracié ripida i generalment intuitiva, que ens
porta a prendre decisions sobre la marxa, per tal de mantenir o reconduir
el procés d’aprenentatge dels nostres alumnes en el moment en qué inte-
ractuem cara a cara amb ells. Per a molts autors, aquest nivell d’avalua-
ci6 i regulacio és el que es correspon millor amb la definicié d’una ava-
luacié de caracter formatiu.

Ara bé, també és cert que sovint [’observacid, la valoracid i I'ajust
no es donen simultiniament menire interactuem amb els nostres alum-
ntes dins de 1’aula. Es el cas gue es déna quan, per exemple, en finalitzar
una sessié de classe, valorem globalment que no ha anat gaire bé (els
alumnes no han arribat a entendre el sentit de 1’actitivat, Pactivitat que
els hem proposat no ha estat gaire engrescadora, s’han produit confu-
sions i malentesos inesperats en relacid amb el contingut objecte de 1ac-
tivitat...). Després d’analitzar les possibles causes d’aquest fet, decidim
modificar o canviar de manera més o menys radical I’activitat que teni-
em previst de desenvolupar en la sessié segiient, a fi que s’adapti millor
a les necessitats que hem detectat en els nostres alumnes. Aquest ajust, 0
“regulacié proactiva’ en termes d’Allal, suposa prendre una certa distan-
cia respecte de la situacié en qué ens trobem implicats dins de ’aula i,
en general, déna lloc a adaptacions en la planificacié i la seqiiéncia que
haviem decidit préviament per a un segment o ¢l conjunt d’una unitat
didactica.

Els dos tipus de regulacié que hem exposat impliquen la preséncia,
més o menys simultania segons els casos, dels tres components que defi-
neixen una avaluacié de caracter formatiu. En aquest sentit, 1a conside-
racié d’aquests dos possibles nivells i moments de regulacid de la nostra
activitat al llarg d’un procés d’ensenyament i aprenentatge permet am-
pliar el concepte d’avaluacié formativa, que massa sovint iendeix a iden-
tificar-se exclusivament amb una avaluacid inserida dins del procés d’in-
teraccid directa i immediata amb els nostres alumnes. Entenem, doncs,
que és la preséncia o 1’abséncia dels components d’observacio, valora-
¢id i ajust la que, en darrer terme, determina el caracter formatiu o no
d’una avaluacid.

Aquestes matisacions respecte del que entenem per avaluacié forma-
tiva en el procés d’ensenyament i aprenentatge no deixen de situar-se en
un terreny general i, en tot cas, no sén suficients per donar una resposta
precisa a les qiiestions concretes que ens planteja aquest tipus d’avalua-
cié: qué hem d’observar en cada cas, quins criteris hem d’emprar per va-
lorar el que hem observat i en quina mesura i direccié s’ha de produir
I’ajust de la nostra intervencid. La resposta a aquestes qilestions no és, o
no és només, com hem insistit reiteradament, una qiiestié t&cnica.



L’observacid, la valoracid i la regulacid no sén mai activitats neutres.
Observem, valorem i regulem la nostra activitat en funcié d’un marc de
referéncia general (explicit o implicit), a partir del qual interpretem o
“llegim” els processos d’ensenyament i aprenentatge i també, en deter-
minats moments, en funcié de marcs de referéncia més especifics que
ens permeten interpretar les peculiaritats dels processos d’ensenyament i
aprenentatge de diferents tipus de continguts escolars. En aquest sentir,
la concepcid constructivista de 1’aprenentatge escolar i [’ensenyament
ens pot proporcionar un conjunt d'indicacions tot i que, atés que es trac-
ta d’un marc explicatiu general dels processos d’ensenyament i aprenen-
tatge, necessariament deixa encara molts interrogants oberts.

;Qué hem d’observar i valorar, és a dir, quines dades és pertinent re-
collir de cara a poder valorar el procés d’aprentatge que estan duent a
terme els alumnes? En la perspectiva en qué ens situem, sembla necessa-
1i observar tot alld que es refereix tant a la construccié progressiva dels
significats implicats en I’aprenentatge com al sentit que els alumnes atri-
bueixen a aquests continguts i a la mateixa situacié d’apreneniatge. Per
tant, quan desenvolupem una determinada unitat didactica al voltant
d’un contingut qualsevol, és important recollir dades que ens permetin
de congixer quina representacio es van fent els alumnes d’aguest contin-
gut —qué vol dir aixd per a ells, amb qué ho poden relaciconar, com ho
poden fer servir, per fer que i de quina manera—, perd també cal obser-
var i intentar detectar quin és el sentit que progressivament atribueixen
al que fan i al que estan aprenent —perqué creuen que han de fer aques-
ta activitat, per quina rad els sembla que han d’aprendre aquest contin-
gut, quin interés els desvetlla, quina importancia o utilitat creuen que pot
tenir per a ells aquest aprenentatge, eic. De la mateixa manera que els
alumnes no construeixen els significats que implica un determinat apre-
nentatge de manera immediata i d’una vegada per sempre, tampoc no
podem pensar que el sentit que atribueixen a aquest aprenentatge s esta-
bleixi definitivament en comencar i ne es pugui modificar al llarg del
procés. Aixi doncs, cal tractar de trobar indicadors que ens proporcionin
informacio relativa a aquests dos aspectes i que ens permetin de valorar
en quin punt es troben els alumnes en relacié als objectius que ens hem
plantejat que assoleixin progressivament.

D’altra banda, els processos constructius de significats i sentit en qué
$’han d’implicar els nostres alumnes, a més de ser processos més o
menys lents i dilatats en el temps, sén sempre processos graduals. Com
déiem abans, ’aprenentatge d’un contingut escolar pot comportar ni-
vells o graus diferents de significativitat i sentit. La concepcié construc-
tivista de I’aprenentatge escolar i I’ensenyament ens recorda la im-
portancia d’observar i valorar, no tan sols la possible adecuacié o co-
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rrecci6 dels significats que van construint progressivament els alumnes,
la seva major o menor concordanga amb els significats socialment con-
sensuats, sind també ¢l grau de significativitat i sentit que sén capagos
d’atribuir als nous coneixements, és a dir, la quantitat i qualitat de les re-
lacions que s6n capagos d’establir entre aquests coneixements i els seus
coneixements anteriors. Ambdds aspectes s6n importants, perd no es
confonen. El coneixement que ha assolit I’alumne fins a un moment de-
terminat pot no comportar errors, perd pot ser un coneixement encara
poc significatiu i amb poc sentit per a ell.

Considerant aquest fet, com més similars, restringides o tancades si-
guin les situacions en qué intentem observar i valorar el procés d’apre-
nentatge dels nostres alumnes, més dificil ens serd copsar la diversitat de
nivells de significativitat i sentit en qué es pot trobar aquest procés dc
construccid. Per arribar a fer-ho, sembla més adient plantejar I'observa-
¢ié, d’una banda, en el context de tasques i activitats que puguin ser re-
soltes a diferents nivells de significativitat i, d’altra banda, en diversos
tipus de situacions. Ens pot ser més facil observar i valorar el grau
d’aprenentatge d’una alumna que es troba implicada en 1’elaboracié
d’un treball de recerca, que ha de reflectir en un informe escrit que, po-
sem per cas, mitjancant la resposta a unes fitxes en qué li plantegem un
seguit de preguntes o problemes de resposta iinica i tancada. En un sentit
similar, podem observar i valorar els progressos i dificultats d’un alum-
ne que elabora un text descriptiu en el marc d’una unitat de programacié
de I'assignatura de llengua, perd probablement tindriem un coneixement
més precis d’aquests progressos i dificultats si, a més a més, contrastem
aquesta composicié amb d’altres textos descriptius que I’alumne realitza
en el context d’alires matéries.

L’observaci6 i valoracid que fem del procés de construccié que rea-
Jitzen progressivament els alumnes no pot ser, o no hauria de ser-ho, in-
dependent de la valoracié que fem del grau d’ajust de I’ajuda que han
anat rebent per part nosira, és a dir, de la vatoracié del grau en que la
nostra actuacid i els instruments i recursos que estem utilitzant estan aju-
dant o no els alumnes en el seu procés d’aprenentatge. En la perspectiva
en qué ens situem, I’avaluacié del procés d’aprenentatge dels alumnes
no pot concebre’s al marge de I’avaluacié de 1'ensenyament que estan
rebent, ja que en bona mesura, quan avaluem els seus aprenentatges, ho
vulguem o no, estem avaluant també la pertinéncia de la nostra actuacid.
La concepei6 constructivista ens recorda 1'estret lligam i la interreiaci6
que es ddna entre els dos tipus de processos, ja que:

(...) la evaluacién nunca lo es, en sentido estricto, de la ensefianza o del
aprendizaje, sino més bien de los procesos de ensefianza y aprendizaje

(Coll, Martin, op. cit.).



D’acord amb aquesta idea, el criteri fonamental per avaluar la nostra
actuacio és el grau en qué ha afavorit o no el procés d’aprenentatge dels
alumnes. De la mateixa manera que la valoracié del procés d’aprenentat-
ge que van realitzant els nostres alumnes no es pot fer al marge dels ob-
jectius que ens hem plantejat que assoleixin, en ¢l cas de 1’ensenyament
el valor d’uns determinats recursos, instruments o actuacions no es pot
prefixar o objectivar amb independéncia del grau d’ajuda que puguin su-
posar per a uns alumnes determinats en un moment donat del seu procés
de construccid.

L’avaluacié durant el procés comporta, com hem assenyalat repeti-
dament, un darrer element sense el qual 1’ observacié i la valoracié per-
drien la seva funcié formativa: la regulacié de la nostra ajuda, per tal
d’ajustar-nos millor al procés constructiu que duen a terme els alumnes.
Avaluem al llarg del procés d’ensenyament i aprenentage a fi de poder
prendre decisions que ens permetin millorar-lo i, en la perspectiva de qui
ensenya, aixd passa necessiriament per intentar ajustar la nostra inter-
vencid en base al que hem pogut observar i valorar pel que fa al desen-
volupament del procés fins aquell moment. Aquesta regulacié de la nos-
tra ajuda pot comportar canvis o modificacions més ¢ menys amplies o
puntuals. De vegades poden ser petites modificacions que només afectin
el grau d’ajuda que fins aquell moment hem proporcionat als nostres
alumnes —una explicacié suplementaria, una major explicitacié de
quins sén els nostres objectius, una informacid que haviem donat per su-
posada, etc. D'altres vegades, quan constatem la preséncia de forts en-
trebancs i dificultats en el procés d’aprenentatge dels alumnes i una dub-
tosa eficacia dels recursos que hem emprat, haurem de modificar de ma-
nera més o menys radical no tant sols el grau, siné també el tipus d’aju-
da, recursos i instruments que hem anat utilitzant fins aquell moment —
un canvi en el tipus de material, en I’organitzacié del grup classe, en el
tipus d’activitat, en el context en qué es produeixen les activitats, etc.—;
per tant, ens pot ser necessari de disposar de recursos 1 instruments
didactics diversificats.

Es important considerar que la regulacié de la nostra ajuda no s’ha
de produir només quan detectemn errors o dificultats en el procés d’apre-
nentatge dels alumnes. Entés I'aprenentatge com una qiiestio de grau, la
concepecié constructivista de 1’aprenentatge escolar i 1’ensenyament ens
recorda que també és important ajustar la nostra ajuda per tal d’intentar
que els alumnes aconsegueixin atribuir més sentit i un major grau de sig-
nificativitat a alld que estan aprenent. Aquesta dimensié del que implica
regular i ajustar la nostra ajuda amplia el significat del que habitualment
s’entén per avaluaci6 formativa, sovint concebuda tan sols com a recurs
per incidir en els errors i dificultats del alumnes a mesura que es pro-
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dueixen. Sense deixar de banda aquesta important funcié de 1’avaluacié
formativa, coincidim amb Perrenoud (1991) quan afirma que
és formativa tota avaluacié que ajuda Palumne a aprendre i a desenvolu-
par-se, dit en altres termes, que participa en la regulacié dels aprenentatges i
el desenvolupament en el sentit d’un projecte educatiu,

Per tant, I’avaluacié formativa ha de considerar-se com un recurs re-
gulador per al progrés de I’aprenentatge de |’alumne, independentment
que aquest procés comporti errors i dificultats o no.

L’ avaluacid formativa definida en aquests termes és necessariament
una avaluacié continua, dindmica i, sobretot, diferenciada. Continua i
dindmica, perqué continu 1 dindmic és el procés de construccid de signifi-
cats i sentit que duen a terme els alumnes i que tractem de copsar i valorar
mitjangant aquest tipus d’avaluacié. Diferenciada perque, des de la pers-
pectiva de la concepcié constructivista de 1’aprenentatge escolar i ’ensen-
yament, s’assumeix la diversitat de processos a través dels quals els alum-
nes arriben o poden arribar a construir uns significats determinats.
Practicament des dels inicis, el concepte d’avaluacid formativa ha estat es-
tretament associat al concepte d’ensenyament diferenciat o adaptatiu, Tot i
que es troba implicit en tot el que hem dit fins ara, pot haver semblat que
parldvem d’observacid, valoracid i ajust en relacio a processos d’aprenen-
tatge dels alumnes amb unes caracteristiques relativament homogénies.
Aquesta no era, evidentment, la nostra intencié ja que, com hem indicat
anteriorment, els processos constructius dels alumnes sén sempre idio-
sincratics, si bé en la majoria dels casos probablement no tant com per fer
que, dins d’uns limits, no sigui possible de plantejar-se I’ensenyament en
grups d’alumnes. Si, com indiquen Tirado i Ferndndez (1994),

las mejores estrategias de evaluacidn para atender a la diversidad son
aquelias que hacen de la evaluacién un instrumento para generar informa-
ci6én que permita fundamentar las decisiones del profesorado y orientar la
actividad de los alumnos,

no hi ha dubte que 1’avaluacié amb una funcié reguladora i formativa és
una de les estratdgies nuclears per donar resposta a la diversitat. Com ana-
litzaremn detalladament en la segona part del llibre, 1’avaluacié formativa,
que intenta ajustar la nostra ajuda a les necessitats i caracteristiques dels
processos d’aprenentatge dels diferents alumnes, és el millor instrument de
qué disposem per respondre a la inevitable heterogeneitat d’un grup classe.

Les caracteristiques d’una avaluacié formativa, els diversos aspectes
que comporta i els instruments que requereix, quan sén exposats amb un
cert nivell de detall, com hem intentat fer-ho en els paragrafs anteriors,
pot fer que més d’un i més d’una caigui en el desanim. Per6, com es pot



fer tot aix0? Com es pot portar a la practica quan tens un grup classe
nombrds i amb nivells molts diferents? Malgrat aquest possible senti-
ment, el que acabem de plantejar no es troba tan lluny del que ja fa bona
part dels mestres. De vegades, la sensacié de confrontar-se a propostes
dificils o impossibles de dur a terme en la préctica quotidiana a 1’aula pot
ser més aviat una giiestié de distincia pel que fa al vocabulari utilitzat o,
en altres casos, del nivell de reflexid i sisternaticitat, que indueix errdnia-
ment a pensar que ens trobem davant de propostes tancades i distants de
les possibilitats reals. Els estudis que s’han dut a terme sobre la com-
peténcia avaluadora dels professors aporten dades que corroboren el que
acabern de dir. Aquests estudis indiquen que, en termes generals, a mesu-
ra que augmenta I’experiéncia d’un ensenyant augmenta també el grau en
qué automatitza i controla I’avaluacié del procés d’ensenyament i apre-
nentatge, perd sobretot, i aix0 és el més important, augmenta el nivell de
pertinéncia, adequacid i validesa dels indicadors que té en compte per tal
d’avaluar el procés d’aprenentatge dels seus alumnes i també el grau de
flexibilitat per ajustar la seva ajuda en aquest procés (Johnston, op cit.).

Quines poden ser les causes d’aquests resultats? Sembla clar que
’augment de la competéncia avaluadora dels ensenyants no es pot atri-
buir exclusivament al pas del temps. Com en el cas de qualsevol altra ac-
tivitat humana, ’experiéncia acumulada ens proporciona la possibilitat
de construir i verificar el nostre coneixement, de ratificar o bé refutar les
nostres explicacions i hipotesis sobre la realitat a 1a qual ens trobem con-
frontats. En el cas dels ensenyants, 1’experiéncia augmenta les possibili-
tats de construir i verificar els models personals sobre com aprenen els
alumnes uns determinats continguts i, conseqiientment, “afinar” cada
vegada més la tria dels indicadors que ens serveixen per detectar els
avengos i les dificultats que sorgeixen al llarg del procés; precisar de
mica en mica els criteris que emprem per valorar-los; i, finalment, ex-
plorar i verificar la utilitat dels diferents recursos i estratégies per ajudar
de manera més ajustada i eficag els nostres alumnes.

L’expéeriencia docent és un dels factors que ens ajuda a aprendre a
observar —mirar 1 escoltar—, per poder avaluar la nostra actuacié d’una
manera més pertinent i formativa. Ara bé, cal no oblidar que intentem
entendre i avaluar uns processos —els d’ensenyament i aprenentatge—
gue no sén directament accessibles i, per tant, els hem d’inferir a partir
d’alld que observem. L’observacid, en aquest sentit, queda lluny de ser
una activitat automatica o directa. Observar vol dir triar i interpretar, mi-
rar i escoltar activament, buscant alld que és més important i intentar
comprendre el que se’ns esta dient. Sens dubte, hi ha activitats que faci-
liten 1’observacié i 1a recollida d’informacié al llarg del procés d’ensen-
yament i aprenentatge, mentre que d’altres situacions 1 instruments que
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utilitzem al Ilarg d’aquest procés poden dificultar o fins i tot impedir que
observem els indicadors que ens permetin inferir el procés d’aprenentatge
dels nostres alumnes i la incidéncia que hi tenim.

Entre les activitats que faciliten |'observacié i la recollida d’informa-
¢i6 durant el procés d’ensenyament i aprenentatge destaquen, en primer
lloc, les que permeten un didleg directe entre 1’ensenyant i els alumnes,
tant si parteix de la iniciativa d’uns o dels altres. El principal recurs de
qué disposem en aquest cas s6n les pregunies i respostes que fem als
alumnes i les que elis ens formulen a nosaltres. Perd, com encertadament
matisa Johnston (op. cit.), no totes les preguntes s6n igualment ttils per
obtenir informacié sobre com s’esta desenvolupant el procés d’aprenen-
tatge. Les preguntes que poden ser més pertinents en aquest sentit son,
d’una banda, les preguntes reals i genuines, és a dir aquelles que no te-
nen una resposta Obvia, sind que tenen sentit en una interaccié social
normal. No preguntem habitualment als amics amb qui hem anat al cine-
ma si la protagonista de la pellicula era rossa o bruna, a no ser que ens
higim quedat adormits al llarg de tota la sessi6. Els alumnes han de po-
der creure que la seva resposta € algun interés per a nosaltres, si no fa-
cilment recollirem les tipiques respostes estereotipades i “rituals™, d’uti-
litat ben limitada per entendre el que realment s’esta produint, D’altra
banda, i en un sentit similar, les preguntes que plantegem als nostres
alumnes han de tenir sentit i ser predictibles en el marc de Iactivitat que
estem desenvolupant, i han de ser preguntes que es formulin amb el con-
venciment que els alumnes les podran contestar a un nivell o altre. Les
preguntes amb aquestes caracterfstiques augmenten la sensacid de
compétencia dels alumnes, la qual cosa fa que se sentin més segurs en la
situacié i s’expressin amb més confianga. A partir d’aquesta seguretat i
confianca, és més facil que puguem plantejar en momenis determinats
“preguntes-repte” que els provoquin una pérdua temporal del control i
I’equilibri i que ens ajudin a fer-los avangar.

Les activitats que permeten que establim un dialeg directe amb els
alumnes sén d’una utilitat indubtable per ajudar-nos a observar i avaluar
el procés d’ensenyament i aprenentatge, perd de vegades ens pot resultar
dificil i, en tot cas, molt costds si hem de treballar amb un nombre relati-
vament elevat d’alumnes. En aquests casos pot ser convenient prendre
una certa distincia per poder observar |’activitat dels alumnes, buscant
estratégies didactiques alternatives que permetin disminuir el temps que
el professor ha de dedicar a la regulacié de la interaccié (Jorba,
Sanmarti, 1993); en definitiva, situacions que ens permetin una retirada

7. Edwards, D., Mercer, N, (1988)



“estratégica” i transitdria, per poder observar i valorar el procés cons-
tructiu que duen a terme els nostres alumnes. Aquestes estratégies sén
diverses perd, en general, s’articulen al voltant d’activitats que I’alumne
pot desenvolupar de manera autondma, en les quals pot implicar-se acti-
vament i que fan que les possibles intervencions de I'ensenyant o d’al-
tres alumnes es limitin a proporcionar la informacid i els recursos necessa-
ris perqué cada alumne pugui continuar treballant (Allal, op. ciz.; Tirado,
Ferndndez, op. cit). Exemples d’aquestes estraiégies en els diferents ni-
vells educatius poden ser les activitats de joc, les activitats de recerca o les
activitats en les quals I'alumne es troba implicat en la resolucié de deter-
minades situacions-problema. Aquestes i d’altres activitats possibles su-
posen sovint una interaccié social entre els alumnes i, en aquest sentit, a
banda dels beneficis que pot reportar aquesta interaccié per a |’ aprenentat-
ge, sOn activitats que permeten que ['ensenyant no hagi d’intervenir cons-
taniment, de manera que afavoreixen 1’observacié i la recollida d’informa-
¢i6 que fa possible una avaluacié regutadora del procés.

Com hem dit abans, per tal de desenvolupar una avaluacid d’aquest
tipus €s necessari poder mirar i escoltar, 1 per aix0 fa falta que els alum-
nes puguin mostrar i dir. Pero, de vegades, les activitats que els dema-
nem que facin sén excessivament “opaques” i no ens permeten ni mirar
ni escoltar, En la categoria d’opaques incloem totes aquelles tasques de
les quals només tenim constancia del resuliat final que ha pogut assolir
I’alumne, tasques en les quals, la majoria de les vegades, és molt dificil
o impossible ni tant sols inferir de manera aproximada el procés mit-
jangant el qual 1’alumne ha arribat a aquell resultat. Aixi doncs, la regu-
lacid de Ia nostra intervencid —1’avaluacié formativa— es pot facilitar
si recorrem a activitats que obliguin els alumnes a explicitar les passes i
el procés que segueixen per resoldre la tasca o arribar a un determinat re-
sultat. Aquesta explicitacié passa, logicament, per un seguit de pisies o
rastres, orals o escrites. Formular verbalment o per escrit el raonament i
les passes en la resoluci6 d’un problema matematic, elaborar esborranys
i esquemes previs a un text escrit, omplir unes fitxes que recullin les in-
formacions que s’utilitzen en un treball, discutir en grup les condicions i
requisits necessaris per realitzar un experiment o una observacio, sén
exemples prou coneguts de tasques que permeten d’accedir de manera
més clara al procés constructiu de I’alumne.

Tot i entendre que el recurs a aquests tipus d’activitats i tasques pot
afavorir les nostres possibilitats d’observaci6 i valoracié tant del procés
d’aprenentatge dels alumnes com de Ia nostra ajuda en aquest procés, és
innegable que no permet resoldre totes les dificultats que comporta una
avaluacié de tipus formatiu. Per tant, ens hem de continuoar giiestionant
qué hem de fer per avangar a partir de la nostra experi&ncia, que, en bona
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logica, sempre és necessiriament parcial i limitada. Com podem avangar
i concretar una mica més? Possiblement ens caldria disposar de coneixe-
ments més concrets i fonamentats sobre els processos mitjangant els quals
els alumnes aprenen els diversos continguts que els ensenyem. Es cert que
aquests processos comparteixen una série de caracterfstiques comunes i
generals, que intenta explicar, entre d’alires, la concepcid constructivista
de I’aprenentatge escolar i [’ensenyament que hem pres com a marc de re-
feréncia. D’altra banda, perd, els nostres coneixements actuals indiquen
que els processos d’ensenyament i d’aprenentatge dels continguts escolars
presenten, o poden presentar, caracteristiques especifiques segons els ti-
pus de continguts® —fets, conceptes, principis, procediments, actituds,
normes i valors— i segons les rees 1 matéries que es tractin.

Els coneixements de les caracteristiques diferencials que comporten
els processos d’ensenyament i aprenentatge dels diversos tipus de contin-
guts escolars provenen del camp de les didactiques especifiques, de tre-
balls en 1'ambit de la psicologia cognitiva sobre aprenentatge de contin-
guis complexos (molts d’ells de caracter clarament escolar) i, finalment,
de recerques especifiques en el marc de la psicologia de la instrucci6 sobre
I’aprenentatge i ’ensenyament de continguts escolars concrets. Malgrat
els considerables avencos que s’han produit en aquests ambits en els da-
rrers anys i I'esforg d’integracié entre les respectives aportacions, els co-
neixements de qué disposem sén encara parcials i sovint insuficients. A
ningd no se li escapa que, en el moment actual, sabem més sobre com
s’aprenen i s’ensenyen determinats tipus de continguts (factuals, concep-
mals o procedimentals) que no pas d’altres (actitudinals, normatius), o que
els coneixements sobre els processos d’ensenyament i aprenentatge de les
diverses arees o matéries es troben més desenvolupats en uns casos —per
exemple, en I’area de llengua, de matematiques o de ciéncies experimen-
tals—, que en d’altres —plastica, ciéncies socials, tecnologia, etc.

Ara bé, malgrat aquesta situacid, aquests coneixements sén sens dub-
te un dels recursos fonamentals dels quals hauriem de disposar per poder
decidir en quins aspectes i indicadors ens hem de fixar per entendre qué
i com van aprenent els nostres alumnes amb 1’ajuda que els anem pro-
porcionant. La utilitat d’aquests coneixements dbviament va més enlla
de I’observacié i s’estén a la resta d’aspectes que comporten una avalua-
cié de caire formatiu. Pel que fa a la nostra valoracid d’alld que anem
observant, els coneixements sobre com s’ensenyen i s’aprenen els dife-
rents continguts especifics sén, potser, el recurs més important per esta-
blir criteris que ens permetin d’avaluar les dades que recollim d’una for-

8. Mauri, T.; Valls, E.; Gomez, 1. (1992); Valls, E. (1993)



ma menys intuitiva i més acurada. De la mateixa manera, aquests conei-
xements poden ser una font important d’informacié sobre els diferents
recursos i instruments que podem emprar, per tal d’intentar regular i
ajustar la nostra intervencié en relacié amb els processos constructius
que es desenvolupen els nostres alumnes.

En aquest sentit, doncs, sembla important seguir de prop els avengos
que es produsixen, i que sens dubte es continuaran produint, en I’ambit de
la recerca didactica i psicoeducativa. Perd, entretant, qué podem fer?
(Hem de renunciar a la possibilitat d’avaluar formativament, per exemple,
els processos d’ensenyament i aprenentatge dels continguts actitudinals o
dels continguts de I'area de tecnologia mentre no en tinguem models ex-
plicatius més complets i elaborats? Evidentment seria desitjable poder dis-
posar d’aquests coneixements, perd no sembla gens prudent ni realista re-
fugiar-nos en la seva abséncia o parcialitat com a argument per rebutjar la
possibilitat d'una avaluacié formativa al llarg del procés. Davant aguestes
mancances, una bona manera d’avancar pot ser intentar explicitar i analit-
zar els models que, d’una manera més o menys implicita, donen sentit i
orienten la nostra practica quotidiana. En altres paraules, intentar reflexio-
nar sobre les explicacions que necessariament utilitzem, explicitament o
implicitament, per entendre alld que fern per arribar a ensenyar i el que fan
els nostres alumnes per arribar a aprendre. Aquesta reflexid pot ser una
bona base per intentar construir uns instruments coherents que ens facilitin
I’observacié, avaluacié i regulacié de la nostra ajuda.

Encara que ¢l camni sembli llarg i complicat, probablement no pot ser
d’una altra manera. Es tracta de construir, contrastar i millorar, de mica
en mica, aquests recursos i instruments, amb el convenciment, d'altra
banda, que I’avaluacid reguladora no és, 1 probablement no ho sera mai,
una ciéncia exacta. En paranles de Hadji (op. cir.), “mai no podrem estar
segurs que la solucié que hem adopiat sigui ta millor, (,..) I’ensenyant no
pot esperar a disposar d’instruments o de técniques que, com si es tractés
d’un diccionari, li permetin passar de manera quasi segura d’un conjunt
de “simptomes” (observables) a un diagndstic, i d’aquest a una regulacié
assegurada”. Encara que avancin notablement els nosires coneixements,
és bastant improbable que arribem a explicacions simples dels processos
d’aprenentatge i les seves dificultats. Els factors susceptibles d’interve-
nir-hi sén massa nombrosos com perqué puguem observar-los i valorar-
los d’una manera detallada o exhaustiva, en la nostra practica quotidia-
na. Si a tot aix0 1i afegim la manca de “receptes” que permetin una regu-
lacié automatica i directa, no hi ha dubte que I’ajust de la nostra ajuda té
sempre un caracter temptatiu, és a dir, d’hipdtesi que només podem con-
trastar i valorar en tuncid del seu impacte en el posterior aprenentatge
dels alumnes.
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La valoracié de la competéncia assolida per
I’'alumne: I'avaluacié sumativa

L’avaluacio al llarg del procés d’ensenyament i aprenentatge amb
una finalitat reguladora, i per tant continua, dinmica i diferenciada, aca-
ba configurant-se des de la perpectiva de la concepci6 constructivista
com el nucli fonamental del procés d’ensenyar. Ensenyar des d’aquesta
perspectiva no es pot entendre sense ¢l recurs permanent d’una avalua-
cié d’aquestes caracteristiques. No és estrany, doncs, que alguns autors
es qiiestionin sobre la diferéncia entre avaluacié formativa i ensenya-
ment’. Com més complexes sén les tasques i les activitats al voltant de
les quals treballem, com més s’implica ’alumne en 1’aprenentatge,
menys adient és la distincid entre moments d’ensenyament i moments
d’avaluacié, ja que tota 1’activitat didactica es concep en dltim terme
com un dispositiu de regulacié (Hadji, op. cit.). En aquest sentit, assumir
la conveniéncia d*una avaluacié formativa i intentar dur-la a terme no és
mai un canvi puntual, una modificaci6 limitada al camp dels recursos i
els instruments avaluatius emprats fins aleshores. Avaluar formativa-
ment implica una transformacié global de 1'organitzacid i la practica pe-
dagdgica, tal com hem intentat posar de relleu en 1’apartat anterior.

Si aquest canvi s’arriba a produir, és a dir, si som capagos d’integrar
I’avaluacié en la nostra practica, regulant i adaptant la nostra ajuda als
processos d’aprenentatge dels nostres alumnes, sorgeix inevitablement
un nou interrogant: ;caldra en aquest cas dur a terme una avaluacié de
caracter sumatiu? Si hem observat i valorat el procés progressiu de cons-
truccié de significats i sentit per part dels nostres alumnes i hem obser-
vat, valorat i ajustat la nostra ajuda en aquest procés, jcaldra que fem
una nova avaluacié en el moment de donar per acabat un determinat pro-
cés d’ensenyament i aprenentatge? Semblaria que aquesta darrera ava-
luacié és innecessaria o reiterativa, ja que al llarg del procés hem pogut
observar i valorar el seu desenvolupament i, de manera especial, les fites
que assoleixen els alumnes. Ara bé, en aquest context, no podem oblidar
una caracteristica essencial de I'avaluacid formativa que, si bé possible-
ment no ha estat exposada de manera explicita, és prou evident a partir
del que acabem de veure en |'apartat anterior.

Quan avaluem formativament al llarg d’un determinat procés d’en-
senyament i aprenentatge el que fem, en definitiva, és observar i valorar
alld que poden fer i van fent els alumnes amb la nostra ajuda. Tot i que
de tant en tant retiremn “estratégicament” algun aspecte d’aquesta ajuda,

9. Fort, R.; Lazaro, Q. (1993)



o bona part d’ella, per tal de poder avaluar alld que un alumne o una
alumna és capag de fer fins a un cert punt per ell mateix, el sentit i 1’ob-
jectiu dltim d’aquesta retirada estratégica és observar i valorar els pro-
cessos constructius dels alumnes amb Pobjectin d’oferir-los una ajuda
més ajustada que els permeti de continuar avangant o superar els obsta-
cles amb qué es troben. L’avaluacié formativa i reguladora és, com hem
dit repetides vegades, una avaluacid del procés de construcci6 conjunta i
mterdependent i implica avaluar de manera relacionada els aspectes vin-
culats a 'ensenyament i I’ aprenentatge.

Ara bé, la finalitat de tot procés d’ensenyament i aprenentatge és
aconseguir que els alumnes siguin capagos de fer per ells mateixos alld
que, a poc a poc, han pogut fer amb la nostra ajuda, que siguin capagos
d’utilitzar d’una manera autonoma i personal els significats que els hem
ajudat a construir al llarg del procés. En termes de la concepcié cons-
tructivista de I’aprenentatge escolar i ’ensenyament, la finalitat d’un
procés d’ensenyament i aprenentatge €s aconseguir que la responsabili-
tat i el control de I’aprenentaige, que en els moments inicials és en mans,
de manera prioritiria, de I"ensenyant, es vagi cedint progressivament per
part d’aquest i paral-lelament vagi sent assumit per I’alumne'. En ditim
terme, un procés d'ensenyament es pot considerar reeixit en la mesura en
que la responsabilitat i el control del que es tractava d’aprendre ha pogut
ser traspassat i assumit per ’alumne, totalment o parcialment. Per tant,
una vegada donem per finalitzat un determinat procés d’ensenyament i
aprenentatge, és pertinent dur a terme una avaluacié que, a diferéncia de
I’avaluacié formativa, tingui com a objectiu prioritari observar i valorar el
nivell de competéncia personal que han arribat a consolidar els nostres
alumnes gricies al procés educatiu en qué han participat. Es en aquest sen-
tit que considerem necessaria una avaluacié de tipus sumatiu.

Entenent, doncs, I’avaluacié sumativa com aquella mitjangant la qual
intentem observar i valorar qué sdn capagos de fer els nosires alumnes i
les nostres alumnes per ells mateixos després d’haver rebut la nostra aju-
da, convé fer un seguit de precisions a fi d’aclarir [’abast 1 les caracterfs-
tiques d’aquest tipus d’avaluacidé. En la nostra opinid, 1a majoria de les
critiques i el rebuig que sovint generen les avaluacions de caire sumatiu
tenen més a veure amb una identificacié injustificada entre ’avaluacié
sumativa i una determinada manera d’entendre els processos d’ensenyar
1 aprendre, i no tant amb el que podriem considerar caracteristiques i

10. Aquesta idea reflecteix alguns dels principis fonamentals del marc tedric elaborat
pel psicbleg rus L. 8. Vigotski, en especial el constructe de Zona de Desenvolupament
Proxim i el funcionament psicologic que implica.
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funcions basiques d’aquest tipus d’avaluacié. Per exemple, sovint s’en-
tén I’avaluacié sumativa com una avaluacié individual dels alumnes,
que consisteix a resoldre algun tipus de situaci6 o prova per tal de copsar
queé han estat capagos de comprendre o memoritzar en relacié amb els
continguts que han estat objecte d"un determinat procés d’ensenyament 1
aprenentaige. S’identifica, doncs, aquesta avaluacié amb situacions en
qué els alumnes han de respondre o resoldre una tasca tot sols -—es vigi-
len, i fins i tot es penalitzen, les “col-laboracions” amb d’altres com-
panys— i, en general, no es pot recorrer a cap mena d’instrument (1li-
bres, apunts, calculadores, etc.).

Aquesta idea associada a I’avaluacio sumativa troba la seva justifica-
¢ié en el marc de la “cultura del test”, a qué hem al-ludit anteriorment.
Recordem que, des d’aquesta perspectiva, les capacitats dels alumnes —
reduides sovint a les seves capacitats cognitives i motores— es concep-
tualitzen com una caracteristica diferencial impossible de modificar; per
tant, s’insisteix en la idea que I’avaluacié més adient és la que no permet
cap tipus de col-laboracid, ni proporciona als alumnes cap instrument
que els pugui ajudar. Es cert que, en determinades ocasions i en funcié
d’uns objectins determinats, pot tenir sentit una avaluacié sumativa
d’aquestes caracteristiques. No obstant aixo, creiem que aixo no com-
porta que tota avaluacié sumativa hagi de ser necessariament d’aquest ti-
pus. Observar i valorar qué sén capagos de fer els nostres alumnes i les
nostres alumnes per ells mateixos no vol dir forgesament observar i va-
lorar qué és capag de fer cada un d’ells tot sol davant d’un full en blanc i
amb ["inic recurs d’un boligraf,

Si el que pretenem avaluar és el desenvolupament progressiu de les
seves capacitats -—i no només el fet de poder memoritzar/recuperar una
determinada informacié en un moment donat—, no podem deixar de
considerar la dimensio social i cultural d’aquestes capacitats. De fet, tant
dins com fora del context escolar, en general pensem, sentim i actuem
amb altres, en relacié a altres o fins i tot en contra d’altres. També pen-
sem i actuem sovint, sortosament, amb 1’ajuda d’instruments i recursos
que ens permeten de superar els nostres limits naturals (textos escrits,
programes informatics, eines de calcul, etc.). L’&mfasi en el caricter es-
trictament individual de les capacitats i Ia seva avaluacid, en tot cas, dei-
xa de banda una de les caracter{stiques més importants del treball i la
vida adulta, com a activitats que majoritariament tenen lloc en contextos
socials i de col-laboracid i amb ’ajuda d’instruments dissenyats per am-
pliar les possibilitats d’actuacié humanes. Considerar o no aquesta ca-
racteristica dependra dels objectius que ens hagim plantejat i, en dltim
terme, de 1a nostra concepci6 del sentit i la funcionalitat que els aprenen-
tatges han de tenir en un futur per als alumnes. Ara bé, si pensem gue un



dels objectius primordials de I’escolaritzacid és que els alumnes adqui-
Teixin una série de capacitats que els permetin d’actuar socialment i con-
tinuar aprenent i desenvolupant-se, podem i hem de plantejar-nos ’ava-
luacié emfasitzant els aspectes que reforcen la dimensio social de les se-
ves capacitats.

En aquest marc, alguns autors (Wolf i altres, op. cit.) consideren que
I’avaluacié pot i ha de ser una experiéncia social i proposen de generalit-
zar, per exemple, les situacions d’avaluacio sumativa on els alumnes, in-
dividualment o en grup, han de defensar una recerca ¢ un treball davant
una audiéncia formada per ensenyants i per altres alumnes, que els plan-
tegen dubies, qiiestions, etc. L’avaluacid, en aquest cas, i en compte
tant el nivell d’aprenentatge assolit, com el caricter social i public de la
comprensid, considerant en aquest sentit aspectes com la capacitat de
presentacid en piblic, la capacitat de respondre 1 tenir en compte les opi-
nions dels aitres o I’habilitat de raonar in situ, entre d’altres. A un alire
nivell, també sembla raonable introduir I'ds d’instruments i ajudes en les
situacions d’avaluacié sumativa. Tan important pot ser observar 1 valo-
rar alld que els alumnes poden fer tot sols, com observar i valorar que
poden fer amb 1"ajuda dels instruments i dels recursos que, de fet, utilit-
zarien habitualment per tal de resoldre Ia situacié 1 dur a terme la tasca.
(L’alumne o I’alumna sap quan i com utilitzar un diccionari o una enci-
clopédia, una calculadora, uns apunts o un programa informatic? Quin
profit és capag de treure’n? Sembla evident que per tal d’avaluar global-
ment les capacitats que han arribat a desenvolupar els nostres alumnes i
les nostres alumnes no podem menysprear aquest tipus de situacions.

En segon lloc, hi ha una certa tendéncia a considerar que ’avaluacié
sumativa ha de ser tan objectiva i descontextualitzada com sigui possi-
ble, és a dir, ha de poder reflectir les capacitats 1 el nivell de coneixe-
ment que ha assolit 1’alumne, independentment dels contextos i les si-
tuacions concretes en qué s ha produit el procés de construccié dels co-
neixements. En aquest sentit, les situacions d’avaluacié sumativa sovint,
sense considerar que hagi de ser necessariament objecte d’un ensenya-
ment especific, demanen a ’alumne que generalitzi els coneixements
adquirits o que els apliqui en un context diferent d’aquell en qué els ha
aprés. Aquesta tendéncia de vegades s’associa a la proposta d’una ava-
luacié sumnativa realitzada per un professor que no és qui ha assumit fins
aleshores la tasca d’ensenyar els alumnes, és a dir, que en principi des-
coneix les caracteristiques i condicions concretes dels processos d’apre~
nentatge que sén objecte d’avaluacié. Tot i que no es tracta d’una pro-
posta freqiient quan es tracta d’avaluar unitats de programacié dins un
mateix nivell educatiu, I’avaluacié sumativa “externa” i descontextualit-
zada es pot arribar a proposar com una practica possible i, fins i tot,
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adient en 1’avaluacié dels aprenentages realitzats en perfodes més amplis
de I’escolaritat (cicles o etapes).

Una de les idees que permet de justificar aquestes propostes és el
suposit segons el qual la comprensié d’un determinat concepte, estrate-
gia, procediment o actitud implica d’una manera quasi automatica la
seva generalitzacio i aplicacid, amb independéncia dels marcs concrets i
especifics en qué s’ha elaborat. Aixd porta sovint, i sense ser-ne particu-
larment conscients, a avaluar aspectes que no han estat ensenyats de ma-
nera explicita o, fins i tot, a reservar per a I’avaluacié sumativa activitats
0 tasques que conscientment no es treballen a I’aula per tal de poder
comprovar al final del procés si els alumnes sén capagos de generalitzar
i aplicar el que han aprés (Fort, I.dzaro, op. cit; Coll, Martin, op. cit.).
Ara bé, pel que sabem actualment (Laboratory of comparative human
cognition, 1988), el supdsit en queé es basen aquestes practiques no
s’acompleix, o no sempre s’acompleix. En opinié d’un bon nombre
d’autors, la generalitzacid i aplicacié d'un coneixement determinat re-
quereix una instruccid explicita i especifica, i també la possibilitat d’ex-
perimentar en aquest sentit. Bl que en tot cas sembla fora de dubte és que
els significats construits per I’alumne porten la “marca” dels contextos i
les situacions concretes en qué han estat construits. Si considerem aquest
fet, abans d’intentar confegir proves al més descontextualitzades i gene-
rals possibles, la qual cosa sovint s’acaba traduint en activitats d’avalua-
cié ben diferents de les activitats d’ensenyament i aprenentatge habi-
tnals, els esforgos haurien de cenirar-se més aviat en 1’ts d’un ventall
d’activitats d’avaluacié que ens permetin d’observar indicadors de
I’aprenentatge de I’alumne en diferents contextos i situacions, per poder
valorar I'abast dels significats que ha arribat a construir. (Coll i Martin,
op. cit.).

Una altra caracteristica que habitualment s’atribueix a I’avaluacié de
tipus sumatin és la idea que ha de ser necessariament puntual, és a dir,
s’associa a una avaluacié que t€ com a objectiu posar de relteu i valorar
1’aprenentatge assolit per 1’alumne, si és possible, mitjangant una tnica
prova o situacié d’avaluacié. Aquesta seria una de les caracterfstiques de
I’avaluacié que probablement recolliria un consens més gran entre les
persones gue no es troben directament implicades en les practiques edu-
catives escolars. Ara bé, d’altra banda se’ns imposa I’evidéncia que la
possibilitat d’ufilitzar una dnica situacié d’avaluacié puntual disminueix
progressivament en funcié del grau de complexitat de 1’aprenentatge que
intentemn avaluar. No és el mateix avaluar la capacitat de "alumne per tal
d’utilitzar la lectura com a instrument per & la recerca d’informacio, que
avaluar si I’alumne és capag d’enumerar les unitals amb qué es mesura
I’energia. Com més complex sigui I’aprenentage que intentem avaluar,



més diffcil és valorar-lo mitjangant situacions avaluatives puntuals. De
fet, tota activitat d’avaluacid, i molt especialment les activitats d’avalua-
cid sumativa, son per definicié parcials.

{...) siempre cabe la posibilidad de que los alumnos hayan establecido
relaciones que las actividades e instrumentos de evaluacién que estamos
utilizando no alcancen a detectar. En suma, que muy probablemente los
alumnos siempre aprenden mucho més de lo que somos capaces de captar
con las actividades de evaluacién en las que les proponemos participar
(Coll i Martin, op. cit.).

Probablement molts de nosaltres hem experimentat aquesta sensacid
en algun moment.

Tot aixd ens porta a constatar novament que, malgrat el seu caracter
necessiriament parcial, com més variades siguin les estratégies 1 els pro-
cediments d’avaluacié sumativa que utilitzem més probable serd que acon-
seguim una imatge ajustada d’alld que han pogut aprendre els nostres
alumnes. A més a més, com hem indicat anteriorment, convé no oblidar
que la majoria dels continguts escolars —llevat probablement d’aquells
de caricter més clarament factual— es poden aprendre en graus o ni-
vells de significativitat diferents. Per tant, en una avaluaci6é sumativa, de
la mateixa manera que en ’avaloacié al llarg del procés, és preferible que
les tasques i les activitats d’avaluacid es puguin ractar i resoldre a dife-
rents nivells de complexitat i dificultat. Aquestes consideracions ens allun-
yen, doncs, de la idea que és possible avaluar de manera tnica i puntual
els coneixements que els nostres alumnes han estat capagos de reconstruir
i d’incorporar al seu bagatge personal amb un cert grau de significativitat,
coneixements que, per tant, seran capagos d’utilitzar d’una manera autd-
noma per poder comprendre i actuar sobre la realitat que els envolta.

Una darrera caracteristica amara molt sovint la valoracié 1 I'ds que es
fa de I’avaluacié de tipus sumatiu. Es tracta del seu lligam amb |"acredi-
tacié i la promocié dels alumnes. Tradicionalment la prictica educativa
considera com a funcié prioritaria, o fins i tot exclusiva, d’aquesta ava-
luacié la funcid social, pel fet que els seus resultats s’usen com a refe-
rents fonamentals per a 1’acreditacié dels aprenentatges dels alumnes.
Avaluar sumativament esti fortament associat a la idea que, com a resul-
tat d’aquesta avaluacié, hem de ser capagos de qualificar els nostres
alumnes mitjangant algun sistema (puntuacions, informes, notes, etc.),
que permetj “objectivar” i transmetre a diferents instancies —centre, fa-
milies, administracio, etc.— els resultats que els alumnes han aconseguit
en finalitzar un determinat procés educatiu, per tal de prendre les deci-
sions corresponents. Ara bé, com hem indicat anteriorment en 1’apar-
tat que fa referéncia als diferents tipus d’avaluacié, aquesta no és ne-

67



68

cessariament 1’inica funcié gue t€ o pot tenir una avaluacid sumativa.

Tal com 1’acabem de definir, aguest tipus d’avaluacid també pot
complir una funcié reguladora del procés d’ensenyament 1 aprenentatge,
tant des de la perspectiva dels alumnes com des de la perspectiva de I’en-
senyant. Seria el cas, per exemple, d’un procés d’aprenentaige que ava-
luem sumativament i que es troba inscrit en un procés d’aprenentatge
més ampli. En aquesta situacio, relativament freqiient, ’avaluacid suma-
tiva d’alld que han assolit els alumnes en un punt determinat ens pot ser
Gtil alhora cormn a avaluacié del seus coneixements inicials, o d’una part
d’aquests, en relacid a posteriors processos d’aprenentatge. En aquest
cas, I’avaluacid diagnostica o inicial no hauria de suposar necessaria-
ment una avaluacié especifica, siné que podrien ser suficients les dades
aportades per ’avaluacié sumativa. En moltes ocasions, una mateixa si-
tuacid o unes mateixes activitats d'avaluacid ens poden servir per regn-
lar i ajustar el procés d’ensenyament i aprenentatge tant proactivament
com retroactivament. Constatemn i valorem gué han aprés els nosires
alumnes i aixd ens pot ser util, d’una banda, per intentar corregir i millo-
rar retroactivament el procés d’ensenyament i aprenentatge que hem dut
a terme i, d’altra banda, per intentar planificar les situacions d’aprenen-
taige posieriors de manera que s’adaptin millor als coneixements ja as-
solits i a les necessitats dels nosires alumnes.

Ara bé, sense perdre de vista aquest possible Us regulador de ’ava-
luacié sumativa, és cert que aquest tipus d’avaluacié és probablement
una de les fonts fonamentals a qué podem recdrrer per tal de prendre un
conjunt de decisions vinculades, en darrer terme, a la funcid social de
I"avaluaci6. En moments determinats del sistema escolar, la normativa
existent ens recorda la funcio social de I’escolaritzacié i enfronta els pro-
fessors amb la necessitat de prendre decisions que afecten el ritme, les
condicions i 'itinerari del futor procés educatiu de 1’alumne 1, de vega-
des, amb decisions relatives a 1’acreditacid, promocié i titulacié'. En
aquest context és important remarcar que, si bé les avaluacions sumati-
ves constitueixen un referent important per poder guiar les nostres deci-
sions, ja que ens permeten valorar el grau i nivell en qué I’alumne ha as-
solit els objectius establerts, no tenen perqué ser 1"dnic referent utilitzat
en la presa de decisions de promocié o acreditacid. Malgrat que sigui
una prictica relativament habitual en molts dels nostres centres, la valo-
racié raonada de les possibilitats futures de 1’alomne en funcié del grau
de desenvolupament de les seves capacitats, les repercussions que pu-

11. En I'estructura del nostre sistema educatiu, les decisions vinculades a 1’avaluacié
a les quals ens estem referint tenen lloc en finatitzar els diferents cicles i etapes.



guin tenir en el seu futur personal i social les decisions que adoptem o la
valoracié de I'entorn familiar i de] mateix alumne respecte a aquestes
decisions sén d’altres elements que hem de considerar conjuntament
amb les dades que ens proporcionen les situacions d’avaluacid. I diem
conjuniament perqué, com indiquen amb encert Coll i Martin (op. cir.),
1an discutible és el fet de relacionar de forma automatica i mecénica la
promocid i I'acreditacié dels alumnes a "avaluacid sumativa dels seus
aprenentatges, com desvincular tots dos aspectes. Les decisions vincula-
des a I’avaluacié han de ser coherents amb la valoracid del grau en qué
els alumnes han assolit els objectius proposats per a un determinat cicle
o etapa, encara que cal tenir en compte les possibles repercussions de les
decisions que adoptem, sobretot si considerem la naturalesa dindmica
del procés de construccié de significats i del desenvolupament de les se-
ves capacitats.

En definitiva, doncs, entenem que 1’avaluacié sumativa té com a ob-
jectiu prioritari observar i valorar el grau de competencia personal que
han arribat a assolir els alumnes i les alumnes amb la nostra ajuda al llarg
d’un determninat procés d’ensenyament i aprenentatge; avaluacio sumati-
va que no s’ha d’identificar estrictament amb una avaluacié de caracter
individual, descontextualitzada, puntual i amb finalitats acreditatives.
Una avaluacié sumativa que respecti el carcter social 1 instrumental del
coneixement, gue tingui en compte el lligam contextual, que empri pro-
cediments i situacions variades a fi d’observar diferents graus de signifi-
cativital en I'aprenentatge d’uns determinats continguts i que, tot i ser un
referent fonamental per a I’acreditacid i la promocid, pugui ser itil per
regular i ajustar el processos d’ensenyar i aprendre. Una avaluaci su-
mativa d’aguesies caracteristiques no és, al nostre entendre, innecessa-
ria, siné que, ben al contrari, es pot considerar la clau de volta que acaba
de lligar i donar sentit al conjunt d’activitats avaluatives que comporten
els processos educatius escolars.
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Aprendre a aprendre: I'avaluacio i I'autoregulacio
del procés d’aprenentatge

En els darrers apartats, sobretot en parlar dels tipus i funcions de
I’avaluacid, hem adoptat el punt de vista de qui ensenya i hem emfasit-
zat els aspectes 1 les caracteristiques de 1’avaluacié que ens poden ajudar
a regular els processos d’ensenyament i aprenentatge mitjangant la nos-
tra actuacid. Tot i que és un aspecte important, i en molts casos fins 1 tot
decisiu, la concepcié constructivista de ’aprenentatge escolar i ’ensen-
yament ens recorda que la nostra actuacié com a ensenyants no incideix
de manera directa en els alumnes, siné que es troba mediatitzada pels
processos constructius que desenvolupen. Dit amb altres paraules, la
concepci6 constructivista de I’aprenentatge escolar i l'ensenyament re-
marca el fet que no actuem sobre receptors buits, siné sobre subjectes
actius que, d’acord amb els seus coneixements i percepcions, intenten
atribuir un sentif i un significat a la nostra actuacid i a alld que els inten-
tem transmetre. Aixi doncs, quaisevol anlisi dels fets avaluatius seria
incompleta i parcial si no tingués en compte el punt de vista de I’alumne
i les caracteristiques i funcions especifiques que té o pot tenir 1’avalua-
ci6 des de la seva perspectiva.

L’avaluacié ¢s, sens dubte, un dels aspectes dels processos d’en-
senyament i aprenentatge que preocupa més els alumnes i centra la seva
atencid, En primer lloc, perqué els alumnes sén conscients, sobretot a
partir d’una certa edat, del paper que juga ’avaluacid dels seus aprenen-
tatges en un seguit de decisions gue afecten el seu futur més o menys
immediat (promocié, acreditacid, titulacid, etc.). En segon lloc, i en un
altre ordre de coses, |'interés dels alumnes en ’avaluacid dels seus apre-
nentatges s'entén facilment si considerem que, tant 1’avaluacié formati-
va durant el procés com ["avaluacid sumativa dels seus resultats, els ser-
veixen d’indicadors o pistes dels objectius educatins que es tracta d’as-
solir. Aquest fet forma part de 1’anomenat curriculum ocult: els alumnes
aprenen rapidament a “llegir” les caracteristiques de les avaluacions que
¢ls proposem i a deduir-ne qué i com han d’aprendre realment. Quan
I’ensenyant no explicita les condicions i les caracteristiques de ’avalua-
cid, com de vegades passa, els alumnes intenten aconseguir la informa-
cié per diversos mitjans, bé directament a través de preguntes a ’ensen-
yant (“aix® entra o no entra per a I’avalnacio?, ens ho hem d’estudiar?”),
bé recollint informacié d’altres companys i companyes que anteriorment
han estat alumnes del mateix professor o professora. Sembla que els
alumnes donen la rad als nombrosos estudis que demostren que, quan
una persona t€ uns objectius especifics i clars és capag d’obtenir millors
resuliats que quan no té objectius massa precisos o no persegueix cap ti-



pus d’objectiu, i tot plegat independentment que aquests objectius els
hagi determinat i decidit un mateix o bé els hagi establert una altra per-
sona (Mac Tver, Reuman, Main, 1995).

Traduit en termes de la concepcié constructivista de 1’aprenentatge
escolar i ’ensenyament, les activitats d’avaluacié en general, i molt es-
pecialment les activitats d’avaluacid sumativa que proposem als alum-
nes, sén un element fonamental que condiciona ¢l sentit que ells atri-
bueixen als objectius i les activitats d’ensenyament i aprenentatge que
es duen a terme a 1"aula. Els estudis sobre la disposicié que presenta
I’alumne per aprendre d’una manera més o menys significativa confir-
men el paper determinant de 1’avaluacié en I’enfocament que finalment
adopta 1’alumne". Davant una situacié educativa que té per a |’alumne el
referent 1ltim, per exemple, d’una avaluacié sumativa puntual de tipus
acreditatiu (una prova tipus test del conjunt dels continguts treballats,
que determina la nota final d'una assignatura), és dificil evitar que
aquesta decisi0 contamini en part o totalment el sentit que 1’alumne é&s
capac d’atribuir al procés d’aprenentatge d’aquests continguts 1 a les ac-
tivitats d’avaluacid formativa que no es troben lligades necessiriament a
I’acreditacié. En aquest cas, és forga probable que 1’alumne adopti un
enfocament superficial d’aprenentatge i es limiti a intentar memoritzar
exclusivament la informacié que preveu que li sera itil per resoldre la
prova. Al contrari, activitats d’avaluacié que impliquin, per exemple,
respostes obertes, o ’elaboracié d’un assaig de sintesi de diferents
aspectes del contingut treballat, poden ser indicadors que afavoreixin
un enfocament profund de 1’aprenentatge de 1’alumne i, possible-
ment, un major grau de significativitat d’aquest aprenentatge.

Considerant el que acabem de dir i el que hem argumentat en apar-
tats anteriors, hem de ser particularment conscients de la necessitat que
hi hagi coheréncia entre els nostres objectius, les activitats d’ensenya-
ment i aprenentatge que proposem per assolir-los i les caracteristiques
de les activitats d’avaluacid. Els alumnes sén molt sensibles a la manca
de coheréncia entre uns elements i els altres i, atés que en general prio-
ritzen els aspectes relatius a ’avaluacid, son aquests aspectes els que

12. Els principals enfocaments de |’ aprenentatge, definits per Marton, Entwistle i d"al-
tres autors, son sintetitzats per Solé (1993) en els termes segiients: [ enfocament profund
implica per part de 1’alumne la intenci6 de comprendre el significat del que estudia, rela-
cionant el contingut amb els seus coneixements previs, avaluant el que va realitzant i per-
severant fins que el grau de comprensid es acceptable; I enfocament superficial implica per
part de I’alumne la intencid de limitar-se a complir els requisits de la tasca, centrant la seva
atencié en preveure el que pot ser important per a I’ensenyant o en les possibles preguntes
que se li poden formular, abans que en la comprensio del contingut.
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prenen més rellevancia i determinen el sentit que atribucixen a la resta
d’aspectes. Un estudi realitzat per Marshall (1984) ens és dtil per il-lus-
trar aquesta afirmacié. L’estudi analitza el cas d’un professor de biolo-
gia d’educacié secundaria que, en un intent de millorar els nivells
d’aprenentatge dels alumnes, decideix que utilitzin I’escriptura i el con-
trast d’opinions, com a eina fonamental per comprendre de la manera
més significativa possible els continguts de 1’assignatura. A partir
d’aquests objectius explicits, les activitats d’aprenentatge que va propo-
sar aquest professor s’articulaven al voltant d’un conjunt d’experiments
que els alumnes havien de realitzar i dels quals prenien notes escrites.
Aquestes notes servien com a base per elaborar un esborrany que poste-
riorment havien de discutir amb els companys. A banda d’aixd, els alum-
nes podien recdrrer al llibre de text com a mitja per aclarir dubtes.
Malgrat els objectius del professor, les activitats que acabem de descriu-
re no es van avaluar explicitament al Harg del procés, ni estaven clara-
ment reflectides en ’activitat final d’avaluacid. Aquesta activitat es
plantejava com un assaig sobre els continguts treballats, que cada alum-
ne havia d’elaborar individualment. Quan es van analitzar els resultats
de D"aprenentatge d’aquest grup d’alomnes no es van apreciar diferén-
cies significatives amb els resultats d’altres grups que havien treballat la
mateixa matéria amb plantejaments menys innovadors (exposicions del
professor, estudi del libre de text, etc.). Una entrevista realitzada un cop
finalitzat el procés revelava clarament que els alomnes que formaven
part de ’estudi s’havien centrat més en el llibre de text, que no pas en les
observacions i les notes que havien pres o en la discussidé amb els com-
panys. Preocupats per una avaluacié final, en la qual havien entés que el
professor valoraria fonamentalment el grau de correccié dels coneixe-
ments adquirits, els alumnes van comprendre rapidament que el conei-
xement “correcte” que en definitiva s’avaluava era un coneixement que
ja es trobava elaborat. Aixo els va portar a prendre com a referent basic
el llibre de text de 1’assignatura, sense tenir en compte els objectius del
professor, ni el treball que havien realitzat a 1’anla.

L’enfocament d’aprenentatge que adopten ¢ls nostres alumnes, la
seva manera d’intentar aprendre, no és necessariament fix, sind que pot
modificar-se segons com plantegem la situacid i d’acord amb diversos
parametres (intergs pel contingut, manera de presentar-lo, organitzacid
social del grup classe, nivell de dificultat de 1’aprenentatge, eic.). Ara
bé, també és cert que, forga sovint i sobretot a partir d’experiéncies edu-
catives similars i reiterades, poden acabar “instal-lant-se” alguns enfoca-
ments prototipics que moltes vegades son dificils de modificar, malgrat
els esforgos de ’ensenyant. En aguest context, no oblidem que els objec-
tius o la metodologia que utilitzem impliquen un seguit de pressuposi-



cions sobre la conducta que es pot esperar o §’espera dels alumnes —per
exemple, que estd bé col-laborar, que la revisié i 1a correccié s6n iitils,
que la prova no pretén que es repeteixi com un lloro el que s’ha fet a
classe, etc. Si els alumnes no coneixen aquests supdsits 0 no queden cla-
rament reflectides en les activitats d’avaluacid, encara que proposem al-
ternatives metodoldgiques diferents o innovadores, és relativament facil
que els alumnes reprodueixin antics esquemes d’actuacié i adoptin enfo-
caments d’aprenentatge poc adients per assolir el tipus d’aprenentatge
que pretenfem d’afavorir.

La funcié de I’avaluacié des de la perspectiva dels alumnes no es re-
dueix dnicament al seu paper com a indicador explicit o implicit dels ob-
Jjectius que persegueix un procés d’ensenyament i aprenentatge, 0 com a
element que contribueix a determinar el sentit i "enfocament que el
alumnes atribueixen a |’aprenentatge La funcié més important que, en la
nostra opinid, té o pot tenir ’avaluacié des del punt de vista dels alum-
nes €s la d’ajudar-los a regular el procés propi d’aprenentatge, és a dir, a
autoregular-se. El que hem dit fins ara pot portar a pensar que la funcid
reguladora de 1’avaluacid fa referéncia tan sols a 1’ds que podem fer,
com a ensenyants, de les informacions que ens propociona 1’avaluacié
per tal d’ajustar i regular la nostra intervencio en el procés. Perd aquesta
funcid reguladora no és exclusiva de I'ensenyant siné que, sens dubie,
s’ha de fer extensiva als alumnes. 8i considerem el carcter actin del
procés de construceid del coneixement per part dels alumnes i la seva
responsabilitat Gltima en agquest procés, sembla logic afirmar que, en da-
rrer terme, ha de ser el maleix alumne o alumna qui s’autoreguli. En cas
contrari, la nostra tutela i ajuda hauria de perllongar-se indefinidament.

Aquesta antoregulacidé necessaria es fa més evident si tenim en
compte gue un dels objectius prioritaris de 'educacid escolar és aconse-
guir que els alumnes no només aprenguin uns continguts, que per forga
s6n limitats, sind que desenvolupin la capacitat de continuar aprenent en
el futur, és a dir, que aprenguin a aprendre. Es en aquest sentit que ’ava-
luacid, o millor dit 1’autoavaluacid, pot jugar un paper fonamental. Els
alumnes han de poder apropiar-se de 1’avaluacid, de manera que esdevin-
gui un instrument 1til per prendre consciéncia dels seus progressos i tam-
bé per detectar les dificultats i intentar resoldre-les. Aixo serd possible en
la mesura que 1’avaluacio els proporcioni punts de referéncia explicits
que els ajudin a autoregular-se i a ser progressivament més autondoms del
judici de ’ensenyant. En definitiva, I’avaluacié no pot considerar-se for-
mativa a tots els efectes fins que no esdevé “una autoevaluacié regulado-
ra de ’aprenentatge 1 de 1"activitat de I'alumne” (Bain, 1988).

En aquest context sorgeix el concepte d’avaluacid formadora (éva-
luation formatrice), de vegades com a alternativa 1 més sovint com una
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prolongacié logica de la concepeid de 'avaluacid formativa, Les direc-
trius de ’avaluacié formadora sorgeixen a mitjan anys setanta a partir
dels trebails de I. J. Bonniol i G. Nunziati. Ef suposit central de la pro-
posta afirma que una avaluacio eficag, que contribueixi efectivament a
la regulacié dels aprenentatges, ha de ser una autoavaluacié que permeti
que els alumnes regulin els seus processos de pensament 1 aprenentatge.
Segons Nunziati (1990), Bonniol proposa la distincid entre avaluacid
formativa i avalnacié formadora per remarcar el fet que, mentre que
’objectiu de la primera és la regulacié de la intervencié pedagdgica per
tal d’adaptar-la als processos d’aprenentatge dels alumnes, la segona té
com a objectiu prioritari que I'alumne i I’alumna aprenguin a regular-se
ells mateixos, entenent 1’ autoavaluacié com la peca clau de tot el dispo-
sitiu pedagogic. Es tracta, doncs, de dues respostes diferents a les pre-
guntes centrals; per gué avaluem, per a qui i per fer-ne qué. En aquest
sentit, creiem que les propostes de 1’avaluacié formadora no es poden
considerar contradictdries sind més aviat complementiries amb les de
’avaluacio formativa,

Com afirmavem en la introduccid, I’ autoavaluacid i I’antocontrol sén
components naturals de qualsevol accid mitjanament complexa, accions
que a grans trets implquen cinc fases principals: representacié dels ob-
jectius, anticipacid, planificacid, execucié i control o avaluacid. En
aquesta analisi I’avaluacié és la darrera fase i consisteix basicament en:

T’observacié del desenvolupament de les quatres fases de Paccidé: compa-
rem el que hem projectat, el que fem i el que obtenim amb 1’objectiu que ens
haviem proposat. Es una mica com si ens observéssim constantment mentre

actuem, a partir d'un sisiema de normes que ens farien acceptar, modificar o

refusar cada aspecte de "accid que esiem fent (Nunziati, op. cit.).

L’exemple de ["alumne que esborra, que dubta dels seus actes, que es-
tripa i torna a comengar, o del cuiner que vigila el grau de coccié la ceba
abans de continuar la preparacié del sofregit, sén exemples de 1’observa-
cid 1 valoracié que realitzem dels estats intermedis de les nostres accions,
sovint de manera implicita i gairebé inconscient, observacié i valoracio
que ens permet anar regulant i reajustant la nostra activitat.

Considerant aquestes caracteristiques, I’avaluacié formadora es plan-
teja com & objectius prioritaris aconseguir que els alumnes facin seus els
criteris i els instruments d’avaluacid de I’ensenyant, que dominin els ins-
truments d’anticipacid i planificacié de 1’accid i, finalment, que antoges-
tionin efs errors. Arribar a aconseguir aquests objectius implica, perd, un
aspecte previ, que han posat de rellen nombrosos autors (Allal, 1988,
Paquay er al., 1990, Jorba, Sanmarti, 1993), i que condiciona la possibili-
tat de dur a terme una avaluacid formadora. Cal que els alumnes coneguin



els objectius que es tracta d’assolir mitjangant el procés d’ensenyament i
aprenentatge i siguin capagos de representar-se’ls de manera adient.

Com comentavem en parlar del sentit de |’aprenentatge, només en la
mesura que els alumnes aconsegueixin representar-se queé i per qué han
d’aprendre seran capacos d’implicar-se en un procés d’autoregulacio i
autoavaluacid. Ajudar els alumnes a construir aquesta representacid no
és una tasca facil. En primer lloc, és necessari transmetre’ls els objectius
proposals d’una manera entenedora, que els permeli elaborar-ne una pri-
mera representacid. En aquest sentit, les verbalitzacions i les activitats
mitjangant les quals els transmetem aquesta informacio han de prendre
com a punt de referéncia els coneixements i les experiéncies prévies que
poden ajudar-los a situar els nous objectius, Perd no podem donar per
suposat que les representacions dels objectius que elaboren els alumnes
en els moments inicials de 1"activitat es mantinguin constants. Aquestes
representacions poden modificar-se al llarg de I'aprenentatge; per aixd,
és important que els demanem que les explicitin de forma recurrent, per
tal de detectar possibles divergéncies amb les nostres representacions.
En el cas que apareguin efectivament divergéncies, hem de renegociar
novament amb els alumnes la representacié dels objectius, per tal d’as-
segurar un sentit com més compartit possible.

Per aconseguir que els alumnes siguin capagos d’autoregular-se no
n’hi ha prou amb vigilar que es representin de manera adient els objec-
tius de la tasca —qué han de fer—, siné que cal que signin capagos d’an-
ticipar i planificar les seves accions, com també de representar-se les
condictons concretes que suposa la realitzacié de les diverses tasques —
com ho han de fer, Ambdds aspectes son importants i alhora indissocia-
bles. D’una banda, 1’ autoregulacid dels alumnes implica una certa capa-
citat general per organitzar les seves accions i preveure’n les conseqiién-
cies. Aquesta capacitat, com moltes d’altres, no es pot donar per suposa-
da i requereix un suport i una ajuda sisteméatics. D’altra banda, les activi-
tats i tasques que proposem als alumnes tenen en cada cas concret unes
condicions especifiques, uns criteris de realitzacid, que reflecteixen les
accions concretes que esperem que ells facin per dur a bon terme les ac-
tivitats proposades (Nunziati, op. cir.). La capacitat general d’anticipacid
i planificacié a qué ens acabem de referir no es posa en joc en abstracte
o de manera genérica, sind que s’aplica sempre en el marc de les condi-
cions de realitzacié de cada activitat concreta. Explicitar aquests criteris
de realitzacid, molt sovint implicits i dificils de precisar fins i tot per a
nosaltres mateixos, i vetllar perqué els alumnes se’ls representin adequa-
dament €s una condicio necessaria perqué ells mateixos puguin autore-
gular-se durant el procés i resolguin satisfactoriament la tasca.

Encara resta un altre element fonamental per garantir que 1’alumne
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aprengui a autoregular-se i autoavaluar els scus aprenentatges. Cal que
els alumnes puguin fer seus els criteris i els instruments emprats per ava-
luar 1a tasca. Els criteris d’avaluacid que finalment delimitem en relacié a
’aprenentatge s’han de transmetre de la manera més clara possible, sense
oblidar que, com en el cas dels objectius i de les condicions de realitza-
cid, no es tracta simplement d’explicitar-los, sind que cal comprovar i
controlar progressivament la representacié que se’n fan els alumnes.

Ser capagos de representar-se els objectius, d’anticipar les condicions
de realitzacié, de planificar I’execuci6 de la tasca i de fer seus els criteris i
instruments d’avaluacid sén aspectes decisius per fer possible que els
alumnes s’autoregulin i autogestionin els seus errors i dificultats. Si consi-
derem els alumnes com a subjectes actius del seu procés d’aprenentatge,
sembla logic pensar que, en dltim terme, només &lls podran corregir els
seus errors. L'ensenyant que cau en la temptacié d’avaluar i corregir cons-
tantment en comptes de fomentar que ho facin els alumnes promou, de
manera conscient o inconscient, una situacié de dependéncia; aquests
alumnes, davant la dificultat per autoregular-se, finalment només poden
valorar el sen aprenentage en funcié de "aprovacié o la desaprovacid de
Iensenyant. Sovint aquesta situacié porta els alumnes o bé a demanar que
corregim i valorem constantment la seva feina o bé, en la majoria dels ca-
$0s, a no demanar-ho mai i esperar una “sancid” final del treball realitzat.
Les conseqiiéncies previsibles en tots dos casos son prou conegudes: man-
ca de motivacid intrinseca, enfocament superficial del procés d’aprenen-
tatge i un baix nivell de significativitat del coneixement construit.

Ara bé, tot i que la regulaci6 externa per part de 1’ensenyant no hau-
ria de substituir mai I’autoregulacid, aquesta afirmacid no hauria d’inter-
pretar-se en el sentit extrem que [’ensenyant no ha d’intervenir, de ma-
nera que quedés per a I’alumne no només la responsabilitat iltima de
I’aprenentatge, sind practicament tota la responsabilitat. La possibilitat
que els alumnes autoregulin i autogestionin en la mesura del possible els
seus aprenentaiges no depén dnicament del fet que estiguem més o
menys disposats a cedir-los el control, sind que estiguem disposats a aju-
dar-los a aprendre com fer-ho amb unes certes garanties d’exit.
L autoavaluacié és una habilitat que els alumnes han de construir
(Nunziati, op. cit.) No es tracta que ’ensenyant renuncii a les seves fun-
cions, sind que les reorienti a fi de centrar-se en millorar i fer més eficag
la capacitat d’autoregulacio dels alumnes,

Agquesta reorientacid comporta un conjunt de canvis progressius en
el pensament i 1’actuacid dels ensenyants. Entenem que la construccid
d’unitats de programacié amb uns objectius clars és el primer pas per
arribar a fer factible una avaluacié formadora. A partir d’aquesta base, el
segon pas Important és passar d'uns criteris d’avaluacié implicits i so-



vint imprecisos (esta bé, esth malament, podria estar millor, etc.) a uns
criteris concrets i explicits”, que permetin que els alumnes comprenguin
quins han estat els seus errors i els ajudin a organitzar-ne la correccid.
Per definir aquests criteris Nunziati proposa respondre dues preguntes
clau: “qué vull verificar mitjancant el treball [d’avaluacié] proposat?”,
“en qué em fixaré per valorar si I’alumne ha adquirit les competéncies es-
perades i en quin grau ho ha fet?”, Les respostes a aquestes preguntes
haurien de proporcionar-nos els elements suficients per poder jutjar el re-
sultat del procés i fixar el nivell a partir del qual considerarem que aquest
resultat és acceptable. Es convenient no deixar de banda cap dels aspectes
o parametres que poden estar implicats en la nostra valoracié de I'apre-
nentatge final dels alumnes, com ara la quantitat de coneixements que
han arribat a adquirir, la pertinéncia i exactitud d’aquests coneixemnents o
el punt a partir del qual els considerarem complerts.

Planificar activitats que permetin als alumnes de preveure qué han de
fer i situacions que els ajudin a compartir amb 1’ensenyant 1 amb alires
companys el que van fent al llarg del procés sén també passes impor-
tants per ensenyar-los a ser autbnoms, a autoregular-se i a regular-se en-
tre ells mateixos. Aquestes activitats han d’implicar necessariament el
recurs a la verbalitzacid i al llenguatge escrit com a instrument fonamen-
tal mitjancant el qual es pot explicitar 1 negociar el coneixement que cal
construir o que és en procés de construccid. Ateses aquestes caracteristi-
ques i condicions, les activitats que impliquen 1'ds de I'escriptura sén
potser les que poden ajudar més I’alumne en el seu aprenentatge de 1’au-
toregulacié. Escriure, i especialment els processos d’escriptura que re-
quereixen composicid o redaccid, €s un dels instruments més importants
de qué poden disposar els alumnes (i, en general, les persones) per pren-
dre conscigncia i reflexionar sobre les seves representacions, per poder-
les modificar i per poder explicitar i negociar els significats que van
construint amb els altres,

En aquest sentit, la majoria de procediments i recursos que es propo-
sen a fi d’ajudar els alumnes participar de manera activa i autondma en
el seu procés d’aprenentatge impliquen d’una manera o altre recérrer a
’escriptura. Entre aquests procediments destaca ’anomenada carta d’es-
tudi. La carta d’estudi, considerada per Nunziati 1 altres autors com a re-
curs central de qualsevol dispositiu d’avaluacié formadora, €s un instru-

13. La necessitat de criteris concrets i explicits ne hauria de ser incompatible amb la
seva pertinéncia. Com ja hem comentat, davant la dificultat de concretar criteris sovint
complexos és relativament facil caure en la temptacié d'utilitzar eriteris d’avaluaci6 més
simples i "operatius”, sense considerar que aixd deixa de banda aspectes importants de
I"aprenentatge que es tractava d’avaluar.
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ment elaborat per cada alumne i consisteix a explicitar per escrit el pla
d’actuacié que es proposa de realitzar davant una tasca determinada. El
pla ha de reflectir, entre d’altres aspectes, la representacié que es fa de
I’objectiu o objectius concrets de la tasca, les condicions externes
(temps, materials de qué disposa, tipus de tasca, etc.) i internes de realit-
zacid (coneixements que es requercixen, factors que poden infiuir-hi,
ete.) i I'organitzaci6 prevista per al seu desenvolupament. Apropiar-se
progressivament d’aquest o d’altres instruments similars", que porten a
incorporar els processos d’escriptura al llarg de tot el procés d’aprenen-
tatge 0 en moments puntuals, pot ser sens dubte un pas important per as-
solir ’objectiu d’aprendre a aprendre.

Un dltim pas important és la planificacié d’activitats en les quals els
alumnes puguin recongixer i autoavaluar el gue finalment han aconseguit
fer, €s a dir, planificar activitats d’autoavaluacié amb una funcié sumati-
va. En aquest context, les reflexions i comentaris que hem plantejat ante-
riorment en parlar de I"avaluacié sumativa des de la perspectiva de I’en-
senyant continua tenint, en la nostra opinid, tot el seu sentit. Recordem,
doncs, que les sitnacions i activitats d’autoavaluacié no s’han d’identifi-
car necessariament amb una autoavaluacid puntual, descontextualitzada o
estrictament individual. Amb més motin, la possibilitat que 1’alumne au-
tocontroli i gestioni el seu propi procés d’aprenentaige passaria per pro-
posar situacions i procediments d’autoavaluacid variats i contextualitats,
que I'ajudin a valorar de manera raonada el que ha arribat a aprendre al
larg d’un determinat procés i el grau en qué ho ha pogut fer.

En el marc general de la reorientacié que suposa planificar i organit-
zar situacions d’ensenyament i aprenentatge que facilitin els processos
autoreguladors dels nostres alumnes, Nunziati (op. cit.) apunta encara
altres canvis necessaris en la prictica habitual dels ensenyants, per tai
que I’avaluacié sigui realment formadora. Cal ajudar els alumnes a re-
congixer no només els seus errors 1 les seves dificultats, siné també el
que han fet correctament. Sovint oblidem que tan important pot ser una
cosa com Daltra, si ei que volem és que els alumnes aprenguin a autore-
gular el seu aprenentatge. D’altra banda, el costum de corregir alhora
tots i cadascun dels errors, sigui quina sigui la seva importancia, o el de
proposar exercicis i tasques de correccidé gendriques que no tenen en
compte la diversitat d’errors que poden cometre els alumnes, sén altres
aspectes que convé modificar, Per tal d’ajudar 1’alumne a gestionar les
seves dificultats i els seus crrors pot ser molt més eficag una correccié

14. Veg;u, per exemptle, Fort ; Lizare (1993).



progressiva d’acord amb la seva rellevancia. No tots els errors tenen la
mateixa importancia i, excepte en el cas de dificultats molt puntuals, és
dificil que ’alumne o }’alumna arribi a corregir i autogestionar molts
errors o dificultats simultiniament. La gestié progressiva dels seus errors
augmenta les possibilitats que els alumnes tinguin éxit en la seva correc-
¢ié i no es desanimin. Finalment, és important que quan proposem acti-
vitats de correccio tinguem en compte el caracter especific de les dificul-
tats experimentades pels diferents alumnes. Només una correccid perso-
nalitzada i especifica els pot ajudar a comprendre els seus errors i a auto-
gestionar-los posteriorment.

Un darrer aspecte a considerar fa referéncia a la relacié entre I’ava-
luacié, entesa com a practica que permet als alumnes una major autono-
mia i autogestié del procés d’aprenentatge, i I’acreditacié social que se’n
pot derivar. Es cert que podem arribar a pensar que una autoavaluacié
responsable hauria de comportar, com a consegiiéncia ultima, I’autoqua-
lificacié de 1"alumne o I’alumna. Ara bé, com hem indicat en referir-nos
a les relacions entre les avaluacions sumatives i les decisions relatives a
I’acreditacié, promocié o titulacié dels alumnes, no hi ha cap motiu per
relacionar aquests dos aspectes de 1’avaluacié d’una manera automatica
i, per tant, no s’han de confondre necessariament. L avaluacid que els
alumnes fan del seu treball, del seu aprenentage, pot anar acompanyada
o no d’una autoqualificacio.

Les complexes relacions entre autoavaluacid i antoqualificaci6 so-
vint generen situacions problematiques que poden arribar a desvirtuar
els objectius que persegufem amb 1’aplicacié d’una avaluaci6 formado-
ra. Es el cas, relativament fregiient, que es déna quan el procés d’autoa-
valuacié que duen a terme els alumnes no té cap incidéncia, o la que t€
és menor, en ’acreditacié final dels aprenentaiges, que acaba sent com-
peténcia exclusiva del professor. Si, en definitiva, la qualificaci6 final
que reben els alumnes és el reflex o la conseqiiéncia d’una avaluacié su-
mativa dels continguts que proposa i controla tnicament 1’ensenyant, €s
relativament facil que els mateixos alumnes, en ser-ne conscients, deixin
de trobar sentit a ’esforg que suposa implicar-se en 1’autoregulacié i au-
toavaluacié del procés d’aprenentatge. D alguna manera, doncs, per fer
que els alumnes s’impliquin en aquest esforg, cal que percebin i recone-
guin algun tipus de relacié entre la seva autoavaluacié i I"acreditacié que
fard I’ensenyant del seu nivell d’aprenentaige.

Un altre tipus de practica forga freqiient i que pot plantejar proble-
mes &s la que es produeix quan 1’autoavaluacié dels alumnes, i les seves
possibles conseqiidncies en 1’acreditacid, es limita exclusivament a una
valoraci6 dels procediments utilitzats per aprendre (“no he estudiat prou,
no he fet servir gaire el diccionari, he repassat cada dia els apunis™), o
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bé de la seva actitud i del seu interds envers els continguts i la matéria
(“el tema m’ha semblat molt interessant, forga, gens...””), mentre que
I’ensenyant es reserva en exclusiva la competéncia d’avaar i qualificar
el grau d’aprenentatge dels continguts. Tot 1 "indubtable interés d'una
autoavaluacié dels procediments i actituds envers I’estudi i la materia, és
evident que la possibilitat real d'autoregular el procés i els resultats de
I"aprenentatge per part dels alumnes, és a dir la possibilitat d’aprendre a
aprendre, implica prendre consciéncia i valorar els propis progressos i
dificultats en el procés de construccié dels coneixements. Restringir
I"antoavaluacié dels alumnes a una mena de “valoraci6-confessié” sobre
el grau d’interés que els desvetlia el contingut, o el grau d’esforg i els re-
cursos que han utilitzat per aprendre pot convertir-se facilment en un
exercici de reconeixement de |’autoritat de ’ensenyant i de les normes
que el imposa.

Les relacions que es poden arribar a establir entre autoavaluacié i
acreditacid son diverses i probablement dificils de precisar a priori, sen-
se tenir en compte les caracteristiques especifiques dels alumnes impli-
cats i les condiciens i el desenvolupament coneret dels processos d’apre-
nentatge que es tracta d’avaluar i acreditar. Perd, en tot cas, és important
no perdre de vista que les conseqtiéncies de ’avaluacié (qualificacions,
informes, decisions Iligades a la promocid, etc.), en general, repercutei-
xen més directament en I’alumne que no pas en I'ensenyant. En aquest
sentit, I'alumne que s’antoavalua o s’autoqualifica s’enfronta al proble-
ma que representa dir-se coses a un mateix sobre un mateix”. Com a en-
senyants, i en general com a persones, sabem que aixd no és gens facil,
sobretot quan el que ens hem de dir no sén coses agradables i poden te-
nir repercussions que no desitgem. Aquest fet ens permet de recordar
que Pavaluacid, en les seves diferents modalitats i formes, no s només
una activitat intel-lectual o cognitiva, sind que implica aspectes emocio-
nals, afectius i de relacié que no podem deixar de considerar.

Els components afectius i relacionals de I'avaluacié

Tenir en compte els aspectes emocionals, afectius 1 relacionals que
es troben implicats en el fet d’avaluar ens situa de ple en el debat sobre
la possibilitat o no d’efectuar una avaluacid realment objectiva. {Quan

15. Nunziati (1990) presenta aquest fet com un dels condicionants més importants de
I"autoavaluacid, El reconeixement del dret a equivocar-se i la possibilitat d’establir una
distincia entre un mateix i el seu treball, és a dir poder analitzar i valorar el que fem sense
que aix& suposi un judici global d’un mateix, pot ser determinant en aquest sentit.



jutgem i valorem alld que aprenen els nostres alumnes, alld que fem o
hem fet nosaltres per ajudar-los, som completament objectius? Si consi-
derem el conjunt de coneixements psicoldgics actuals, la resposta a
aquestes preguntes ha de ser forgosament negativa. Com a persones, la
valoracid que fem de la conducta dels altres o de la nostra propia con-
ducta comporta sempre elements de subjectivitat. Quan jutgem la con-
ducta d’un amic o d’una persona coneguda, la nostra valoracié es troba
inevitablement “tenyida” pel grau d’afecte que sentim per aquesta perso-
na, per la representacid i les expectatives que en tenim. El fet que sentim
la persona més o menys propera, la trobem meés o menys atractiva, la
percebem com un amic o com un enemic potencial, creiem que ens apre-
cia o que li som indiferents, o esperem que comprengui o no el nostre
punt de vista, fa que sovint valorem conductes similars de manera dife-
rent. En el cas d’autoavaluar-nos aquests aspectes juguen encara un pa-
per més important si és possible. Considerar-nos més o menys compe-
tents o incompetents per fer una activitat, que ens agradin o no alguns
aspectes de nosaltres mateixos, atribuir els nostres &xits o els fracassos a
les nostres capacitats o bé a factors més o menys atzarosos, sén alguns
dels aspectes que poden influir en la propia valoracio,

Els mecanismes psicoldgics que influeixen o que fins i tot poden
arribar a determinar I’avaluacié en les situacions educatives escolars no
son essencialment diferents dels que acabem d’exposar. Les representa-
cions que ens fem dels nostres alumnes, les que ells es fan de nosalires i
els seus companys i les expectatives reciproques que generen aquestes
representacions sén aspectes que, d’una manera o d’una altra, incidei-
xen en I'avaluacié que acabem realitzant. En el moments inicials, les
representacions que tenim dels nostres alumnes i les que ells tenen de
nosaltres es basen sovint en informacions prévies que hem rebut d’al-
tres companys o que ells han rebut d’altres alumnes. Aquestes informa-
cions es reforcen o modifiquen posteriorment a partir de 1’observacié
que, de manera continuada, realitzem els uns dels altres mentre treba-
llem conjuntament.

Com hem citat en una altra ocasié (Coll, Miras, 1990), les represen-
tacions muitues que ensenyanis i alumnes construeixen en la interaccié
educativa giren al voltant de determinats aspectes que es consideren re-
llevants pels respectius rols o funcions. Aixi, tot 1 que en les representa-
cions que cadascun de nosaltres es construeix dels seus alumnes sempre
hi ha elements personals i idiosincratics, sembla que, en general, els en-
senyants tendim a valorar els alumnes en funcié del seu grau de confor-
mitat amb els objectius de I'escola —en lermes de la seva atencid, parti-
cipaci6, motivacid, responsabilitat, intergs pel treball—, com també dels
aspectes relatius a la seva aparenca fisica, o més ben dit. el grau amb qué
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aquesta aparenca ens és atractiva o no. Per la seva banda, els alumnes
donen importancia preferentment a determinats aspectes afectius i
actitudinals de la nostra conducta —simpatia, disponibilitat, respecte,
actitud positiva, etc.— i a aspectes vinculats de manera més directa a la
nostra tasca d’ensenyants —capacitat per despertar-los I’interés i per
motivar-los, capacitat de mantenir la disciplina, grau de coneixement
dels continguts, claredat de les explicacions, entre d’altres.

Les representacions mitues que anem construint al voltant d’aquests
o d’altres parametres s6n, en definitiva, ¢l filtre a través del qual inter-
pretem alld que fem 1 que diem al llarg de la nostra interaccid, i confor-
men la base de les expectatives que tenim els uns dels altres. En altres
paraules, la manera en qué ens veiem i ens valorem mituament condi-
ciona de manera molt directa alld que esperem dels nostres alumnes 1
alld que ells esperen de nosaltres. D’altra banda, les representacions i les
expectatives sdn factors que afecten inevitablement la nostra actuacio
envers els alumnes i, sens dubte, la nostra avaluacié d’ells'. De quina
manera incideixen aquests factors en 1’avaluacié? Les dades de qué dis-
posem semblen confirmar que, davant una resposta igual o equivalent,
un alumne del qual tenim expectatives positives (¢ més possibilitats de
rebre una bona valoracié i una qualificacid més elevada que no pas un
altre alumne en relacié al qual tenim expectatives negatives. Segons
aquestes dades, sembla demostrar-se que com més positiva és la imatge
que ens formem dets alumnes, més tendéncia tenim a sobreavaluar-los, i
a la inversa (Féneyrou, 1991). Aquest fenomen respon a mecanismes
psicoldgics dels quals, en bona part, no som conscients com, per exem-
ple, els mecanismes d’atribucié —els ensenyants tendim a atribuir les
dificultats dels “bons alumnes” a la mala sort, la distraccid o 1" atzar,
mentre que en el cas dels “mals alumnes” tendim a atribuir-les a la seva
manca de competéncia—; evitar la disonincia cognitiva entre expectati-
ves i dades reals —intentem evitar |’ansietat que ens provoquen les in-
formacions que contradiuen les nostres expectatives com, per exemple,
en el cas de “bons alumnes” que tenen dificultats o de “mals alumnes”
que se’n surten— ; i, finalment, la tendéncia a sentir un afecte positin o
negatiu envers els alumnes segons confirmin o no les expectatives que
en tenim {Coll, Miras, op. cit).

16. En aquest context, el concepte de “profecia d’antocompliment”, desenvolupat en
1’ambit educatiu per Rosenthal i Jacobson (1968), fa referdncia al fet que quan algd profe-
titza un esdeveniment, ’expectativa que s'arribi a produir pot arribar a medificar la seva
conducta de manera que augmenti la probabilitat que aquesta profecia s*acabi complint. Es
pot trobar una anilisi recent del fenomen de les expectatives mijtues professor-alumne a
Coll, Miras (1990 i Solé (1993)



En estreta relacié amb aixd que acabem de exposar, i tal com ja havi-
em apuntat anteriorment, no podem deixar de banda la influéncia que
I’avaluacid pot tenir en els mateixos processos de desenvolupament i
aprenentatge dels alumnes. Actualment sabem que, en determinades cir-
cumstineies, ’avaluacié que fem dels alumnes pot acabar afectant signi-
ficativament el seu autoconcepte, la seva motivacié per aprendre i, en il-
tim terme, els resultats del sen procés d’aprenentatge. EI concepte i la
valoracié que t€ I’alumne d’ell mateix com a persona i com a aprenent
no és quelcom prefixat i inamovible, siné que es va construint progressi-
vament en el marc dels diferents contextos en qué van creixent i desen-
volupant-se, entre els quals, sens dubte, ocupa un lloc destacable I’esco-
la. En aquests contextos les persones que arriben a ser importants i signi-
ficatives pel nen 1 la nena actuen com si fossin “miralls”, en els quals
s’intenten veure i fer-se una idea de com s6n i qué hi ha de bo o de do-
lent, de positin o de negatiu en les seves caracterfstiques, Fl fet que, com
a ensenyants, arribemn a ser significatius i significatives per als nostres
alumnes, ens converieix en una font d’informacié important per a la
construccid del seu autoconcepte i la seva autoestima, de manera espe-
cial en els nivells inicials de I'escolaritat, perd també possiblement en
moments posteriors. Logicament bona part de la informacidé que els
transmetem es vehicula o canalitza a través de [’avaluacid i els judicis
valoratius que commporta,

La valoracié que fem dels nostres alumnes com a aprenents, perd
també simplement com a persones, €s constant al llarg de |’activitat que
realitzem conjuntament. En els nostres informes, qualificacions i fitxes
reflectim de forma més o menys sintdtica qué pensem d’en Pau o de la
Pilar, les seves caracteristiques i personalitat, els seus aspectes positius i
els seus punts febles. Perd tot i la importincia d’aquestes dades escrites i
de la dimensié social i externa de I’avaluacid, ja que d’alguna forma “fi-
xen” i donen publicitat a la nostra valoracid, no hem de menysprear el pa-
per que en la formaci6 de I’autoconcepte i I’autoestima dels alumnes juga
I’avaluacid que, de manera implicita o explicita, realitzem en el dia a dia
de la nostra relacié (Huguet, 1994). Excepte en situacions en qué aquesta
relacié és molt distant o espaiada en el temps, els alumnes no esperen la
nostra avaluacié formal o escrita per fer-se una idea sobre qué pensem
d’ells i dels seus aprenentatges. En tenen prou amb els comentaris, el to
de veu i les mirades que els adrecem (o no) en la nostra interaccié quoti-
diana. Quan diem que el grup hauria pogut treballar més i fixem, incons-
cientment, la mirada en determinats alumnes; quan de manera reiterada
donem la paraula als alumnes que suposadament donaran la resposta co-
recta o proposem d’altres com exemple del que no s’ha de fer, els anem
transmetent la imatge que en tenim i la valoracié que ens mereixen.
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La nostra avaluacié no €s, 1dgicament, 1'tinica font d'informacio que
utilitzen els alumnes per construir la imatge d’¢lls mateixos perd, encara
que aixd ens pugui alliberar d’un sentiment de responsabilitat excessiu,
convé no oblidar que, en major o menor grau, sempre pot tenir algun ti-
pus d’incidéncia. La resposta a les preguntes “per qué avaluo” o “que
vull dir exactament amb la meva avaluacié” han de tenir en compte ne-
cessariament el possible impacte de 1’avaluacié en 1’autoconcepte dels
alumnes. No es tracta tampoc d’enganyar-los o de transmetre’ls una in-
formacié poc realista (Feneyrou, op. cit.). El millor autoconcepte que
una persona pot construir d’ella mateixa és un autoconcepte ajustat. En
aquest sentit, tan perillés 1 desajustat pot ser un autoconcepte massa ele-
vat i una autoestima exageradament positiva com el contrari.
L’avaluacié formativa al llarg del procés d’aprenentatge i la practica de
’autoavaluacié en el marc d’una avaluacié formadora poden ser instru-
ments de gran valor perqué ’alumne aconsegueixi construir una imatge
ajustada d’ell mateix, una imatge com més realista possible de les seves
caracteristiques 1 possibilitats.

Com acabem d’indicar, perd, els ensenyants no sén els “miralls” ex-
clusius en els quals es fixen els alumnes per elaborar el seu autoconcep-
te 1 la seva autoestima. La familia, sobretot en la infantesa, és un dels
contextos que més incideix en aquest procés de consiruccid. En aquest
sentit, I'avaluaci6 escolar, i de manera especial 1’acreditacié que se’n
produeix com a conseqii®éncia, continua jugant un paper important i de
vegades decisiu, en la mesura en qué pot influir en les expeciatives que
els pares i aitres persones significatives del seu entorn es creen en re-
lacié a I’alumne o ’alumna (Huget, op. cit.). Com en el cas de 1'en-
senyant, la cadena de relacions que s’estableixen o poden arribar-se a
establir sén ja prou conegudes. L’avaluacid de les caracteristiques i del
rendiment dels alumnes influeix en les representacions i expectatives
que se’n fan les families, reforgant-les, matisant-les o contradint-les.
Aquestes expectatives, per la seva banda, incideixen o poden incidir en
I’ autoconcepte, |'autoestima i les expectatives dels alumnes, en la seva
motivacié per implicar-se en nous aprenentatges i, en darrer terme, en el
seu rendiment escolar futur, Amb tota probabilitat, que aquesta cadena
de relacions finalment es materialitzi depén del grau d’importincia que
les families atribueixin a I’aprenentatge escolar en el marc del desenvo-
lupament dels seus fills i filles, i en les seves perspectives de futur.
Considerant tot €l que acabem de dir, sembla convenient que, sobretot
en els nivells inicials de ’escolaritat i en moments de canvi importants,
ens plantegem transmetre la informacié de I’avaluaci6 a les families més
aviat en termes d’hipdtesi i no pas com a judicis definitius i tancats.

L’avaluacié té, com estem veient, importants repercussions en els



alumnes i en el seu entorn més immediat. Ara bé, poques vegades es
plantegen les repercussions que 1’avaluacid, en les seves diferents mani-
festacions, té o pot tenir en els ensenyants. Si ens situem en la perspecti-
va de la concepcid constructivista de 1’aprenentatge escolar i ’ensenya-
ment, la relacid entre els processos constructius en qué es troben impli-
cats els alumnes i la nostra intervencid sembla prou evident. En aquest
sentit, com ja hem reiterat, 1’avaluacié és sempre d’alguna forma una
avaluacié de ’aprenentatge i de I'ensenyament, en especial quan es trac-
ta de 1’avaluacio que es produeix al llarg del procés, és a dir, quan ava-
luem el procés constructiu que els alumnes realitzen amb la nostra ajuda.
En aquest cas, pot ser dificil no sentir-nos personalment implicats. De la
mateixa manera que els alumnes poden percebre ’avaluacié com una
font important per contrastar o matisar el seu autoconcepte i la seva au-
toestima també ho podem percebre, conscientment o inconscientment,
els ensenyants. Comprovar que la nostra ajuda é&s efectiva, que la majo-
ria de les vegades tenim prou recursos per ajudar els alumnes en els seus
aprenentatges no té€ probablement les mateixes conseqliéncies per a no-
saltres que experimentar reiteradament que no ho aconseguim, que ens
manguen instruments, en definitiva, que tenim dificultats per desenvolu-
par la nostra feina. Encara que professors i alumnes tenim una certa
tendéncia a atribuir les causes de les nostres dificultats els uns als altres,
I’experiéncia reiterada o freqiient del fracas pot ser tan negativa per a
nosaltres maleixos com per als alumnes. Per dltim, tot i que 1" avaluacio,
en la seva dimensié social i externa, pot semblar que només té implica-
cions per als alumnes 1 el seu entorn familiar, aixd tampoc €s del tot cert.
En bona logica, aquesta avaluacid i les decisions que se’n deriven també
tenen implicacions per a ’ensenyant, pel fet que d’alguna manera com-
porten una valoracid del seu treball enfront dels alumnes, de les fami-
lies i dels companys de centre. En definitiva, com indica Hadji {op. cit.),
I’avaluacié comporta en (iltim terme una valoracié de la pertinéncia so-
cial de la nostra tasca en el si de Ia comunitat on ens trobem.

Els processos psicoldgics que es troben implicats en el fet d’avaluar 1
ser avaluat i que hem intentat posar de relleu en els paragrafs anteriors
ens remeten novament a un dels trets fonamentals que defineixen ’ava-
luacid, el seu caracter comunicatiu. L’avalunacié no es pot entendre al
marge d’aquesta dimensié. Quan avaluem o som avaluats, en I’ambit es-
colar o en altres contextos, ho fem sempre en el marc d’una relacié en
qué I'avaluacié es configura com a mitjd per comunicar-nos amb els al-
tres. En aquesta perspectiva, avaluar “és comunicar-se amb I’alumne pel
que fa al seu aprenentatge” (Féneyrou, op. cit.}, perd també comunicar-
se amb la familia, amb el centre, amb |’ administracid pel que fa a I'apre-
nentatge dels alumnes i, per qué no, comunicar-se amb un mateix pel
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que fa al seu propi aprenentatge o al seu paper com a ensenyant.
1.’avaluacié, com tot fet comunicatiu, implica sempre dos nivells di-
ficilment dissociables: d’una banda, alld que es diu explicitament sobre
el referent de la informacié i, d’altra banda, alld que es diu més o menys
implicitament respecte de la relacié entre les persones que es comuni-
quen, la qual cosa posa en joc mecanismes com les representacions i les
expectatives. Avaluar comporta sempre la comunicacié d’una informa-
cid en aquest doble sentit. El fet que aquesta comunicacié es faci a tra-
vés d’un comentari informal, una entrevista, un qilestionari, un nota o un
informe no és probablement el més significatiu. Aquests no sén sind di-
ferents mitjans o estratégies per comunicar la informacid i, en aquest
sentit, més important que el mitja que utilitzem és delimitar amb clare-
dat els parametres de la situacié de comunicaci6; concretament, a gui va
adrecada la informacid (amb qui em vull comunicar? amb qui parlo en
tltim terme?), qué volem comunicar {(qué i vull dir exactament?) i amb
quina finalitat ho fem (per qué vull dir-1li aixd? amb quina intenci6?)".
Sigui quina sigui la resposta a les qliestions precedents, en termes ge-
nerals perqué la comunicacié que implica tot acte avaluatiu sigui efectiva
cal que acompleixi com a minim dues condicions { Hadji, op. cit.). La pri-
mera condicid, encara que es pugui donar per suposada o sembli evident,
és que hi hagi la possibilitat real de comunicar-se, de parlar. Aixo pressu-
posa que s’hagi creat préviament, o que es cref al llarg de la interaccié, un
context de comunicacié real, €s a dir, un context en el qual ens sentim aco-
Ilits i en el qual sentim que podem parlar. El context escolar pot semblar
poc favorable en aquest sentit, donada 1’asimetria que es produeix tant a
nivell de coneixements com d’estatus i poder entre alumnes i ensenyants.
Malgrat aquest fet indiscutible, hi ha aspectes que poden afavorir les pos-
sibilitats de crear un context de comunicaci6 real entre els uns i els altres.
En primer lloc, com ja hem esmentat anteriorment, €s important que
els alumnes sentin que ens els escoltem, és a dir, que puguin percebre
que alld que diuen té un valor i és significatiu per a ’ensenyant, que allo
que diuen i alld que fan té alguna incidéncia en la interaccié. Perque aixd
sigui possible ens liem de donar el temps i I’espai suficients per escoltar
de manera activa els alumnes i intentar comprendre qué tracten de co-
municar-nos. De vegades les presses, la relacidé simultania amb un nom-
bre elevat d’alumnes o la dificultat d’'nna comprensié immediata ens pot

17. En una primera aproximacié aquestes respostes poden semblar evidents, tot i que
de fet no ho sén tant. Per exemple, les finalitats amb qué ’ensenyant transmet la informa-
¢ié poden ser diverses, des d’intentar ajudar 1’alumne fins a provar d’establir una relacio
d’autoritat o jerarquia.



portar a escoltar d’una manera més aviat “mecanica” i poc comprensiva,
amb el resultat que, en molts casos. els alumnes acaben desistint en el
seu intent de comunicar-se. Organitzar les activitats per tal que es pu-
guin denar espais d’interaccié individualitzada o en petit grup amb els
alumnes o intentar evitar respostes precipitades, postposant transitdria-
ment el didleg a un moment més adient, afavorira, sens dubte, la possibi-
litat d’escoltar de manera més comprensiva.

D’altra banda, els esforgos per aconseguir un context comunicatiu
real amb els alumnes poden ser estérils quan es posen de relleu incon-
gruéncies més o menys notables entre alld que es diu i es transmet a ni-
vell explicit 1 la practica que es du a terme realment. Al llarg dels para-
grafs anteriors hem analitzat algunes situacions d’aquest tipus, en les
quals detectavem diferéncies substancials entre el discurs de 1’ensenyant
i alld que en definitiva s’acabava fent {falta de correspondéncia entre els
objectius que es plantegen verbalment i els aspectes de I’aprenentatge que
s6n avaluats, metodologia centrada en I'aprenentatge d’instruments per a
"autoregulacié i I'autocorreccié que no es reflecteix en 1’avaluacié final
dels alumnes, etc.). Com ja hem insistit, els alumnes sén particularment
sensibles i detecten amb notable rapidesa aguestes petites o grans incon-
gruéncies, que malauradament es produeixen amb més freqiigncia del que
caldria esperar. Les situacions comunicatives reals pressuposen un deter-
minat nivell de confianga en la veracitat d’alld que es diu. En aquest sentit,
davant d’actuacions en qué la falta de correspondéncia entre alld que s’ex-
plicita i alld que es fa és notable, és facil que I"alumne posi en dubte la cre-
dibilitat del context comunicatiu que intentern establir.

Finalment, un altre aspecte que pot afavorir les possibilitats reals
d’establir i mantenir un context de comunicacié entre I’ensenyant i els
alumnes és el caracter flexible i obert de les representacions i expectati-
ves miitues. Hem pogut veure que aquestes tenen un paper important
com a filtres a través dels quals interpretem qué es diu i qué es fa. No
podem evitar [’existéncia d’aquests filtres, perd si que podem evitar que
el filtre que fem servir per observar i valorar un determinat alumne o
alumna sigui un filtre rigid i immutable. Quan un alumne percep que,
faci el que faci o digui el que digui, el continuarem veient de la mateixa
manera i continuarem tenint les mateixes expectatives sobre la seva con-
ducta o ¢l seu aprenentatge, €s dificil que es pugui arribar a establir una
comunicacié. L’alumne es troba “encasellat”, acaba dubtant que comu-
nicar-se amb 1’ensenyant serveixi per a alguna cosa i finalment desisteix
de fer-ho. Logicament el problema que plantegen unes representacions i
unes expectatives poc flexibles és particularment greu en el cas dels
alumnes dels quals, a causa d’informacions prévies o actuacions inicials,
tenim una representacié que comporta expectatives escasses o negatives,
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En aquest sentit, s important intentar que les representacions que ens
fem dels alumnes estiguin obertes a la contrastacid i puguin ser modifi-
cades si cal. Observar I’alumne en diversos moments i sitnacions, con-
trastar les nostres representacions i expectatives amb les d’altres ensen-
yants o membres de la seva familia pot ajudar-nos a relativitzar i matisar
el nostre punt de vista, fet que, sens dubte, afavorira les possibilitats de
comunicacid amb 1'alumne,

En el supdsit que hagi estat possible establir i mantenir un context
de comunicacié real, se’ns planteja encara una segona condicid per
tal de transmetre de manera efectiva la informacié que comporta ['ava-
luacié. Aquesta segona condicid ens remet a la giiestié de la possibilitat
que el nostre interlocutor o interlocutora comprenguin la informacié que
intentem fer-li arribar. En aquest senti, perqué es pugui establir una co-
municacié entre dues persones cal que la informacié que es transmeti si-
gui pertinent, és a dir, que sigui “una resposta clara a una pregunta clara”
{Hadji, op. cit.), que respongui a una necessitat real dels interlocutors.
Comunicar una informacid correcta o objectiva des del nostre punt de
vista perd incomprensible, per motius diversos, per al nostre interlocutor
comporta que no puguern parlar d’una comunicacid real, ja que, en tltim
terme, 1’acte comunicatiu nomeés es donaria en un dels sentits. Per tant
podem considerar que, en tota comunicacid la pertinéncia d’alld que es
diu és una condicié encara més important que la seva exactitud o el seu
grau de “veritat”.

Que la informacié que es transmet mitjangant 1’ avaluacio sigui com-
prensible només &s possible si, en primer lloc, s’intenta assegurar un
marc de referdncia comii entre la persona que avalua (I’ensenyant) i la
persona o les persones a qui va adrecada la informacié (alumne, familia,
centre), Com hemn exposat reiteradament, ’establiment d’aquest marc de
referéncia comd comporta, entre altres aspectes, explicitar i compartir,
en la mesura del possible, els nostres objectius, els criteris de realitzacié
i els criteris d’avaluacid i acreditacid. Per poder compartir aquests as-
pectes hem de tenir en compte que determinades giiestions formals refa-
cionades amb el llenguatge que utilitzem per transmetre la informacid,
ja sigui a nivell oral o escrit, poden ser sovint un impediment per a una
comunicacié fluida. Amb relativa fregiiéncia, per exemple en entrevistes
o informes a les families. no som prou conscients de les peculiaritats de
la terminologia i vocabulari que estem acostumats a utilitzar i oblidem
que aguestes particularitats poden ser una barrera infranquejable per als
nostres interlocutors.

Ara bé, el fet que alld que es din reflecteixi no tan sols una informa-
ci6 objectiva i explicita, sind també la representacio que ens fem dels al-
tres —o d’un mateix en el cas de 1’autoavaluacié-— fa que de vegades



els esforgos per trobar un llenguatge adient i per construir un marc de re-
feréncia el maxim de compartit possible no siguin suficients. El “contin-
gut” de I’avaluacié, alld que volem dir mitjangant 1’avaluaci6, ha de po-
der ser rebut per part de qui €s avaluat i, en segons quines ocasions, aixd
pot ser complicat. Pensem en el cas d’avaluacions que contradiuen ober-
tament 1’autoconcepte que un alumne té d’ell mateix o la representacié
que en tenen els seus pares —per exemple, un alumne que es considera a
si mateix o és considerat pel seus pares com un “bon escriptor” o un “bon
esportista” i rep una avaluacié negativa en les irees corresponents—, o
bé una avaluacid que posa de manifest que la nostra intervencié amb un
alumpe o alumna determinada ha estat de molt poca ajuda o ha estat poc
afortunada. Encara que no sempre es tracti de situacions tan extremes,
amb relativa freqiliéncia els alumnes, les seves families o nosaltres ma-
teixos no podem o no estem disposats a “sentir” alld que ens transmet
’avaluacié i, en aquest cas, la comunicacié es fa molt dificil. Cal, doncs,
que el contingut de 1’avaluacié pugui ser “escoltat” per la persona que és
avaluada, perqué pugui assumir-lo.

Els arguments que hem exposat sobre la creacis i el manteniment
d’un context de comunicacié entre alumnes i ensenyant creiem que sén
igualment valids pel que fa a la comunicacié entre I’ensenyant i les fa-
milies, entre ['ensenyant i el centre, o entre el centre i 1’administracié.
L’avaluaci6 pot arribar a complir les seves funcions pedagdgiques i so-
cials en un context comunicatiu real, congruent i verag, on no es plante-
gen preguntes i es donen respostes estereotipades, on la informacié que
es transmet €s pertinent i pot ser entesa i escoltada per aquells i aquelles
que la reben. Aquesta €s, com ja hem argumentat, una condicié basica
de I'avaluacid escolar i, com a tal, determina la seva major o menor vali-
desa. Les decisions que prenem sobre 1’avaluacid en el centre 0 a l'aula i
les nostres practiques, encara que responguin a criteris d’objectivitat, ri-
gor i pertinéncia, poden ser de ben poca utilitat si oblidem que, en wltim
terme, una avaluacid que no es pot transmetre a qui va adregada €s una
oportunitat perduda perqué aquesta persona, grup o col-lectiu pugui mo-
dificar, corregir, avancar o millorar; en definitiva, aprendre.
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2. LA PRACTICA DE L'AVALUACI® EN I
EL CENTRE ESCOLAR



INTRODUCCIO

Professor A:

Agquest any sembla que tinc uns alumnes for¢a bons, perd, mal-
grat tot, en la primera avaluacio seré molf exigent, no vull gue aca-
bin per no esfor¢ar-se.

Professor B:

En llengua, els trobo ben disposats, crec que se’n sortiran forca
bé. He preparat uns treballs que els serviran al llarg del curs per
adonar-se de com van millordint i a mi m’ ajudaran a revisar allo que
no funcioni. L' any passat ja ho vaig fer. He identificat alguns alum-
nes que podrien necessitar un suport especial. No sé si caldria orga-
nitzar grups flexibles que permetin una atencié més personal als
alummes a I hora de lengua...

Professor C:

S, perd jo estic més amoinat per preparar les enirevistes amb els
pares. Penso gue no comprenen la nova manera de donar les notes.
Tinc dubtes sobre si les férmules “necessita millorar” i “progressa
adequadament” els informen piou del progrés dels seus fills.
Personalment crec que haurfem de complementar-les amb una nota a
I estil tradiciondl, tampoc no hi faria cap mal... Qué en penseu?

La reforma pot ser entesa com estratégia global de produccié de les
millores que es consideren necessaries en educacid. La nova concepcid
d’educacid, la del procés d’ensenyar i aprendre i la del model de curricu-
lum, els curriculums de les diferents etapes i la nova normativa sén al-
guns dels elements basics de la reforma que han contribuit que el profes-
sorat intenti modificar la practica a |’aula.

Els canvis en educacid indueixen canvis en avaluacid, ja que, si les
intencions educatives varien també ho han de fer I’objecte d’avaluacis,
els criteris de valoracid del procés d'ensenyament i aprenentatge i els
mifjans que emprem per comunicar als pares els progressos educatius
dels seus fiils.

L’avaluacid €s una de les tematiques més habituals en les converses
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professionals i en les que tenim amb els familiars dels alumnes i una de
les més divulgades per la premsa. Es per aixd que hem pres consciéncia,
d’una banda, de fins a quin punt les idees sobre avaluaci6 es troben forta-
ment arrelades a la manera de fer i de pensar de les persones i, de 'altra,
que innovar en aquest camp és contribuir a modificar els principis, els
procediments, les activitats, els cosiums, etcétera que el grup social, en
especial els pares i el professorat, emprem en la valoraci6 dels alumnes.

No es tracta, doncs, de menystenir el repte que suposen les modifica-
cions previstes en avaluacid, especialment si tenim en compte que els
canvis en una determinada practica d’aquesta estan estretament vincu-
lats als canvis en la practica de 1'ensenyament, siné de valorar 1’abast to-
tal del canvi que es planteja als educadors per poder preveure tot el que
serad necessari en aquest procés.

Si les concepcions dels docents en avaluacié poden ser dificils de
canviar, encara ho pot ser més aconseguir que les noves idees tinguin
una repercussié global positiva en la practica educativa del centre 1 de
cada una de les aules. Per tal que aixd sigui possible, hem de plantejar
els canvis com una tasca d’equip, ja que I'equip és la unitat base de pro-
duccié de les millores reals, el nucli funcional i organitzatiu que t€ la ca-
pacitat de poder decidir i desenvolupar modificacions de gran abast i de
naturalesa perdurable, com sén les d’avaluaci6. L’equip que funciona
com a tal disposa de la col-laboracié de tots els implicats per a la millora
de la practica i amb el grau d’esforg continuat i necessari per arribar ve-
ritablement a modificar-la.

De la mateixa manera, les millores en avaluacié més representatives
d’alld que proposa la Reforma (per exemple, les que tenen a veure amb
decidir Ia progressié i I'acreditacié dels alumnes en acabar I’escolaritat)
només sén possibles en la mesura que I’equip comparteix determinats
criferis psicopedagdgics que 1’ajuden a donar coheréncia a l'actuacio
educativa i esth disposat a treballar de manera conjuntada,

L’actuacié del grup de professors com a equip educatiu no s’impro-
visa siné que sovint és fruit d’una tasca basada en la reflexié conjunta
que els permet d’anar configurant un enfocament caracteristic d’avalua-
¢id. Aquest enfocament es traduird tant en I’elaboracié de criteris d’ava-
luacié compartits com en I’elaboracié conjunta d’activitats d’avaluacid,
de recursos i de materials (per exemple, els tipus de proves que es pro-
posen per avaluar, la varietat i les caracteristiques de les situacions
d’avaluacié, el tipus d’informes que reben els pares, etc.).

Tot aquest plantejament, no ens porta a menysprear els petits canvis
que [’equip o algun professor individualment propicia en la seva practi-
ca, sovint amb gran esforg. Ben al contrari, recomanem que, en la mesu-
ra que sigui possible, aquestes modificacions s’emmarquin en un projec-



te compartit de centre. Aguest marc és precisament el que pot dotar a
qualsevol modificacié de la practica educativa de tot el seu significat i
redimensionar a nivell de tot el centre 1’esforg particular esmergat per al-
gun professor en un determinat nivell de 1’escolaritat.

Per aix0, si estem disposats a canviar, cal treballar per establir una
estratégia global de canvi i de renovacid progressiva de centre 1 un siste-
ma d’organitzacio i funcionament adient que garanteixj 1’efectivitat de
la tasca individual i/o conjunta escomesa. El projecte educatin i curricu-
lar de centre és 1’estratégia global de millora del centre ja que aquest re-
cull, com a carta d’identitat educativa, no només allo que es considera
establert sind els trets d’aveng i modificacid propis de tot sistema obert,
Els nuclis de coordinacié pedagdgica real, com sén: la comissié pedagd-
gica, la coordinacid de cicle o de departament, la tutoria, etcétera, fan
possible la presa d’acords sobre avaluacié i la gestié compartida per por-
tar-los a la practica. L’existéncia de xarxes de comunicacié adients per
al manteniment d’actituds d’acceptacié miitua, de didleg i de negociacié
entre els membres de 1’equip, afavoreix la comunicacid (J. Vera, 1994; J.
Rul, 1993).

Les possibilitats reals d’innovacié no depenen, perd, només dels
acords inicials de canvi que prenguem siné també de la nostra capacitat
de reflexio sobre la practica; de la nostra capacitat per interpretar les ide-
es i els principis de la reforma vinculani-los a la nostra realitat docent; de
'esforg que fem per concretar I’enfocament que donem a 1'avaluacié en
el centre; i, finalment, de la nostra capacitat per concretar un pla de millo-
ra, unes estratégies de canvi vinculades a la propia histdria, a les condi-
cions materials, personals i t&cniques de que disposem i a les necessitats
educatives de la comunitat. L analisi, el seguiment i la valoracié conti-
nuada del procés i dels resultats ens ajudaran a avancar i a prendre totes
les decisions que calgui per fer realitat el pla de renovacié. La identifica-
cid de les necessitats de formacié és un dels elements claus del canvi,

Tot i que és ben cert que alguns centres han modificat la practica ava-
luadora d’acord amb ¢ls criteris de la reforma, no hem d’oblidar que es
tracta d’un canvi de gran abast social que no només implica modificar la
propia cultura interna del centre, individual i col-lectiva, sind que també
afecta la cultura més amplia. Tot el que puguem fer per influir en les
concepcions dels pares dels alumnes servird per garantir que I’equip
compta amb el suport que necessita.

L’objectiu d*aquest capitol €s el d’identificar, des de la perspectiva
de I’elaboracié del projecte curricular, els punts essencials que caracte-
ritzen els canvis en avaluaci6 en el centre escolar i la seva relacid amb la
practica educativa. Per aixd analitzarem, en el primer bloc, les implica-
cions dels criteris psicopedagodgics base de la reforma per a la prictica
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de ’avaluacié. En aquest cas, en seleccionarem els aspectes que han tin-
gut una traduccié més directa en la normativa general d’avaluacid, as-
pectes que ja hem tractat en el primer capitol. Els termes que caracterii-
zen ’avaluacié en les ordres, lleis i decrets promulgats en els darrers
anys i que s6n de compliment obligat per als equips de docents s’han de
poder interpretar atribuint-los tot el significat psicopedagdgic i cal cop-
sar els reptes que suposa el seu compliment.

L’avaluacié estd determinada en el model curricular de la reforma de
manera peculiar, per aixd ens centrarem, en segon lloc, en el planteja-
ment curricular de la reforma i analitzarem alguns dels aspectes en els
quais les propostes d’avaluacié s’incardinen i prenen tot el seu sentit.

Totes dues analisis, la psicopedagdgica-normativa i la curricular,
ens permetran determinar alguns criteris dtils per a la caracteritzacié de
I’avaluacié en el projecte curricular de centre i concretar algunes de les
conseglidncies que té per a la practica de I’avaluacié en el procés d’en-
senyament 1 aprenentatge.

Aguest és un recurs necessari per mantenir la coheréncia educativa
en el centre i, en especial, per tal d’assegurar que les decisions que s’han
adoptat sobre les intencions educatives en el projecte curricular de cen-
tre es desenvoluparan acuradament al liarg del procés d’ensenyament i
aprenentatge.



IMPLICACIONS DE LA CONCEPCIO
PSICOPEDAGOGICA DE LA REFORMA
PER A LA PRACTICA DE L’AVALUACIO
EN EL CENTRE ESCOLAR.

LA SEVA TRADUCCIO NORMATIVA

El caracter de 1'avaluaci6 en la reforma respon a una nova concepcid
de I’educacio i del procés d’ensenyar 1 aprendre. Aquests principis psi-
copedagogics es troben sovint fortament arrelats en la nostra practica
perd, en d’altres casos, la relacid és més aviat escassa i els equips de do-
cents hem de treballar per informar-nos adequadament, comprendre acu-
radament les implicacions del nou plantejament, copsar el sentit del can-
vi i determinar 1’impuls i I'orientacié que cal donar als esforgos per mo-
dificar 1’activitat propia en el sentit que proclama la reforma.

D’entre tots aquests principis psicopedagogics destacarem els que,
per la seva rellevancia i potencialitat per innovar la practica, han tingut
una traduccié més directa en la normativa vigent sobre avaluacid i que
s6n, des de la nostra perspectiva, els segiients:

- L’educacid €s una practica social i intencional que té com a objec-
tiu contribuir al desenvolupament de les capacitats de 1’alumnat,
necessiries per viure en sociefat.

- El desenvolupament és possible gracies a la intervencié dels educa-
dors. El progrés de ’alumne i de I’alurona esia relacionat amb Ja qua-
litat i la quantitat de 1’ajut que reben dels docents i que es concreta en
el marc de la relacié d’interactivitat entre professor/s i alumne/s.

- L’ajut es determina de manera particular per a cada alumne o alumna i,
en aquest sentit, la construceid de coneixements implica 1’opcid del
centre escolar per un ensenyament adaptatiu o d’atencio a la diversitat.

- El desenvolupament de capacitats es porta a terme no tinicament en
el context d’una relacid diadica sind també en el context més ampli
d’un centre en qué es configura una cultura educativa particular.

Les implicacions que aquests principis tenen en la determinacié
d’una concepceid d’avaluacid escolar poden resumir-se, des de la nostra
perspectiva, en els principis segiients:

1. Si 'educacié és una practica social 1 intencional, aleshores una de
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les funcions de I’avaluaci6 és deixar constancia piblica de la qualitat de
la proposta educativa 1 del grau d’aprenentatge dels alumnes.

2. 8i I'ajut del professorat és necessari per al progrés de 1'alum-
nat, aleshores I’avaluaci6 ha de ser un dispositiu apte per regular
I’ajust de I"ajut educatiu i per afavorir el desenvolupament de I’au-
tonomia de I’alumnat en I’aprenentatge.

3. Si la reforma ha optat per un ensenyament adaptatiu o d’atencié a
la diversitat, la practica de ’avaluaci6 ha de servir per ajudar tots els
alumnes a integrar-se en el sistema educatiu i disposar del suport neces-
sari per a la consecucié dels objectius educatius previstos en cada mo-
ment del procés educatiu.

4. Si la practica educativa és P’estrat®gia que cal seguir per propiciar
el desenvolupament de les capacitats de 1’alumnat, aleshores 1'avalua-
¢ig, que forma part d’aquest mateix procés, t€ també aquest component
estratégic.

1. Si educacié és una practica social i intencional, aleshores
una de les funcions de l'avaluacié és la de deixar constancia
piblica de la qualitat de la proposta educativa

L’educacid escolar és una practica soctal intencional que pretén que
els alumnes arribin a desenvolupar un ventall divers de capacitats, nc-
cessiries per viure en societat.

La rellevincia d’aguest procés per a la societat en general i per a cada
una de les persones joves en particular fa que la valoracié de la qualitat det
procediment educatiu emprat en diferents nivells de la prictica educativa si-
gui absolutament imprescindible. Cal assegurar que els alumnes tenen alld
que els és necessari per a la consecucio de les finalitats educatives previstes,

Atgs que el progrés de 1’alumnat abasta una gran varietat d’aspectes,
I’objectiu de ’avaluacié és donar fe de la globalitat del canvi de I’alum-
nat, d’acord amb el ventall divers de capacitats que es consideren ne-
cessaries de desenvolupar per viure en societat. Es tracta d’identificar
alldo que per al grup social té valor i s’ha de procurar a les generacions
joves; és a dir, una certa idea de persona i de cultura.

Per a I'avaluacié dels aprenentatges dels alumnes es tindrd en compte

(...), com també el desenvolupament de les seves capacitats cognoscitives o

intel-leciuals, motrius, d’equilibri personal, de refacié interpersonal i d’in-

sercid 1 actuacid social. (Decret 75/1992 / art, 24).

L’interés del grup social perqué les intencions educatives s’arribin a
aconseguir doéna cardcter piiblic al judici de valor que el professorat
efectua sobre la qualitat i el grau en qué els alumnes Ies han arribat a as-



solir. La normativa d’avalnacié regula els criteris que els docents han de
tenir en compte en 1’elaboracid del judici avaluatiu i estableix de quina
manera 8’ha de donar a congixer a la comunitat en general i als diferents
implicats en particular. Les regles establertes per les diferents lleis o de-
crets determinen també la influéncia que un determinat judici, positiu o
negatiu, té en la promocié de I’alumne en el sistema educatiu i en ['acre-
ditacié del que ha aconseguit en acabar 'escolaritat.

Les decisions que es prenen sobre 1’alumnat tenen una gran rellevan-
cia i un significat social 1 personal ampli. D’acord amb els resultats es-
colars obtinguts, els pares, |’alumnat i el professorat podem modificar
les expectatives de progrés educatiu i social. Tant per aixd com per po-
der recollir informacié i prendre decisions per regular i reorientar el pro-
cés d’educacio vers els desitjos socialment establerts, no només ens inte-
ressa avaluar 1’alumnat sind també la mateixa proposta educativa. En
aquest sentit, els dmbits de I avaluacid son diversos:

Els professors avaluaran tant els aprenentatges dels alumnes com els
processos d’ensenyament i la seva practica docent en relacio a la consecucié
dels objectius educatius. Igualment avaluaran el Projecte Curricular que ha-
gin escomés, la programacicé docent i el desenvolupament del curriculum.

2. Si Vajut del professorat és necessari per al progrés de
I'alumnat, llavors I'avaluacié és un dispositiu que afave-
reix tant Vajust de I'ajut educativ a I'alumnat com el de-
senvolupament de I'autonomia d’aquest en I'aprenentatge

L’avaluacié és el recurs imprescindible perqué el professorat pugui
recollir informacio, elaborar judicis de valor i prendre decisions sobre els
mecanismes 1 dispositius especifics de suport a I’alumnat més adients.

La qualitat dels projectes educatius, des del corriculum a la progra-
macid i al projecte de centre, i la del procés d’ensenyar 1 aprendre també
determinz el tipus i el grau de suport que el professorat donem a |’alum-
nat en els diferents nivells de la practica educativa. En efecte, podem di-
ferenciar entre 1’ajut que es déna a un nivell macroeducatiu i a un nivell
microeducatit. En el primer nivell 1’ajut es concreta, per exemple, en la
qualitat del pla d’educacié o de la programacié, en una bona distribucié i
organitzacié del temps i de ’espal escolar i, també, en la caracteritzacié
que fem dels grups de treball. En el segon nivell, [’ajut es concreta en el
marc de la relacié d’interaccid cara a cara entre el professorat i I’alumne
o 'alumna. T¢ sentit plantejar-nos a l'inict de curs totes aquestes macro-
accions perd, atés que parlem d’una forma d’exercir I’ajut ajustat, cal
que les revisem i que les anem modificant en cada un dels moments del
procés d’ensenyament i aprenentatge.
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No totes les prictiques d’avaluacid sén igualment pertinents, ja que
decidir el suport i 'orientacié que li fa falta a I’alumne en cada moment
implica una practica d’ avaluacié continuada i integrada en el procés
mateix d ensenyar i aprendre 1 que es desenvolupi de manera eficac en
cada un dels nivells de la practica educativa.

L’avaluacio de ’aprenentatge dels alumnes serd un element integrat en
¢l procés educatiu { Decret 75/ 1992, art 11.1).

L’avaluacié del procés d’aprenentatge dels alumnes s’efectuara de for-
ma continua, i mitjancant procediments diversos, per tal d’obtenir informa-
cid sobre el progrés dels alumnes en relacié amb els objectius del curriculum
(Decret 75/ 1992, art 11.2).

Les practiques d’avaluacié sén inseparables de les practiques pe-
dagdgiques. Queé i com ensenyar s6n elements vinculats entre ells 1 tam-
bé amb qué 1 com avaluar. Per exemple, la determinacid dels criteris, de
les activitats, de les situacions o dels informes d’avaluacid concreta la
representacio que, els diferents implicats, tenim de les intencions edu-
catives 1 els dona un significat especific. Els alumnes i els pares de-
duiran els objectius educatius que tenim segons qué avaluem. La prac-
tica d’avaluacié ¢ls ajuda a identificar la relacié existent entre les inten-
cions que fem explicites i les que avaluem. Identificaran alld que nosal-
tres pensem que els nois i les noies de la classe han d’aconseguir segons
I’acord o el desacord que creguin que hi ha entre el que declarem que
volem obtenir dels alumnes i el que fem per valorar el seu aprenentatge.

Paral-lelament, els recursos i métodes sobre com ensenyar (objectius,
continguts, activitats d’aprenentatge, etc.) afavoreixen més una practica
d’avaluacié determinada que no pas una altra. Per exemple, si un profes-
sor creu que la seva funcio principal és ajudar alumne intervenint en el
procés d’aprenentatge, proporcionant-li el suport i I’orientacié més ade-
quada i necessaria, estard més ben predisposat que un altre docent que
no ho cregui a conéixer el procés d’aprenentatge de 1’alumnat i obser-
vant-lo mentre treballa, interrogant-lo quan es troba solucionant alguna
tasca a I’anla, demanant-li justificacions sobre les seves respostes, etc.
En definitiva, 1a necessitat que el professorat té, en aquest cas, de conéi-
xer ["activitat del noi i de la noia per modificar i ajustar la propia practi-
ca el portard a valorar la comunicacié amb I’alumnat, que només sera
possible a través de la participacié i la implicacié en el procés d’en-
senyar i aprendre. Una metodologia d’aquesta naturalesa planteja, al seu
torn, 1a revisid dels continguts escolars que ensenyem per tal d’afegir-hi,
si s’escau, els procediments de debat i argomentacid. L’alumnat s’ha
d’anar preparant de mica en mica per poder fer totalment seva una meto-
delogia de treball i d’estudi basada en la participacié i en |’ autoregulacié



del procés. En definitiva, una opcid d’ensenyament com la que acabem
d’exposar pot afavorir una practica d’avaluacié reguladora, molt més
que no pas una altra.

* Implicacions de I'avaluacid en el seguiment, control i
regulacié de I'ajut del professor a I'alumne i en I"avtoregulacié
de Faprenentatge

[.’avaluacid ha de ser tant un instument al servei de la regulacié de
la rostra intervencid educativa com una eina al servei de I autoregula-
cid de I'aprenentatge.

La evaluacién (...) puede y debe también utilizarse para proporcionar a
los propios alumnos una informacién sumamente itil sobre el proceso de
construccién que estdn llevando a cabo. Si “aprender a aprender” implica de-
sarrollar la capacidad de adquirir nuevos conocimientos, no cabe duda de
que ¢l desarrollo y la adquisicidn de procedimientos de autoregulacién del
proceso de construceién de significados es una componente esencial de esta
meta educativa. (C. Coll; E, Martin, 1993)

8i el professorat presenta a I’alumnat els objectius que vol aconse-
guir de manera que aquest pugui arribar a fer-los seus, si treballa a [’aula
comptant amb les idees prévies de 1’alumnat, si ensenya ’alumnat a fer
explicit el procés que seguird per resoldre una tasca i a valorar el procés
per tal d’ajustar-lo a 1’objectin, si elabora materials que donin suport a
tot aquest procés, etcétera, les oportunitats d’avaluacié formativa del
professor es complementen amb les d’avaluacié formadora de 1’alumne,
En aquest cas, alguns elemenis de la prictica educativa que tradicional-
ment han estat vinculats a la forma en qué el professorat exerceix 1'en-
senyanca, com per exemple, la concrecid deis objectius didactics, la pla-
nificaci6 de les tasques, la seleccié dels materials, etc. es troben impli-
cats també€ en el desenvolupament d’un determinat enfocament d’ava-
luacid que afavoreix la realitzacié d’aprenentatges significatius de ma-
nera progressivament més autonoma i autocontrolada.

Si creiem que 1’avaluacid es troba incardinada en el procés mateix
d’ensenyament i aprenentatge, hem d’ensenyar a I’alumne a autoava-
luar-se (J. M. Alvarez, 1993; E. Barberz, 1995). L’ avaluacidé sera, doncs,
un recurs d’autoregulacié del propi procés i de personalitzacié del conei-
xement I no tant un recurs extern al procés mateix de construccid del co-
neixement, en el qual els criteris i 1a prictica d’avaluacid sén aliens als
esforcos de ’alumnat per aprendre i per aprendre a aprendre.

Cal que compartim amb 1’alumnat els criteris i les finalitats de 1’ava-
Inacié fins convertir-los en un element de control personal 1 conjunt del
procés d’aprenentatge i ensenyament. En aquest marc, 1’avaluacié hau-
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ria d’aportar les informacions que els dos implicats (professor-alum-
nes) necessitem per fer avancar, no de manera unilateral, per part del
mestre I’ensenyament o per part de I’alumne o de 1'alumna ’aprenen-
tatge, siné la construccid conjunta del coneixement i la consecucié de
fites comunes i compartides. Cal utilitzar el llengnatge de la manera
més clara possible, per evitar malentesos i per conceptualitzar i valorar
I’experiéncia conjunta a 1’aula. Aixd ens ajudard, més que la falta de
comunicaci6, a elaborar representacions compartides amb el nostre
alumnat sobre si aconseguim o no ¢ls objectius que ens haviem propo-
sat i en quin grau.

Els professors ens haurfem d’esforgar per desenvolupar una avalua-
ci¢ formadora i formativa, ja que &s la que veritablement ajuda a regu-
lar I’activitat de construccid conjunta entre professor i alumne i, en con-
seqiiéncia, a la consecucid de les intencions educatives previstes en el
curriculum,

La responsabilitat dels professors i dels alumnes en una practica
d’avaluacié d’aquesta naturalesa és diferent, fins i tot, asimeétrica.
Aquesta varia, per0, al llarg del procés d’aprenentatge. A mesura que el
curs avanca, també ho fan les possibilitats d’implicacid de 1I’alumnat en
¢l tractament de 1" avaluacié com a recurs de regulacié del procés d’apre-
nentatge.

El desenvolupament d’un enfocament d’avaluacié d’aquesta natura-
lesa no es pot improvisar sind que s’ha d’anar treballant de manera sis-
tematica en cada un dels moments de presa de decisions, per exemple,
durant I’elaboracié del PCC (Projecte Curricular de Centre), en la de la
programacié de cicle, durant la confeccié i 1’aplicacid de les normes que
regulen el desplegament del currfculum optatiu dels alumnes de se-
cundéria d’un centre, en la definicié i desenvolupament dels criteris
d’atencio a la diversitat, etc.

3. L'opcié de la reforma per un ensenyament adaptativ o
d’atencié a la diversitat implica una practica de
I'avaluacié integradora i continuada

La reforma, fidel a la caracteritzacid de 1’'edncacid escolar com a
practica social i socialitzadora, ha fet explicites les mateixes infencions
educatives per a tots els alumnes i les alumnes de I’ensenyament obliga-
tori. Aquests dltims, perd, son diversos en capacitats, interessos 1 moti-
vacions i aixd determina, des del moment mateix de la concrecid dels
objectius educatius en el curriculum, que tots tinguin unes necessitats
educatives diferents. Per exemple, decidir que, en acabar eiapa de se-
cundéria, I’alumnat ha de ser capag de:



con&ixer i comprendre els aspectes basics del funcionament del propi
cos i les conseqiiéncies de les decisions personals per a la salut individual i
col-lectiva, i valorar els beneficis que comporten els habits d’exercici fisic,
d’higiene i d’una alimentaci6 adequada

suposa decidir exigéncies educatives molt diverses per a cada alumne,
segons si €s un noi o una noia i si, per exemple, pateix alguna malaltia per-
sonal, un transtorn de desenvolupament greu o viu en un context familiar
o social que dificulta la practica dels habits esmentats. El centre escolar ha
d’elaborar una resposta educativa adaptada a la diversitat de necessitats
que consisteix a ajustar, de la millor manera possible, la proposta a les ca-
racteristiques individuals dels alumnes. El professorat ha de planificar,
proporcionar i avaluar el curriculum &ptim per a cada alumne, en el con-
text de la diversitat dels individus que aprenen (J.D. Wilson, 1992, pp.34).
Perd, no es tracta només de planificar siné de fer-ho decidint també
el caracter que donarem a I’avaluacid ja que aquesta serd, finalment, la
que ens ajudara a fer de la proposta educativa una proposta real d’aten-
cid a la diversitat. Es tracta de garantir ’exercici d’vuna practica d’ava-
luacid integradora. Aquesta practica ha de contribuir a ajustar continua-
dament 1’oferta mateixa d’educacié que fem a I’alumnat, per tal que rebi
continuadament 1’ajut necessari per al desenvolupament de capacitats.
Els projectes curriculars dels centres docents inclouran criteris per
adoptar mesures per a la millora dels processos d’ensenyament i apre-
nentatge, de reforg i d’adequacié a la diversitat dels alumnes, a partir de

la informacid aportada per I"avaluacié (Decret 75/ 1992, art. 11.3).

Es tracta d’anar variant, si cal, les formes i els dispositus d’ajut que
se li déna i que es configuren tant a nivell macro com a nivell micro i in-
ventant-ne d’altres {activitats especifiques, agrupaments flexibles, opta-
tivitat, programes de diversificaci6 curriculars, etc.) fins a aconseguir
que 'alumne progressi en el sentit desitjat. Un itinerari curricular adient
a les seves necessitats I’ajudard a conseguir els objectius educatius.

L’avaluacid ha de poder captar i reflectir el procés d’aprenentatge de
I’alumnat prenent com a referéncia I’itinerari curricular especific que se-
gueix 1 ha de prendre en consideracid el desenvolupament de tot el ven-
tall ampli de capacitats que hi ha en la proposta curricolar i no només,
com passa sovint, d'algunes: les cognitives i les lingiifstiques,

Una practica d’avaluacié com la que acabemn d’esmentar:

- Ha d’estar continnadament vertebrada a 1’entorn d’una proposta
educativa i ha de valorar els resultats i la situacié de partida de 1’alumnat
en I’aprenentatge i guiar, orientar i regular el procés d’ensenyament i
aprenentatge al llarg de Iitinerari curricular especific.
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- Ha de servir per obtenir informacions al més variades possibles dels
diferents aspectes implicats en la capacitacié de 1’alumnat
Per a 1*avaluacié de I’aprenentatge dels alumnes es tindra en compte el
progrés de 1'alumne a partir de la seva situacid inicial i el seu ritme d’apre-
nentatge, com també el desenvolupament de (totes) les seves capacitats (...)
(Decret 75 /1992 art. 23)

Des d’aquesta perspectiva, I’equip de docents d’un centre hauria de
renunciar a exercir una avaluacié centrada exclusivament i de manera
prioritaria en funcions selectives i de mirar d’integrar ’alumne en la so-
cietat i la cultura gricies al desenvelupament efectiu de totes les capaci-
tats que li s6n necessaries per viure-hi. Un procés d’aquesta naturalesa,
com ja hem fet palés en el primer capitol del llibre, és contrari a una
practica d’avaluacié que reflecteix el progrés de I’alumnat per referéncia
uns criteris estandards i normatius moit tancats o d’aquella que pretén
fonamentalment ubicar-lo en relacié amb la resta dels alires alumnes
per referéncia a la norma establerta sovint amb intencions selectives (per
exemple, separar els millors dels que no ho s6n tant).

La practica de I’avaluaci6 centrada en la creacidé d’una norma esta-
distica per valorar el rendiment dels alumnes €s quelcom aleatori, sotmeés
a una seérie d’alternatives de dificil objectivacid i que provoca situacions
clarament lesives per a molts dels nostres alumnes.

L’avaluacid integradora es caracteritza pel fet de ser un instrument al
servei de la presa de decisions que orienten el progrés de I'alumnat en
contextos reals d’ensenyament i de culturalitzacié. En aquest sentit, en-
front de I’avaluacié per relacid a la norma externa, hi ha un model alter-
natiu: I"avaluacié per referéncia al criteri o al valor que uns alumnes con-
crets aconsegueixin en un centre.

El professorat implicat en una practica d’avaluacié integradora ha de
poder elaborar els criteris d’avaluacio prenent en consideraci6 athora els
gue es consignen en el curriculum, les caracteristiques del context edu-
catiu del centre i la diversitat de caracteristiques de ’alumnat. La prede-
terminacié d’alld que té valor aconseguir en el procés d’ensenyar-apren-
dre és un pas necessari en tota accié educativa i exigible a tots els pro-
fessionals. Els criteris, tal com estudiarem més endavant (concretament
en 1’apartat dedicat a qué avaluar), han de concretar els trets que millor
descriuran la consecucio o no de certs aprenentatges i el grau de progres-
$i6 1 millora de 1’alumnat.

El professorat hem de posar en comud els criteris que cada un de no-
saltres emprem en 1’avaluacié de 1’alumnat, assenyalar-ne la similitud o
reiteracid, intentar-ne la seva analisi critica d’acord amb les intencions
educatives de partida i, finalment, hem d’arribar a establir-ne una catego-



ritzacié i atribuir-los prioritats diverses segons les necessitats de 1’alum-
nat (R. Beltran, 1991). L’avaluacié centrada en 1’atencid a la diversitat
implica també diversificar les situacions d’avaluacid, els moments en queé
es porta a terme i elaborar 1 desenvolupar situacions i instruments d’ava-
luacié variats (per exemple, instruments d’observacié a ’aula, criteris i
pautes per al seguiment del procés de [’alumnat i de comunicacié, etc.).

De ia mateixa manera, el professorat ha de prendre decisions que
abasten elements que se situen més enila de la interactivitat entre profes-
sorat i alumne/s a 1’aula. La disponibilitat que un grup d’alumnes té per
utilitzar els espais comuns del centre, la caracteritzacié dels materiais
curriculars, 1a concrecid dels horaris (nombre d’hores d’una assignatura,
agrupament de les d’una mateixa matéria o area al llarg de la setmana,
possibilitats que I’horari i ’organitzacié del centre déna perque el pro-
fessorat del centre pugui participar en la coordinacié de cicles, de depar-
taments, etc.} sén elements que ens ajudaran a tenir un millor coneixe-
ment de I"alumnat i, en conseqtiéncia, ens ajudaran a fer efectiva i real
una practica d’avaluacié integradora, centrada en 1’alumnat.

I organitzacid dels grups d’alumnes en els crédits comuns pot contem-
plar I'agrupament flexible en alguna area, Aquest agrupament flexible supo-
sa 1'organitzacié del grop segons les necessitats d’aprenentatge dels alum-
nes, la qual cosa pot comportar tenir un grup més que en les altres arees i de
forma que la composicié de cada grup d’'alumnes sigui revisada i conse-
glientment reorganitzada en funcio del procés d’avaluacié continua (Ordre
per la qual es desplega I’organitzacio i avaluacid dels ensenyaments de
I’educacié secundaria obligatoria)®®.

4, Si la practica educativa és I’estratégia a seguir per tal
de propiciar el desenvolupament de les capacitats de
I'alumnat, Favaluacié es troba implicada en tot aquest pro-
cés estratégic i participa de fotes les seves caracteristiques

El desenvolupament de capacitats per part de 1’alumnat és un procés
a larg termini del qual cal asegurar-ne el resuitat. La practica educativa
com a procés estrategic implica:

- El desenvolupament d’una activitat d’ensenyament intencionalment
i conscientment adregada a la consecucid de les finalitats de desenvolu-
pament de capacitats.

18. Aquesta ordre estd pendent d'aprovacié, fet que presumiblement succeiri la pri-
mera meitat de ’any 1996.
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El Govern de la Generalitat de Catalunya definira el curricutlum que s’ha
de seguir en I’educacid infantil, primaria i secundaria obligatoria mitjangant
Uestabliment dels objectius generals d’etapa i, per a cada drea, dels objectius
generals, dels continguts i dels objectius terminals o criteris d’avaluacié
(Decret 75 /1992, art. 5.2.)

- El desplegament de les activitats necesséries per guiar, orientar i re-
gular aquest procés d’ensenyament i aprenentatge vers ’objectiu esta-
blert. Es tracta d’obtenir les informacions adients per tal d’aconseguir
solucionar els problemes que es plantegin al llarg del procés.

L’avaluacié dels processos d’aprenentatge sera continua i global i es
dura a terme amb referéncia als objectins generals d’etapa i area i als objec-
tius terminals establerts pel Govern de la Generalitat de Catalunya (Decret

7571992, art. 23).

- La valoracid del procés d’ensenyament 1 aprenentatge emprat
per tal de poder millorar en el futur les propies actuacions educatives
d’acord amb les expectatives de partida.

L’avaluaci6 sera o no un recurs estrategic real, enfocat a la consecu-
cié de les capacitats, en la mesura que afavoreixi la participaci6 de tots
els implicats en la condueccié i el seguiment del procés de valoracié i de
presa de decisions. Cal que el professorat crei formes de participacid
conjunta, de professors i alumnes, que assegurin la coheréncia del pro-
cés, la pertinéncia de les decisions que es prenen i I’adaptacid i diversifi-
caci6 de la practica de ’avaluacid, d’acord amb les necessitats educati-
ves de ["alumnat.

Tot procés estratégic €s, a més a més, un procés contextualitzat ja
gue es determina en cada cas d’acord amb les dimensions especifiques
de Ia situacié (els materials, els actors, les relacions mitues, el clima re-
lacional, la cultura del grup, etc.). 1.’avaluacid s’ha de definir d’acord
amb les condicions del context educatiu que creen tots els elements del
procés d’ensenyament i aprenentatge que entren en accid en la practica
d’un centre i ha de donar raé de la seva potencialitat educativa conjunta.

La presa de decisions d’avaluacio haura de tenir en compte no nomeés
les condicions i les caracteristiques del context educatiu que conforma la
configuracid dels elements implicats en el procés d’ensenyament i apre-
nentatge a I’aula, siné també els del context escolar més ampli del centre
i extern al propi centre. Aixi, per exemple, no servira de gaire decidir que
cal implicar les families de I’atumnat en el conirol dels deures i les tas-
ques que han de fer a casa si es tracta de families molt desestructurades;
no seria adient decidir que 1’alumne ha de repetir curs si no podem can-



viar res del plantejament dels cursos anteriors, del tipus de funcionament
i de la naiuralesa del suport que donem a I’alumnat; probablement no és
una bona decisié proposar a 1’alumnat que rebi classes de repas fora del
centre si no tenim cap possibilitat d’intercanviar punts de visia sobre
1’atencié que 1’alumne ha de rebre amb la persona que se’n fara carrec.
Ia junta d’avaluaci6 orientara I’alumne/a que hagi manifestat dificultats
en l"assoliment d’objectius d’alguna drea —tant al llarg del curs com en el
curs o cicle anterior— perque dins els crédits comuns realitzi activitats espe-
cifiques de reforg, o cursi un crédit variable de reforg o crédits variables
d'aprofundiment o d’iniciacié que contemplin estraiggies de reforg. (Ordre
que desplega ’organitzacid 1 avaluacid dels ensenyament de I’'ESO).

De la mateixa manera, la comunicacid de 1’avaluacid (els continguts
i el métode) ha d’ajustar-se a les possibilitats del context real de relacié
que hi ha en el centre escolar entre tots els implicats: professorat - pro-
fessorat; professorat - alumnat; professorat - pares. La col-laboracio es-
pontinia que els pares ofereixen al centre sovint no es déna en el mateix
sentit que és desitjat pel professorat, cal planificar i intervenir per obte-
nir-la tal com seria aconseliable.

Una avaluacié serd més o menys rigorosa en la mesura que, en ’ela-
boracié de judicis de valor sobre el procés d’ensenyament i aprenentatge
i la presa de decisions, prengui en consideracié tots els elements i les se-
ves relacions miitnes. La consideracié unilateral o aillada d’un o d’al-
guns dels factors, com, per exemple, els resultats de I’aprenentatge de
I’alumnat separadament de la intervenci6 del mestre, fa possible un judi-
ci incomplet o poc fonamentat que hipoteca la pertingncia de la presa de
decisions. Per exemple, pel que fa a 1’aprenentatge de la funcidé matema-
tica, cal considerar no tinicament els errors que 1’alumnat té quan les
aplica o les usa en la resolucié de problemes, siné també quin ajut rep
del professor i de quins recursos disposa el professor per tal d’ajudar
I’alumne a resoldre bé els problemes o a aplicar adequadament 1’ algoris-
me de resolucié de la funci6. En definitiva, la practica de 1’avaluacié
considera el context educatiu no només en el moment de la recollida
d’informacions siné també en la de presa de decisions i en la de comuni-
caci6 del judici i de les decisions d’avaluaci6 als diferents implicats.

D’acord amb tot el que acabem d’establir, el canvi conceptual de la
reforma en I’avaluacié es concreta en els aspectes segiients:

- L.’avaluacid escolar té un caracter public.

- L'objecte de 1’avaluacid sén els ambits diversos de la practica edu-

cativa.

- L’avaluacié ha de donar comptes del desenvolupament global de

les capacitats de 1’alumnat.
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- L’avaluacié és un recurs educatiu al servei de I’orientaci6, regula-
cid 1 autoregulacié del propi procés d’ensenyament i aprenentatge.
Es a dir, és formativa i formadora.

- L’avaluaci6 és una prictica continua i integradora.

- L’avaluaci6 és una eina estratégica que es vincula directament al
procés d’'ensenyament i aprenentatge.

- L’avaluacid té un caracter contextualitzat ja que pren en consideracié
les caracteristiques de la totalitat dels elements implicats en el procés
d’ensenyament i aprenentatge a 1’aula, al centre i externs al centre.

La coheréncia entre els principis i Ia norma contribueix a orientar el
canvi qualitatiu en els centres escolars, perd sabem que no n’hi ha prou
amb establir, per exemple, que cal una “avaluacid integradora”, Cal, a
més a més, assegurar que el desplegament d’aquesta avaluacié en 1’oz-
dre o decret corresponent ens permet d’interpretar-lo en el mateix sentit
que li atribueixen els principis i criteris psicopedagdgics i socials que
s6n la base de la reforma, Cal destacar també que el llenguatge normatin
té un cert gran d’ambigiiitat i sovint necessita ser interpretat. En aquest
cas, els principis als guals ens hem referit en aquest primer apartat s6n
un recurs i un ajut inestimable.

En sintesi, 1a normativa establerta sobre avaluacié que enumerem a
continuacié contribueix al desplegament en la practica dels centres i de
I’educacié en general de les idees innovadores de la reforma. Ara bé,
com hem analitzat, son els principis psicopedagogics esmentats els que
ens ajuden a interpretar i a dotar de significat la regnlacid establerta,
a valorar-ne la contribucié real a la millora de la qualitat educativa i
a identificar alguns Ambits que encara precisen una regulacic:

- LOGSE de 1/1990, de 3 d’octubre.

- Decret de 75/ 1992, de 9 de marg pel qual s’estableix I’ ordenaci6
general dels ensenyaments de 1’educacié infantil, I'educacid prima-
ria i I’educacié secundaria obligatdria a Catalunya.

- Decret 94, 95 1 96/1992, de 28 d’abril, pel qual s’estableix ’ordena-
ci6 curricular dels ensenyaments de ’educacid infantil, primaria i
secundaria obligatdria.

- Decret 223/1992 de 25 de setembre de modificacié dels decrets
95/1992 i 96/1992, en que s’estableix que el Departament
d’Ensenyament determinara els criteris, les instruccions i les orien-
tacions necessaries per a I’aplicacié del curriculum de ’etapa de se-
cundaria obligatéria.

- Ordre de 13 d’octubre de 1994 sobre avaluacio a l’etapa de I’educa-
cié infantil.



- Ordre del 12 de novembre de 1993, per la qual es determinen els
documents i requisits formals del procés d’avaluacié a I'educacié
priméria.

- Ordre (de proxima aparici6) sobre 1’organitzaci6 i avaluacié dels
ensenyaments de 1’educacié secundaria obligatdria.
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EL PLANTEJAMENT CURRICULAR DE
LA REFORMA I LA PRACTICA DE
L’AVALUACIO EN EL CENTRE

Tal com hem pogut apreciar a través de ’analisi de la normativa es-
tablerta, el currfculum &s un dels referents claus de 1’avaluacié. Amb la
intenci6 d’aprofundir en les implicacions que té en la practica avaluativa
del centre estudiarem, en primer loc, les caracteristiques de 1'avaluacid
en el model de curriculum. En segon lloc, analitzarem les implicacions
d’un enfocament determinat de 1’avaluaci6 (qué, quan i com avaluar) en
la concrecié en el PCC. P’acord amb les directrius psicopedagogiques i
curriculars de la reforma el projecte de centre hauria de contemplar el
compliment de la doble funcid reguladora i social de I’avaluacio.

El model de curriculum i el carriculum estan relacionats, perd no sén
la mateixa cosa. El model reflecteix els elements que es consideren re-
presentatius de la prictica educativa (qué, quan i com ensenyar i ava-
luar) i Iestructura de les relacions que mantenen els uns amb els altres.
En canvi, el currfculum és el resuliat de 1'elaboracié d’una proposta edu-
cativa per alumnes especifics mentre dura el periode en que es troben
sotmesos a la influéncia de ’educacié escolar. El model de curriculum
adoptat pel Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya
té 1a finalitat de ser util als docents per planificar i orientar la tasca edu-
cativa de manera que garanteixi la socialitzacio i el desenvolupament de
les capacitats de 1’alumnat. El curriculum proporciona informacions
concretes sobre qué, quan i com ensenyar i avaluar els alumnes de I'eta-
pa infantil, primaria 1 secundaria obligatoria i postobligatoria.

El repte que ha d’assumir ’elaboracié del curriculum en el centre
consisteix, en bona mesura, a assegurar que es déna coheréncia i conti-
nuitat des de les primeres formulacions generals de les intencions educa-
tives (objeclius generals de 1’etapa i de les arees degudament contextua-
litzats en el centre) fins a la traduccid d’aquests objectius en termes de
propostes concretes d’activitats d’ensenyament i aprenentatge.

Una tasca forga rellevant, que convé que ’equip realitzi amb cura, €s
la determinacié de 1’enfocament que donari en aquest marc a I’avalua-
¢i6, ja que és un aspecte que contribueix molt especialment a la determi-
nacié de les intencions educatives 1 al manteniment del seu lligam al
liarg del procés de concrecié curricular.

En aquest sentit, la presa de decisions sobre avaluacié en el PCC in-
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clou, no només les que estrictament corresponen a aquest segon nivell
de concrecié del curriculum, siné d’altres que s6n més aviat propies del
tercer nivell i que tenen a veure amb el cardcter que pren I’avaluacié en
el procés d’ensenyar i aprendre. Des del primer moment en qué s’inicia
I"elaboracié del PCC, el professorat ha d’arribar a acords que afectin la
practica mateixa de 1’avaluacié a I’aula, que orientin sobre com desen-
volupar aquesta practica des d’una perspectiva formativa i formadora
directament amb els alumnes, i que ajudin a dissenyar una estratégia de
control i d’autocontrol continuat del procés d’ensenyament i aprenen-
tatge.

L'avaluacié en el model de curriculum

L’avalvacié en el model de curricnlum de la reforma € un caracter pe-
culiar, ja que es troba vinculada indefectiblement a les intencions educati-
ves 0 aqué, per qué i com ensenyar. Aquesta relaci inicial, que es fa expli-
cita en el model, pren caracteristiques diverses en cada un dels tres nivells
de concrecié successius (C. Coll, 1986; C. Coll, E. Martin, 1993), d’acord
amb les relacions especifiques que ’avaluaci6 estableix amb els altres ele-
ments de la practica educativa: en el primer nivell o curriculum, I’elabora-
¢ié del qual és competéncia del Departament d’Ensenyament; en el segon
nivell de concrecid, competéncia dels equips educatius dels centres i que
implica i’elaboracié del projecte curricular de centre; i en un tercer nivell
de concrecid, competéncia de cada professor i de 'equip de cicle i que estd
conformat per les programacions d’activitats i tasques (quadre 5).

El primer nivell de concrecié inclou les intencions educatives pro-
pies de cada etapa i unes orientacions didactiques i d'avaluacié. En
aquest nivell, les intencions educaiives d'una etapa es concreten en els
objectius generals d'etapa i els objectius generals de les diferents irees
del curriculum, que han estat formulats en termes de capacitats de dife-
rent mena (motrius, cognitives, afectives o d'equilibri emocional, de re-
laci6 interpersonal i d'actuacié i insercié social). En cada una de les are-
es, la seleccié d'uns continguts {conceptuals, procedimentals i actitudi-
nals) i d'uns objectius terminals acaba de determinar encara més les in-
tencions educatives.

El desenvolupament de les capacitats que es consignen en els ob-
jectius generals esta lligat a la realitzacid de tipus i graus d'aprenentat-
ge malt diversos, Resulta tacil comprendre la necessitat d'orientar el
professorat sobre els aprenentatges que s6n més adients per aconseguir
el desenvolupament d'aquestes capacitats. Es per aixd que en el curri-
culum, i per a cada una de les arees, s'han establert el tipus i els graus



Quadre 5. Nivells de concrecid i elements d’avaluacid
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d'aprenentatge dels diferents continguts. Els objectius terminals ens fa-
ciliten la lectura de les intencions educatives ajudant-nos a identificar
els continguts que sén objecte d'aprenentatge per part de l'alumnat que
es consideren imprescindibles perqué desenvolupin les capacitats que es
determinen en els objectius generals de les arees i, a un altre nivell, en
els objectius generals de Fetapa.

Aquests objectius sén, també, els criteris d'avaluacié de continguts
de concepies, procediments i d'actitnds, valors i normes i tenen una fun-
ci6 doble: afegir un grau de concreci6 a les intencions educatives i cridar
I'atencié sobre alguns aspectes prioritaris de I'aprenentatge, els que es
consideren essencials perqué 'alumnat pugui seguir l'escolaritat sense
especials dificultats.

Les orientacions didactiques i d'avaluacié pretenen centrar la nostra
atenci6 sobre alguns aspectes de l'actuacié didiictica en una area o en un
cicle que s'hagin mostrat particularment interessants i rics per tal de fo-
mentar I'aprenentatge de determinats continguts i procurar al professorat
i a l'alumnat una experiéncia compartida d'autoregulacié del procés d'en-
senyament i aprenentatge en un ambit concret del saber escolar (ma-
tematiques, llenguatge, educacié fisica, etc.).

El segon nivell de concrecié implica l'elaboracié del projecte curricu-
lar de centre per part de l'equip de docents. Aquest projecte comporta 1'a-
dequaci6 dels elements del primer nivell de concrecié a les caracteristi-
ques especifiques del centre escolar. El projecte curricular de centre, un
cop elaborat, constitueix una guia per a la nostra practica i el referent edu-
catiu compartit pels pares, els mestres i I'administracié. El projecte ha de
ser un punt de partida i una guia oberta, flexible i constant de la practica.
El que es pretén amb la seva elaboraci6 no és tant I'obtencid d'un produc-
te final (per exemple, un document) sind que tingui un contingut que real-
ment es pugui portar a la practica. K a dir, un projecte que guif, orienti i
reguli l'actuacié educativa conjunta de I'equip de docents.

Les intencions educatives arriben en aquest nivell a la seva concrecid
mixima quan l'equip determina els objectius generals de cicle, els con-
tinguts i els criteris d'avaluacié de cicle. Aquests dltims son els referents
importants per a la presa de decisions del professorat sobre la promocio
dels alumnes.

Convé emfasitzar la nocié de cicles, la seva organitzacid i funciona-
ment en el marc de la concepcié d’una educacid comprensiva, la qual
cosa implica I'assumpcié de la diversitat de I'alumnat, la definicié de
plantejaments respecte del tractament de les diferencies ila seleccid d'es-
tratdgies per tal de donar resposta als interessos i als ritmes d'aprenentat-
ge de cadasci. (El projecte curricular [ la programacio. Generalitat de
Catalunya, 1992, p.11)



Com a professorat no haurfem de prendre acords sobre els aprenen-
tatges prioritaris, essencials 1 rellevants que l'alumnat ha d'aconseguir en
acabar cada cicle sense plantejar-nos alhora com ho farem perqué tot I'a-
lumnat pugui assolir-los, o com donar-los suport. Per dir-ho d'una altra
manera, quan decidim qué ensenyar i qué avaluar en un cicle hem de va-
lorar també els recursos de qué disposem per fer costat als alumnes que,
malgrat tots els esforgos, no aconsegueixin els minims previstos durant i
al final del periode establert. L'elaboracié d'un pla de centre basat en
’atencid a la diversitat pren tot el sentit en aquest marc ja que es tracta
de concretar els mitjans (organitzatius, funcionals, didactics...) 1 els iti-
neraris curriculars més 1tils per ajudar 'alumnat a aconseguir els apre-
nentatges 1 a accedir amb garantia d'&xit a aquells que estan previstos de
realitzar en el cicle segiient o en una altra etapa escolar.

El tercer nivell de concrecié correspon a l'elaboracio de les progra-
macions concretes d'activitats i tasques per a un grup classe especific.
Desenvolupar aquesta tasca suposa seleccionar, organitzar i distribuir
els objectius i continguts i els criteris d'avaluacié de cada cicle per tal de
planificar, organitzar i temporalitzar les unitats didactiques o de progra-
macid amb tots els seus components (els objectius didactics, els contin-
guts de la unitat, les activitats i les tasques d'aprenentatge i d'avaluacid).
L'activitat de seleccid 1 distribucié implica més d'un professor del cicle i,
en aquest sentit, possibilita una intervencié coerdinada i coherent de tots
els responsables de l'educacié d'un mateix grup d'alumnes d'un nivell
(professors especialistes 1 tutors) i de tots plegats al llarg d'un cicle. El
conjunt de I'equip de docents d'un cicle ha de decidir el conjunt de les
unitats de programacié per a un grup d'alumnes especific.

La seqiienciacié de les unitats de programacio pot vertebrar-se a I'en-
torn d'un curs o nivell, com és aconsellable a les etapes primaria i se-
cundaria o pot abastar tot un cicle, com pot ser el cas de l'educacid
Infantil. Les unitats es diferencien en I'organitzacié tematica que prenen,
globalitzadora o interdiscipliniria, que inclou continguts de diferents
arees, 1 en la duracid temporal.

La distribuci6 dels continguts d'un cicle per nivells gue fan els llibres
de text i d'altres materials curriculars ens pot ser util als professors.
Tanmateix no t€ la flexibilitat i 'adaptacié que cal efectuar per concretar
una seqiiéncia ttil a un col-lectiu d'alumnes particular. Des d'aquesta
perspectiva, el nostre paper com a educadors continua sent rellevant i in-
substituible.

En aquest tercer nivell, els objectius didactics referits als continguts
seleccionats o qué ensenyar en una programacié es corresponen, molt
més directarnent que en altres nivells, amb qué avaluar,
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El establecimiento de las capacidades cuyo desarrollo y/o aprendizaje se
aspira 4 promover, en respuesta a la pregunta sobre qué ensefiar; v la fijacién
de unos determinados tipos y grados de aprendizaje a propésito de unos deter-
minados contenidos, en respuesta a la pregunta sobre qué evaluar, se funden
en un solo elemento: los objetivos diddcticos, que precisan los tipos y grados
de aprendizaje que deben llevar a cabo los alumnos y alumnas sobre ciertas
unidades elementales de contenido con el fin de desarrollar y/o aprender las
capacidades establecidas en los objetivos generales de ciclo y, por extension,
en los objetivos generales de drea y de etapa. (C. Coll; E. Martin, 1993, p. 182)

De la mateixa manera, les activitats o tasques d'ensenyament i apre-
nentatge es corresponen, molt més directament en aquest nivell que en
d'altres, amb les activitats d'avaluacié i, en aguest cas, segurament no
cal que programem obligatdriament per a cada unitat didactica activi-
tats d'avaluacid especifiques. El que si que cal és aprendre a observar el
treball de I'alumnat dotant-nos d'indicadors rellevants i necessaris per
valorar si ha assolit les intencions didactiques que ens haviem marcat i
en guin grau ho ha fet.

El professorat ha de prendre en consideracio el caracter de procés
que té la construccid de coneixement i, en aquest sentit, ha de tendir tam-
bé a tenir-ne en compte la dimensié temporal 1 contextualitzada. En
aquest cas, no ens hem de conformar amb l'obtencié d'una informacic
puntual sobre 'aprenentatge de I'alumnat, siné que ha de ser continuada.
Tampoc no ser suficient 'obtencié de dades sobre un tdnic tipus d'acti-
vitat d'aprenentatge i sempre en un maleix context (per exemple, sempre
utilitzant llenguatge verbal escrit, sempre a partir d'una mateixa presen-
tacié d'un tnic tipus de problemes de caleul, d'activitats que impliquin
I"ds d'un tipus de text narratiu amb una iinica finalitat, etc.}). Ben al con-
trari, hem d'obtenir dades provinents d'activitats ben diverses i que sha-
gin obtingut en contextos d'aprenentatge i activitat diferents. La progra-
macié haurd de contemplar, no només una organitzacié i funcionament
de I'anla que faciliti l'intercanvi entre el professorat i I'alumnat i I'obser-
vacié i intervencié adient d'aquest primer, sind també moments destinats
a la sintesi i a la recapitulacié dels continguts que els alumnes han anat
aprenent fins llavors, com a mitji per controlar de manera continuada i
conjunta els avengos que s'han realitzat respecte dels objectius establerts.
També caldrh programar activitats diverses, en situacions d'aprenentatge
variades, que assegurin ¢l treball i l'avaluacié de tipus variats de contin-
guts I, en conseqiiéncia, de les diverses capacitats.



El tractament de la diversitat en el curriculum:
conseqiiéncies per a l'avaluacié

Atesa la diversitat de necessitats educatives que uns mateixos objec-
tius prescriptius provoquen en Palumnat, d'acord amb la LOGSE, hi ha
tres tipus de mesures possibles d’atencié a la diversitat:

- Les mesures d'atenci a la diversitat, que inclouen decisions relati-
ves als diferents elements del PCC. Com ara la contextualitzacid dels
objectius generals d'etapa i d'area que s'efectua d'acord amb les caracte-
ristiques dels alumnes, de l'entorn i del professorat- i a la concrecié d'ac-
tivitats diverses. Aquestes activitats es diferencien, per exemple, en la
pantacié més o menys directa 1 intensa de 'activitat de resolucié i en el
grau de profunditat que ha d'assolir la resposta. Perd no només es tracta
de pensar activitats diferents siné d'idear-ne de noves que es puguin re-
soldre emprant vies diverses que assegurin, perd, nivells de capacitacié
de l'alumnat igualment acceptables des del punt de vista de la integracié
social 1 cultural de I'alumne o 'alumna. En aquest cas es tracta de dissen-
yar l'activitat de manera que els alumnes puguin seguir processos dife-
rents de resolucid o emprar graus diversos d’autonomia des d'aquelles
activitats o situacions que son resoltes recorrent a les indicacions i a les
pautes de treball sobre el procés a seguir que déna el professor, a d'altres
en qué els alumnes poden explorar nous camins de resolucid. Cal remar-
car també que ['organitzacié de la franja variable es pot incloure en
aquesta categoria de mesures,

- Les mesures d'atencid a la diversitat, que inclouen l'elaboracid d'un
pla d'orientacid académica i professional i d'un pla d'accié tutorial.

- Les mesures d'atencié a la diversitat, com ara els agrupaments fle-
xibles, el desdoblament de grups, els programes de diversificacié curri-
cular, els programes de garantia social, etc. En el centre escolar hem
d'esgotar el nivell de mesures ordinaries d’atencid a la diversitat abans
de passar a considerar-ne d’altres d’extraordiniries o bé plantejar-nos de
coordinar totes dues mesures per atendre el ventall de diversitat que pre-
senten els nostres alumnes.

Tot PCC és en ell mateix, com acabem d'explicar, una proposta edu-
cativa d'atencié a la diversitat. L'equip de professors prenem decisions
d'atencid als alumnes amb necessitats educatives, permanents i transito-
ries, necessitats educatives referides a dificultats d'aprenentatge i a trans-
torns de desenvolupament. La identificacié de les necessitats educatives
de I'alumnat es fa, com ja hem dit abans, tenint en compte no tnicament
i de manera unilateral les caracteristiques (capacitats, coneixements ini-
cials, interessos i motivacions, etc.) dels alumnes, siné contemplant-les
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en relacié amb les demandes de capacitacié que €l grup social fa respec-
te dels més joves (els objectius generals) i amb I'ajut que pot rebre en
aquest procés d'acord amb les caracteristiques del nostre centre o con-
text escolar. Per exemple, 'alumne que considera les matematiques com
un recurs formal sense significat per a la seva vida quotidiana i que s'en-
fronta als problemes matematics com a un repte del qual cal trobar-ne la
resposta "correcta” que espera el professor, té un tipus de necessitat edu-
cativa que es concreta en aprendre a canviar d'actitud respecte del conei-
xement matematic. El curriculumn actual de l'etapa priméria considera
que la matematica s'ha d'ensenyar més com a recurs per formalitzar in-
tuicions, per predir i constrastar idees sobre diferents aspectes de la rea-
litat que com a veritat establerta; el nostre paper consistiria, doncs, a
concretar activitats didictiques i d'avalnacié (més participatives, basa-
des en la confrontaci6 i el diileg, en la valoracié de 'error com un ele-
ment més del procés, etc.) que ajudin 'alumnat a situar-se de manera di-
ferent en laprenentatge dels continguts de I'area, des d'una altra perspec-
tiva més constructiva i activa.

Els itineraris curriculars variats que ofereixen els centres i les mane-
res de fer molt diverses del professorat ens poden fer dubtar de fins a
quin punt camins melt diferents ens portaran a aconseguir les mateixes
intencions educatives. Per trobar una resposta adient a aquest interrogant
cal analitzar un altre cop la naturalesa de l'objecte de construccid, les ca-
pacitats, i la naturalesa del procés de construccié. Els camins d'elabora-
cié del coneixement sén molts i, tal com argumentarem a continuacid,
uns alumnes poden desenvolupar unes determinades capacitats mit-
jangant la realitzacié d'aprenentatges variats seguint trajectories perso-
nals diverses i diferenciades de les que porien a terme els altres alumnes.
Per altra banda, el desenvolupament d'una capacitat s pot aconseguir en
graus o nivells molt diversos perd ignalment adients per a la integracid
social de I'alumnat.

En definitiva, l'avaluacié en el model de curriculum ¢s defineix sem-
pre de manera relacionada amb els altres elements que ¢l composen, en
especial amb qué i com ensenyar. Les decisions sobre avaluacid tenen
implicacions directes en la determinacié de les intencions educatives i
en la concrecid de com ensenyar {l'organitzacié i el funcionament de la
classe, 1a seqgiidncia i organitzacié dels continguts, 1a de les activitats i si-
tuacions d'aprenentatge, etc.).

Si bé inicialment els criteris d'avaluacié es presenten en el curricu-
lum separadament dels objectius i dels altres elements relacionats amb
la concrecié de les intencions educatives o, dit d'una altra manera, qué
ensenyar, amb la intencid de contribuir a indicar qué és més important
d'ensenyar perqué els alumnes ho aprenguin, finalment, en el tercer ni-



vell de concreci6, la coincidéncia entre ambdés aspectes és gairebé total.
En Ia practica de I'aula es desdibuixa la particularitat dels elements cu-
miculars i tots ells es troben fortament relacionais en la proposta d'accid
préctica i en el desenvolupament a l'aunla.

A mesura que es progressa en la definicid dels diferents nivells de
concrecid, les activitats didactiques esdevenen inseparables de les acti-
vitats d'avaluacié i cada cop més nosaltres, el professorat, som els autén-
tics protagonistes de la definicié de les intencions educatives i de la pla-
nificacid i el desenvolupament de 'avaluacio.

Cal que l'equip de docents ens dotem d'instruments, recursos i es-
tratégies diverses d'avaluacid continuada, ja que per a alguns professors
0 equips, a mesura que ens apropem a l'aula, pot resultar progressiva-
ment més dificil mantenir la coheréncia entre tots els elements al llarg
del procés de concrecié del currfculum.

De la mateixa manera que succeeix amb molts altres elements del
curriculum, els criteris d'avaluacié es reorganitzen i es recreen en cada
centre seguint criterls de contextualitacid i, en especial, d'acord amb les
opcions que s'han pres d'atencid a la diversitat. En aquest marc no ens ha
d'estranyar que una seleccid, organitzacié i concrecié diversa dels con-
tinguts porti aparellada, en la practica, uns indicadors de desenvolupa-
ment de les capacitats també diversos. El tipus d'aprenentatge realitzat,
en un moment donat, per part d'uns alumnes d'un centre i el grau d'apre-
nentatge pot ser també diferent del que realitzen d'altres, perd no per
aix0 hem de pensar que ['un o I'altre estd menys relacionat i €s menys re-
velador de la consecucio del desenvolupament i de I'aprenentatge de les
capacitats que hi ha en els objectius generals. L'interés rau a mostrar la
coheréncia de les decisions i a determinar els aprenentatges minims que
es consideren necessaris i imprescindibles per continuar avancant en la
consecucio dels objectius i aplicant les mesures necessaries d'atencié a
la diversitat.

Els criteris d'avaluacié: de les capacitats als
objectius terminals

Les relacions significatives que 1'avaluacié manté en el maodel curri-
cular amb tots els altres elements, i que acabem de mostrar en 1'apartat
anterior, ens permeten enriquir-ne la concepeié més que si només l'en-
tenguéssim com un element ailtat dels altres i no compromés amb les de-
cisions que hem pres en altres aspectes del curriculum. Malgrat tot, no
podrem comprendre a fons I'abast de les implicacions del plantejament
curricular en la concepcid de l'avaluaci6 sense analitzar la caracteritza-
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ci6 que s'hi fa de qué ensenyar i qué avaluar en termes de capacitats i la
seva posterior concrecid en objectius terminals.

L'avaluacié de les capacitats

Les capacitats sén la veritable columna vertebral del curriculum i del
procés d'ensenyar i aprendre. La seva rellevincia educativa rau en el fet
que s6n el referent iltim al qual cal acudir quan es determinen els altres
elements curriculars, inclosa 'avaluacié.

Qué s'entén per capacitat ha estat definit des de nombroses perspecti-
ves psicoldgiques sense que s’hagi arribat a un consens enire totes les
postures. Des dels plantejaments psicopedagdgics de la reforma tampoc
no s'’ha acabat d'explorar del tot el seu abast, 1a qual cosa provoca que
encara trobem forga dificultats en l'avaluacié de les capacitats. Malgrat
tot, la importancia que aguestes tenen en el curriculum i en la practica
educativa fa que sigui necessari establir una nocié de capacitat, que pu-
guem compartir i que signi 1iti] al professorat d'an centre per a la com-
prensié del curriculum i l'elaboracié del PCC. Entenem per capacitats
les activitats de les persones (Leontiev, 1983) significatives per al grup
social o molars” (Bronfenbrenner, 1987) que es concreten en la realitza-
¢i6 per part de l'alomnat d'accions, operacions o maneres culturals de fer
mok variades.

El desenvolupament i l'aprenentatge de la capacitat permet a 1'alum-
nat tipus i graus diversos de la posada en accid de la forma cultural con-
creta que la capacitat pren en un moment o un context determinat. Per
exemple, saber obtenir informaci6, calcular, soén formes cultorals rela-
cionades amb analitzar 1 processar dades i poden manifestar-se en graus
de domini variat.

I.a inclusio de les capacitats en el curriculum ha estat una decisié
educativa compromesa amb el respecte a la diversitat propi de tota esco-
laritat comprensiva i integradora, ja que s'entén que I'alumnat pot arribar
a aconseguir el sen desenvolupament seguint propostes d'aprenentatge i
ensenyament molt variades, Perd ha estat el seu s com a referent dltim
de l'avaluacid en general i de I'avaluacié integradora, en particular, el
que encara planteja molts reptes al professorat.

19. Activitat: procés que en realitzar la persona una o una alira relacié amb el mén o
amb els altres respon a una necessitat, interés o motiu que li és propia. Tot en I'activitat
tendeix a Iobjectiu o motiu que i és propi. Les activitats tenen accions 1 aquestes es com-
posen d’operacions (Leontiev, 1983).

Activitat molar: és una conducta progresstva que posseeix un moment gue 1i és propi i que
té un significat o una intencid per a tots els qut participen en I'entorn (Bronfenbrenner, 1987).



Un dels primers intents de concrecid de les capacitats es troba preci-
sament en el curriculum, ja que hi ha una progressié des de la identifica-
cid inicial dels tipus de capacitats per desenvolupar (motrius, cognitives,
de relaci6 interpersonal i d'inserci6 i actuaci social) a la seva especifi-
cacid en forma d'objectius generals d'etapa i d'area. La seleccié dels con-
tinguts i dels objectius terminals en cada una d'aquestes irees suposa un
pas més en el procés de concrecid. Perd, aquest n'és un de molt impor-
tant ja que influeix en la representacié que els mestres podem tenir del
compliment de 1a capacitat a causa del fet que, sén, alhora, el referent
obligat de I'avaluacid.

Perd, malgrat tots els intents del curriculum per concretar els indica-
dors del desenvolupament de les capacitats, cal adonar-se que no hi ha
una unica lectura possible de les relacions que es poden establir entre els
continguts i els objectius terminals, i entre aquests dos elements curricu-
lars i els objectius generals o capacitats, I aixd és aixi perqué el mateix
objectiu terminal pot relacionar-se amb més d'un contingut i pot estar
implicat en el desenvolupament de més d'una capacitat. Cal adonar-se
també que diverses capacitats poden estar vinculades alhora a la conse-
cucid d'uns mateixos objectius terrninals.

Aix{, per exemple, quan establim que 1'alumne i I'alamna en acabar
l'etapa primaria™

han de ser capagos d'aplicar, individualment i en equip, metodolo-

gies de treball intel-lectual, incloent-hi la utilitzacid de recursos de

la tecnologia de la informacii, que estimulin l'aprenentatge i la cre-
acio [ permetin reduir tasques rutindries

estem afirmant que no hi ha un tinic tipus d'aprenentatge implicat en la
consecucid de la capacitat, siné que n'hi ha diversos i que el grau de pro-
funditat en el desenvolupament de la capacitat dependra tant de I'ampli-
tud dels aprenentatges com de la complexitat de les relacions que pu-
guem establir entre tots ells. Per exemple, el professorat pot entendre
que l'alumnat aprendra i desenvolupari la capacitat referida si :

- Adquireix I'habilitat lectora i, a partir de diverses fonts impreses,
avanga progressivament en la flufdesa i en la bona comprensié del text
escrit (O. G. de I'area de llengua catalana i literatura).

- S'expressa per escrit utilitzant t2cniques diverses amb finalitats
també diverses (0. G. de l'area de llengua catalana i literatura).

- Sap utilitzar diverses fonts d'informacié directa i indirecta a fi d'ad-
quirir la informacié que interessa, processant-la, interpretant-la i expres-

20. Objectiu general de 1’etapa priméria.
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sant-ne els resultats mitjancant diversos llenguatges, tot ntilitzant instrumenis
i recursos fecnologics adients (O.G. de I'area del medi social 1 cultural).

- Sap formular-se pregunies i fer prediccions, arribant a conclusions
o generalitzacions a partir de temes proxims, coneguts i concrets (0.G.
de l'area del medi social 1 cultural).

En cada cas, aixd pot implicar per a l'alumnat I'aprenentatge de con-
tinguts diversos i en diferent grau o nivell de relacié entre tots ells que
s'expressen en els objectius terminals, per exemple:

- Identificar tipus de textos variats i reconéixer-ne I'is.

- Usar l'escriptura amb finalitats de comunicacid variada.

- Tenir estratégies de comprensié lectora,

- Observar.

- Raonar i donar argurnents per avalar les propics idees i respectar les

dels alires.

- Comparar experiéncies viscudes 1 identificar-ne els trets essencials.

- Emprar recursos i métodes d'exploracié sistematica.

- Usar alguns tipus de programes d'ordinador que siguin 1tils per or-

ganitzar la informacio, etc.

En conseqiiéncia, I'equip de professors ha d'establir quines de totes
les relacions possibles que aquests elements mantenen entre ells s6n les
més rellevants i significatives per als alumnes del centre, ja que aquest
és, tal com veurem més endavant, un pas obligat en la definicié dels cri-
teris i dels indicadors del desenvolupament de capacitats.

Els objectius terminals com indicadors del compliment de
les capacitats

En el model de curriculum de la Generalitat de Catalunya els criteris
d'avaluacié son els objectius terminals, és a dir, s6n indicadors de la con-
secucié de les capacitats: indiquen els tipus essencials d'aprenentaige que
els alumnes i les alumnes han de realitzar i el grau en qué cal efectuar
I'adquisicié dels continguts d'una area en acabar l'etapa. Des d'aquesta
perspectiva, 'alumnat que no assoleixi els progressos establerts en els ob-
jectius terminals presumiblement no podra realitzar amb £xit els aprenen-
tatges establerts en nivells succesius de 'escolaritat obligatoria.

Els criteris d'avaluaci6 del curriculum contribueixen a determinar les
intencions educatives que es formulen en els objectius generals de T'eta-
paien els de cada area curricular. Aquests criteris han de servir de re-
feréncia per a I'avaluacié dels aprenentatges en diferents nivells de con-
crecié curricular i sén els indicadors indirectes per a 'avaluacid del pro-



cés d'ensenyar i aprendre de la prictica docent, de la programacié i del
PCC. Els criteris d'avaluacié o objectius terminals, d'acord amb ['esperit
de la LOGSE, han de poder utilitzar-se en el marc d'una educacié com-
prensiva i no discriminatdria i la seva formulacié ha de permetre una
practica continua, global i integradora.
Els objectius terminals son globalment els criteris que s'han de tenir en comp-
te per a l'avaluacid del procés d'ensenyament i aprenentatge. (art. 3 ; DOGC 1593
13-5-1992). Concreten el grau en qué cal aconseguir la capacitat en acabar T'etapa.

Des del nostre punt de vista, els objectius terminals shan de conside-
rar com a criteris generals i no comn a referents per assolir un per un, ni
en un mateix grau per a tot l'alumnat, ni en un mateix cicle, ja que:

- Cada objectiu, pres per separat, ens diu poca cosa sobre el compli-
ment dels objectius generals o de capacitat.

- L'avaluacio es basa en l'analisi i constatacié de les capacitats desen-
volupades per cada alumne/a al llarg de tot el procés educatiu i en el con-
text d'un centre. (L'avaluacié a l'educacié primaria, Departament
d'Ensenyament, 1993, p. 6).

La responsabilitat progressiva dels equips de professorat en la deter-
minacié de les intencions educatives i en la planificacié i el desenvolu-
pament d'un determinat enfocament d'avaluacié en els centres implica
reorganitzar i recrear els objectius terminals d’acord amb la contextualit-
zaci6 que es faci de les intencions educatives en el projecte curricular de
centre. Els indicadors establerts en el curriculum prescriptiu es podran
completar o matisar segons cada centre.

Atesa la doble naturalesa d'objectiu i de criteris d'avaluacié que ca-
racteritza els objectius terminals, podem afirmar que, com a objectius,
tenen un caracter (T. Mauri, 1992; F. Blanco, 1994):

- Prescriptiu: igual que ho fan els objectius generals de 1'area, infor-
men del grau en qué I'alumne ha de desenvolupar la capacitat en acabar
l'etapa. Aixd implica que sén d'atenci obligada per a la confeccié dels
criteris d'avaluacié d'area en el centre i de cicle,

- Referencial: igualment que la resta dels objectius del primer nivell
de concreci6, no sén directament aplicables. Els objectius terminals ad-
meten adaptacions pertinents per part dels equips docents del centre on
es desenvolupa el curriculum. Se n'ha de fer un s contextual respectant
sempre l'esperit dels objectius generals de l'etapa i dels objectius i els
continguts de I'area. En I'elaboracié del PCC, cal poder examinar critica-
ment els objectius terminals per tal que el professorat valori fins a quin
punt respecten I'orientacid de 1'area en I'etapa.

- Basic: concreten els aprenentatges que 'alumne ha d'efectuar per
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tal de poder continuar, presumiblement amb &xit, la proposta educativa
segiient (I'altra unitat didactica, l'altre cicle, l'altra etapa, un programa de
diversificaci6 curricular, etc.).

- Homogeneitzador: els objectius terminals contribueixen a orientar
les decisions de I'equip del professorat per donar a cada alumne I'educa-
ci6 necessaria per integrar-se en la societat.

Amb tot, com a criteris d'avaluaci6 els objectius terminals han d'in-
terpretar-se de manera:

- Integral: lavaluacio dels tres tipus de continguts ha d'efectuar-se de
manera relacionada.

- Flexible: shan de contextualitzar i concretar d'acord amb allo que
és especific i representatiu del projecte educatiu de centre, especialment
d'acord amb la contextualitzacié que es faci dels objectius i continguts
d'etapa 1 d'area en el projecte curricular de centre.

Els objectius terminals no s'han d'entendre com a parametres fixos,
ni com a patrons que permeten de mesurar per aplicacié directa les ad-
quisicions de 'alumnat, sind com a focus orientadors que hauran d'utilit-
zar-se integrant-los de manera coherent en el procés d'ensenyament i
aprenentatge (E. Calatayud, O. Calanda, 1994, p. 41).

Els objectius terminals ens informen sobre els elements a tenir en
compte en la practica de 1'avaluacié sumativa de I'alumnat. No ens ofe-
reixen una resposta directa sobre si és possible o no la seva promocié
siné que aquesta resposta s'elabora tenint en compte altres elements del
procés d'ensenyament i aprenentatge. En efecte, de la consecucid d'un
objectiu general d'area-matéria ens pot donar rad més d'un objectiu ter-
minal; de la mateixa manera, un mateix objectiu terminal pot intervenir
en I'avaluacié de més d'un objectiu general. En aquest sentit, son les re-
lacions significatives que els professors establim entre els diferents ob-
jectius terminals, i entre ells i els diferents objectius generals d'area les
que ens ajudaran en la predeterminacié d'alld que es vol aconseguir amb
els alumnes. Establir aquestes relacions i analitzar-ne la pertinéncia en
relacié a alld que es proposa en el curriculum sén el contrapes exigible a
1'ds referencial, contextualitzat i flexible d'aquests criteris o objectius
terminals en la prictica quotidiana del centre.

Els objectius terminals tenen, finalment, una aplicacié directa per de-
cidir la promocié i I'acreditacié dels alumnes limitada. Per tal d'efectuar-
la cal prendre com a referéncia el que estableixen els decrets normatius
que desenvolupen les directrius d'organitzacié i avaluacio dels ensenya-
ments a l'educacié primaria i de l'educacié secundaria obligatoria. En
aquest marc s'estableix que els objectius terminals no han d'interpretar-



& en cap cas com a criteris rigids de promocid, ni s'’han de fer servir de
manera mecanica per atorgar la titulacié als alumnes en acabar la se-
cundaria obligatoria. Segons alld que conternpla el decret, que concreta el
caracter que ha de prendre l'avaluacié a secundaria, en finalitzar el segon
cicle, els alumnes que hagin assolit els objectius generals de l'etapa se'ls
considera que I'han superada malgrat que no hagin estat avaluats positi-
vament de totes les arees o tots els crédits variables i de sintesi,

Per altra banda, les maneres tan diverses que el professorat tenim d'or-
ganitzar i planiejar als alumnes tots els aprenentatges que necessaris per a
l'obtencid de les capacitats, ens permeten adonar-nos de fins a quin punt
o hi ha, com ja hem comentat en altres ocasions, un tnic cami de conse-
cucid dels objectius ni un dnic grau de desenvolupament de la capacitat.
Sens dubte, lluny de ser un inconvenient, aquesta diversitat és un gran
avantatge per a la planificacié educativa, ja que ens ha de permetre elabo-
rar la proposta que realment respongui a les necessitats de cada alumne.

L'elaboracié d'una proposta educativa adient al desenvolupament del
ventall de les capacitats que hi ha en el curriculum itil per a tots els
alumnes del centre implica, en primer lloc, una seleccié i organitzacié
dels continguts curriculars, una concrecid dels criteris i els indicadors
d'avaluacié de cicle i d'etapa necessaris per poder apreciar si aquest de-
senvolupament s'ha arribat a produir i en quin grau, i també implica pro-
posar situacions i activitats d'aprenentatge i d'avaluacié variades.

Acceptar que el desenvolupament de les capacitats esti vinculat a la
realitzacié d'aprenentatges de naturalesa (conceptuals, procedimentals i
actitudinals) i graus ben diversos implica, alhora, admetre que sén possi-
bles vies o itineraris d'aprenentaige i ensenyanga diversos per a I'acom-
pliment de les intencions. Des d'aguesta perspectiva l'avaluacié de capa-
citats és una avaluacid contextualitzada que recull les dades de contextos
reals d’aprenentatge i ensenyament que impliquen alumnes i professors,
i que en valora 'aprenentatge i 'ensenyament d'acord amb els elements
que formen el context. L'enfocament d'avaluacié del qual ens dotem ens
ha d'ajudar a recollir la informaci6 necessaria i suficient per contribuir a
transformar la practica, €s a dir, a prendre decisions adients de reajusta-
ment i a reorientar el procés establert.

En conseqiiéncia, per poder donar compte del grau de desenvolupa-
ment de les capacitats, haurem de realitzar un seguit d'accions: elaborar
la xarxa relacional de tots els elements que integren la proposta de les in-
tencions educatives del curriculum i subratllar-ne les més significatives
per a ['equip de mestres del centre d'acord amb les necessitats educatives
dels alumnes; elaborar, en conseqiiéncia, uns criteris i indicadors d'ava-
luacié que ens ajudin a comprendre si se n'ha produit o no el desenvolu-
pament i en guin grau; obtenir informacié variada, resultant de 1'obser-
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vacio continnada i de 1'anlisi del treball de I'alumnat en contextos, situa-
cions i circumstancies diverses; valorar el progrés de cada alumne i prendre
decisions vinculades a les condicions i a les caracteristiques del context.

Malgrat tot, no hauriem d'oblidar que els recursos de qué disposem
per apreciar el progrés de I'alumnat sén limitats. Sovint no disposem dels
mitjans i de la preparacié adient per captar I'abast total de les relacions
de significat que 1'alumne estableix en el procés d'aprenentatge i tenim
dificultats per ampliar 1'observacié del procés de 1'alumnat molt més
enlla d'un moment puntual, és a dir, més enlla de la prova o de l'escrit
que I'alumnat lliura en acabar una unitat de treball {C. Coll, E. Martin,
1993). En el primer cas, cal admetre que els alumnes puguin tenir esta-
blertes relacions rellevants i significatives que ens podrien indicar la
consecucié de 1'aprenentatge de la capacitat que el professorat no pu-
guem captar. En el segon, si la capacitart sol manifestar-se en tota la seva
amplitud amb el pas del temps, cal que ens dotem de situacions d'obser-
vacio que facin possible el seguiment de T'alumnat al llarg del procés i
en situacions de caire divers. L'avalvuacié respectuosa amb la proposta
d'atencié a la diversitat i de desenvolupament de capacitats ha de practi-
car-se de forma vinculada al procés d'ensenyament i aprenentatge. Si
el professorat pot recollir informacié del progrés i de les dificultats de
I'alumnat menire es desenvolupa el procés, tindrd també, per una banda,
un millor coneixement global d'aquest per a l'observacié de l'alumnat en
situacions molt variades. A més, per altra banda, podra respondre imme-
diatament a les necessitats que s'hagin identificat variant l'ajustament i la
qualitat de I'ajut, sempre que l'alumna o 1'alumne ho necessitin.

De la mateixa manera, hem de recongixer que estem més preparats
per avaluar les capacitats gue impliquen I'alumnat individualment
que no pas altres de relacié o equilibri emocional i d'integracié social
que impliguen sovint un grup en accié o la mateixa accié en un grup. Per
exemple, el professorat ié tendéncia a valorar la consecucid de la capaci-
tat conéixer el cos [ les possibilitats motrius [ progressar en l'adopcio
d'habits de salut i higiene personal (Objectiu general de Yetapa primaria,
2) més en situacions que apreciin la competéncia motora o cognitiva in-
dividual de I'alumnat (proves de resisténcia, velocitat, etc, que impli-
quen la superacid de récords personals) que en d'altres que impliquin ca-
pacitats d'equilibri emocional i de relacié social. Per exemple, en una si-
tuacié de convivéncia en unes coldnies que s'han programat uns itinera-
ris en els quals l'alumnat ha d'emprar a fons les propies possibilitats mo-
tores, perd fent ruta amb d'altres, sense marginar-los ni perdre’ls pel cami
i sent capag, en arribar al lloc, de seguir col-laborant en les tasques del
grup; o bé, en un partit de basquet que demana a l'alumne i a I'alumna el
control de I'esforg personal i de grup, de [a propia emocio i iniciativa al



servei del triomf final de I'equip. En aquest sentit, val la pena de revisar
les situacions i activitats d'avaluacié per adonar-nos fins a quin punt per-
meten realment la d'aquelles capacitats que només es manifesten en si-
tuacié de relacié amb d'altres o de treball en equip.

L'avaluacié en el projecte curricular de centre:
I'enfocament avaluador del centre escolar

El caracter obert del model curricular déna autonomia al centre per
decidir els criteris i instruments d'avaluaci6 i, en aguest sentit, correspon
al claustre de professors, en el marc del projecte curricular de centre,
prendre les decisions de carcter general relatives a I'avaluacié. (DOGC
1826 de 26-11-1993).

Els centres escolars han d'intentar conciliar els models implicits indi-
viduals de cada professor sobre avaluacié amb els models explicits basats
en acords. Aixd ha de servir per superar l'aulisme i els regnes de taifes
propis de la practica del professorat d'alguns centres, El contrast conti-
nuat entre el projecte educatiu i l'accié practica, basat en el debat i el dia-
leg, afavorira, com ja hem fet constar, I'exercici d'accions col-legiades i
compromeses del conjunt del professorat en avaluacié i la presa de cons-
ciéncia sobre necessitats de formacié del professorat en aquest camp.

La finalitat de l'elaboracid del projecte de centre és dotar-nos com a
equip d'un programa que concreti les intencions educatives i que ens aju-
di a seguir i controlar-ne ¢l compliment en Ia prictica. Les decisions so-
bre avaluacié en el PCC han de contribuir, entre d'aitres giiestions, a as-
segurar gue sén presents un seguit de requisits;

- Hi ha coher&ncia entre les intencions educatives i els criteris d'avalua-
cié i en el desplegament i la concrecié successiva d'aguests dos elements al
llarg del curriculum. Es a dir, s'ha de vetllar des del PCC perque l'avaluacid
en el procés d'ensenyament i aprenentatge no contradigui les intencions
educatives del projecte educatiu i curricular de centre i de ia programacis,

- Es manté aquesta relacié de coheréneia en el procés d'ensenyament
i aprenentatge a l'aula. La manera de concretar les activitats i les situa-
cions d'avaluacié per part del professorat assegura el manteniment de la
relacié necessaria amb les intencions educatives. També contribueix a
fer que I'alumnat trobi sentit a alld que aprén i pugui orientar, regular i
guiar el propi procés. Cal evitar que els alumnes rebin un doble missatge
contradictori entre alld que s'ensenya a classe, alld que es valora que
I'alumne aprengui i alld que finalment s'avalua.

Hi ha una mancanga de documents escrits en els quals els equips de
docents reflecteixin la planificacid, organitzacid 1 seguiment dels pro-
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cessos avaluatius, Malgrat tot, els treballs de J. Jorba i Neus Sanmarti
(1994a) i el d'E. Barbera (1995) manifesten fins a quin punt determinats
equips o professors aconsegueixen, si s’ho proposen, que l'avaluacié es
plantegi de manera coherent amb tots els altres elements que composen
la prictica educativa i seguint els principis constructivistes de 'aprenen-
tatge i de 'ensenyament. Els primers autors aprofundeixen en I'analisi
del paper de l'avaluacié en el procés d'enseriyament i aprenentatge des
de Ia planificacid i desenvolupament de les unitats didictiques de cién-
cies naturals en centres de secundaria. El segon treball analitza les pro-
ves escrites que ha elaborat una mostra de professors de l'area de ma-
temitiques i estudia les capacitats o intencions educatives que s0n objec-
te d'avaluacié preferent per part d'una mostra de docents en aquesta area.

I'avaluacié és el mitjd de qué disposa el professorat per relacionar
constantment els resultats de 1'aplicacié del projecte amb les decisions
que han determinat la seva elaboraci6 i la posada en practica. Si s'obser-
ven discordances, el fet de contrastar permanentment la prictica amb el
projecte ens conduira a la revisié i eventual modificacié de les decisions
preses pels equips de professors, i a la inversa.

Les decisions que s'han de prendre en el PCC en relacié a 'avaluacid
es poden estructurar a l'entorn de les tres preguntes ja classiques: que,
com i quan avaluar. Respondre a cada una d'elles implica, per una banda,
elaborar els referents de I'avaluacid en el projecte curricular de centre a
partir de la contextualitzacié dels aspectes prescriptius del curriculum i
de les seves orientacions sobre com avaluar que es troben en el primer ni-
vell de concreci6. Es a dir, la de 1a contextualitzacié en el projecte curri-
cular de les informacions referides a qué ensenyar, la de les referides a
qué avaluar, que implica I'analisi i la reflexi6 contextualitzada dels crite-
ris d’'avaluaci6 o objectius terminals, 1 Ia de les informacions referides en
el curriculum a com ensenyar i avaluar.

La concrecié contextual de totes aquestes informacions es basaen la
valoraci6 que l'equip fa de les informacions que proposa el curriculum
en relacié a la practica del centre.

La determinacié en el projecte de cenire dels aspectes referits a
1'avaluacié inclou, a més a més, 1a presa de decisions de l'equip sobre qué
avaluar en els cicles, com i quan avaluar en el centre i sobre com es co-
municaran els aspectes del procés I del resultat de I'avaluacié als com-
panys docents, als nois i a les noies de la classe, als pares i a la inspeccid.

Als apartats que s’exposen a continuacié analitzarem tots els ele-
ments que configuren l'enfocament avaluador del centre. El quadre 6
té la finalitat d’ajudar I'equip del centre a representar-se la totalitat
d’aquests elements; per aixd ls presenta convenientment relacionats en-
tre ells i vinculat als nivells de concrecid del curriculum.



Quadre 6. Els elements d’avaluacié en el PCC. T. Mauri, 1996.

ELS REFERENTS DE L'AVALUACIO
1. Qué ensenyar
- Contextualitzar els objectius de l'etapa i de les arees. (Analitzar i establir criteris de
prioritat amb relacié al context escolar).
- Contextualitzar i seqiienciar els continguts de les drees. (Analitzar i establir criteris
de prioritat amb relacié al context escolar).
- Establir els objectius de cada cicle simultaniament amb la seqiienciacié i la distribu-
ci¢ dels continguts de cada cicle educatiu.
2. Qué avaluar
Reflexionar des de la perspectiva del context del centre, especialment des de [a diver-
sitat de necessitats educatives dels alumnes i de les alumnnes, sobre les prioritats d'apre-
nentatge que marquen els criteris d'avaluacié de les arees: els objectius terminals.
3. Com ensenyar i avaluar
- Analitzar la contribucié de les orientacions didactiques i d'avaluacid de les diferents
arees curriculars a la consecucid de les intencions educatives i a |'obtencié d'indica-
dors de I'aprenentatge.

L'AVALUACIO EN EL PROJECTE CURRICULAR DE CENTRE
{SEGON NIVELL DE CONCRECI()
1. Queé avaluar

- Fixar els criteris d'avaluacid en relacid als continguts 1 objectius del cicle.

- Decidir quines caracteristiques han de tenir els criteris d'avaluacid en [a programacié
i en et procés d'ensenyament i aprenentatge.

- Especificar la manera d'aplicar aquests criteris.

2. Quan avaluar

- Determinar quan avaluar (a |'inici i a la fi del cicle o de les etapes, durant el procés
d'ensenyament i aprenentatge) d'acord amb els principis que regeixen la construccio
significativa dels coneixements a I'aula.

3. Com avaluar

- Concretar quines caracteristiques han de tenir les situacions i €ls instruments emprats en
l'avaluacié en els diferents moments i sitnacions d'avaluacid; explicitar-ne les condi-
cions d'is d'acord amb la finalitat de l'avaluaci en cada moment.

- Concretar els ambits organitzatius del centre relacionats amb l'avaluacié: definir les
funcions i el grau de responsabilitat de cada un d'ells en la presa de decisions: (direc-
ci, coordinadors i equips dels cicles, mtors, professorat, alumnat).

- Vincular els instruments i les situacions a la finalitat de 1'avaluacié com a regulacié
del procés.

4, Criteris i pautes de comunicacid de I'avaluacid

- Definir les pautes de comunicacié gue seguirem per informar els pares del progrés i
dels resultats de |'aprenentatge dels seus fills.

- Definir els criteris per a l'elaboracié dels informes.

- Definir els criteris de comunicacié de l'avaluacid a 'alumnat: el paper de la tutoria i
I'orientacid.

- Definir la responsabilitat dels diferents implicats en la comunicacié de 'avaluacid.

5. Establir criteris i pautes d'accid del centre en relacid a la promocid i acreditacié de
l'alumnat
6. Criteris i pautes d'avaluacié del projecte curricular
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A continuacié us presentem, al quadre 7, les repercussions que els
criteris d’avaluacié definits al PCC tenen en la presa de decisions sobre
avaluacié en la programacid.

Quadre 7. Adaptat de G. Martinez; A.P. Martinez, 1994, p. 92.

CRITERIS D'AVALUACIO DEFINITS EN EL PCC

Influeixen i orienten les directrius d'avaluacié de les unitats didactiques i del desenvo-
lupament del procés d'ensenyament i aprenentatge a l'aula.

L'AVALUACIO EN LA PROGRAMACIO

- Criteris d'avaluaci6 en la UJD: qué ensenyar i qué avaluar.

- Elaboracié de situacions i d'activitats d'ensenyament i aprenentatge {que afavo-
reixen la participacid de l'aiumnat).

- Preparacid de materials i recursos d'ensenyament i aprenentatge.

- Analisi de les dades obtingudes i presa de decisions: millora de les situacions, mi-
llora de la seqiidncia i de l'organitzacié d'UD i de les activitats, millora del procés
de planificacid, miltora del tipus i de la quantitat dels ajuts, altres canvis...

- Comunicaci6 dels resultats i dels elements del procés d'ensenyament i aprenen-
tatge relacionats amb l'avaluacid als alumnes i als altres professors implicats en
el procés d'ensenyament i aprenentatge.

- En les reunions de tutoria i/o d'avaluacié de I'equip cal prendre acords sobre les
mesures i els recursos de recollida de dades i d'arxiu de la informacié preferent.

Totes les decisions sobre avaluacid en el centre seran objecte d’estu-
di en els apartats que venen a continuacid.

1. Qué avaluar. La concrecié dels criteris d'avaluacié en
el projecte curricular de centre

Els criteris d'avaluaci6 fixats en el projecte curricular de centre s6n els
principis o normes que com a equip docent elaborem per tal de poder-nos-hi
referir en ["emissié de judicis de valor sobre l'objecte d'avaluacié. Ajuden el
professorat, i també I'alumnat, en la tasca d'orientar el procés d'ensenyament
1 aprenentatge, guiar la presa de decisions, i seleccionar qué cal comentar en
Ia comunicacié entre tots els implicats en el procés educatiu.

Decidir els criteris d'avaluacié planteja a 'equip la realitzacié d'una
tasca doble (C. Coll, E. Martin, 1995): d'una banda, elaborar una idea
concreta i operativa dels objectius (els d'etapa, els de cada area en acabar
I'etapa i els dels cicles) i, de 'altra, confegir indicadors especifics que
evidenciin 'acompliment d'aquestes expeclatives educatives per part de
I'alumnat del centre.



En aquest procés d'elaboracid dels criteris d'avaluacié 'equip ha fet
explicits, completament o en part, un seguit d'elements rellevants de la
practica, Per exemple, la concepcid de persona que tenim en el centre;
qué és alld que prioritariament esperem aconseguir de l'alurnnat a llarg
termini; guins sén els valors gue cal tenir en compte a Phora de determi-
nar la qualitat de les produccions d'aprenentatge dels alumnes i la del
procés d'ensenyar i aprendre; i, també, el model didactic que defensem
(1. Jorba, N. Sanmarti, 1994a). En definitiva, l'equip de docents dun cen-
tre ha de poder donar a conéixer i compartir en algun grau els principis
psicopedagdgics i didactics en qué es basen els criteris d'avaluacio

La dificultat d'aquesta elaboracid rau no només en la necessitat de
compartir i explicitar, de manera significativa, concreta i operativa per a
tot l'equip del centre els elements base de la presa de decisions, sind tam-
bé en aconseguir que la formulacid i el significat d'aquests elements pu-
gui quedar clar per als altres: els alumnes i les alumnes, els alires com-
panys docents i els pares, per tal d'arribar a compartir amb tots plegats la
nostra representacio.

Perd, no n'hi ha prou amb confegir criteris d'avaluacid. També cal
elaborar indicadors d'acompliment que ajudin l'equip a identificar si, en
una tasca o activitat didactica determinada, es dna un aprenentatge va-
luds, i a captar el grau en qué es manifesta.

Els indicadors de I'avaluacié es diferencien dels criteris d'avaluacié
pel seu caricter de tipus més concret i contextualitzat. Per exemple, un
criteri d'avaluacié de 1'area de matematiques en l'etapa primaria com, per
exemple: "realitzar, llegir i interpretar representacions grafiques d'un
conjunt de dades recollides de l'entorn immediat”, centra 1'atencié del
professor en si l'alumne o l'alumna és capag de recoflir | enregistrar una
informacié que es pugui quantificar, utilitzar recursos senzills de repre-
sentacid grdfica, (tavles de dades, barres, diagrames) i, en si realment
entén i comunica la informacié expressada en aquests termes. Els indi-
cadors han de posar de relleu alld que és més important de |'aprenentatge
que s'espera aconseguir en un context d'aprenentatge especific (situacid,
activitat o tasca). Per exemple, per a una alumna de primer cicle dESO
“entendre"” pot voler dir coses molt variades en arees d'aprenentatge di-
verses i en moments diferents el curs, encara que el verb que les descriu
sigui idéntic i les situacions d'avaluacié semblants. Per exemple, enten-
dre un text a I'area de llengua pot significar saber-ne identificar les idees
rellevants; entendre un problema a I'drea de matematiques pot voler dir
resoldre'l emprant els recursos o operacions adients; entendre un penta-
srama musical pot voler dir solfejar-lo, etc.

Per G. Nunziati (1990) una de les qualitats rellevants que han de pre-
sentar els criteris d'avaluacid és la de ser operatius. Segons agquesta auto-
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ra, els coneixements de tipus instrumental o procedimental s6n els que
ens ajuden a compartir amb els altres la representacié que tenim de la
consecucid d'una idea i els que millor ens orienten per tal de resoldre
amb exit les tasques que ens proposem de realifzar.

Si aixo é€s aixi, complir l'exigéncia d'operativitat dels criteris d'ava-
luacié voldra dir que els professors ens haurem d'esfor¢ar per concretar
al maxim aquelles operacions que acrediten millor I'aprenentatge dels
continguts més rellevants de 'area. Seran, per exemple, les que estan a
la base de saber identificar ifo plantejar un problema que impliqui 1'is
d'operacions familiars; saber fer un comentari de les qualitats literaries
d'un text narratiu; saber elaborar un informe cientific, una practica d'ex-
ploracié de les qualitats d'unes substincies determinades; saber utilitzar
I'observaci6 com a recurs d'indagacid; definir els trets caracterfstics d'un
fet, d'un procés, etc.

Només en determinats nivells de la practica educativa, com ara el de
la planificacié del cicle, el de les unitats didactiques i els dmbits en qué
es dona la interaccid cara a cara entre professor i alumne a l'aula, és pos-
sible de concretar els criteris d'avaluacid d'acord amb la qualitai de con-
creci6 esmentada. Es a dir, només en aquests casos es poden transformar
en veritables indicadors rellevants i permanents del procediment que ha
de seguir 'alumne en la realitzacié d'una tasca escolar concreta, ja que
en aguest nivell s'incardinen els continguts rellevants que I'alumnat ha
d'aprendre i la dimensié procedimental que implica fer-los funcionar en
la resolucié de tasques concretes d'ensenyament i aprenentatge.
Paral-lelament aquests referents o indicadors actuen alhora com a de-
mostratius del nivell i grau de realitzacié necessari per a l'acceptacid
positiva per part del professorat del resultat d'nna activitat i, en con-
seqiiéncia, ens permeten captar la complexitat de les adquisicions de
l'alumnat, la pertingéncia de la resposta, la completesa, l'exactitud,
I’originalitat 1 el volum global de coneixements emprats en Pelabora-
¢id de la resposta (G. Nunziati, 1995).

Els criteris sén especifics de I'activitat de coneixement i aprenentatge
quan aquesta activitat es concreta en una de les arees. Els criteris ens han
d'ajudar a recongixer qué esperem dels alumnes quan els demanem que
expliquin, comprenguin, resolguin, demostrin, argumentin, etc. I aixd no
dnicament quan ho analitzem des de l'area de ciéncies sind també quan
ho fem des de cada una de les altres arees. El conjunt del professorat
som, en definitiva, els encarregats de concretar els criteris d'avaluacid
en el centre i els responsables de respondre a preguntes com ies se-
giients: Qué ens permet als professors del centre valorar si I'alumne
observa el funcionament de la llengua per organitzar la propia expres-
5ié? Que ens fa assegurar que aquest alumnefa entén la salut personal,



social i del medi ambient com un bé de Uindividu i de la comunirar que
cal conservar, preservar i potenciar? (Qué ens permet afirmar que cls
nens i nenes de la classe representen i interpreten les nocions i rela-
cions matematiques mitjancant paraules, signes o sfmbols, i figures o
grdfics?

Finalment, perd no per aprofundir completament en aquest tema, re-
marquem que l'elaboracid de judicis de valor sobre |'aprenentatge d'un
alumne ¢ alumna concret no és una activitat mecanica siné que es recrea
en cada situacié d'ensenyament i aprenentatge d'acord amb els referents
de partida i del context especific d’aprenentatge. Per aixd, no n'hi ha prou
amb elaborar els criteris d'avaluacié sind que cal plantejar-se com usar-
los, decidir-ne 1'ds estrategic en una situacié d'aprenentatge concreta a
l'aula com a regulacid de l'aprenentatge de 1'alumnat i I'aplicacio en la
seva promoci6 i acreditacié.

Els criteris d'avaluacié en aquest nivell de la practica educativa es
trobaran fortameni influits per les decisions que s'hagin pres respecte
d'altres elements de la practica a I'aula (per exemple, els objectius didac-
tics, les activitats d'ensenyament, I'organitzacid de l'alumnat, el clima de
l'aula, etc.). Mantenir l'operativitat dels criteris d'avaluacié implica con-
trolar també els altres factors de la practica educativa.

Els professors ens hem d'implicar en la confeccid conjunta dels criteris,
malgrat que sigui un procés lent i progressiu, com a mesura per trobar sor-
tida a un sistema selectiu d'educacié. Es tracta, com hem exposat en la pri-
mera part d'aquest capitol, de realitzar un treball de presa de decisions ab-
solutament necessari per a la realitzacid d'una prictica educativa de qualitat
i pertinent a les finalitats i objectius de la propia tasca d'educacid des de la
perspectiva de la reforma. L'actitud positiva cap al canvi &s important,

Malgrat tot, i segons reconeix G. Nunziati (1995), voler d'entrada
que tots els professors d'una area o d'un cicle es posin d'acord sobre els
criteris d'avaluacid pot resultar dificil o, fins i tot, desaconsellable, ja
que I'elaboracié d'aquests principis es fonamenta, en definitiva, en tot un
seguit d'elements, com sén; els valors que com a professors perseguim
en la nostra intervencid, la concepeio didactica de 1'drea o matéria, la ca-
racteristica de la institucié i de quina manera i en quin sentit ens hi tro-
bem vinculats, i I'objectiu prioritari que donem a les tasques o activitats
en l'aprenentatge, que sdn dificils de compartir @ priori tenint en compte
la varietat i les multiples possibilitats que hi ha a I'hora de concretar-les.

A mesura que avancem en la posada en comi de les diferents op-
cions que els professors tenim sobre aquests temes, les coincidéncies
sobre els criteris d'avalnacié seran més facils d'identificar i la presa
d'acords serd més senzilla. En aquest sentit, resulta adient considerar el
tema dels criteris d'avaluacié com a materia d'elaboracid compartida i
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de discussio respectuosa i atenta, perd mai com a element d'imposicio.

Les situacions que els equips de les escoles es troben son diverses
i, en conseqiiéncia, els camins o estratégies d'elaboracié de criteris
compartits també ho sén. Per exemple, es pot emprar una via inducti-
va: podem explicitar inicialment allé que fem a la classe, valorant, si
s’escau, el tipus d'examens i de preguntes que passem als alumnes i
concretar els criteris que cada un de nosaltres fa servir en la correccié
per tal que tots els entenguem i puguem, en segon lloc, emprar una via
deductiva, mitjangant la qual l'equip de professors analitzem els crite-
ris d'avaluacié d'una &rea del curriculum i intentem valorar-los en re-
lacié amb la nostra practica. L'objectiu general és arribar a reconéixer
els criteris d'avalnacié de cada membre de l'equip a fi d'avangar cap a
l'elaboracié de normes i de referents cada cop més semblants. Tot el que
acabem d'exposar, mostra que cal elaborar inicialment els criteris d'ava-
luacié de cicle i de concretar-ne paulatinament els indicadors d'avalua-
¢id en relacid a les tasques o activitats d'aprenentatge més rellevants de
cada area o de cada conjunt d'arees en el cicle (calcular, resoldre proble-
mes, redactar textos, definir, argumentar, elaborar projectes d'exploracio
sistematica de 'entom, etc.) i, finalment, en la programacié i el desenvo-
lupament del procés d'ensenyament i aprenentatge.

Ens ocuparem, en primer lloc, del procés d'elaboracid dels criteris
d'avaluacié dels cicles, més tard ens centrarem en les activitats d'ensenya-
ment i aprenentatge que poden afavorir la determinacié dels criteris d'ava-
luacié a l'aula en el marc de la interactivitat entre professor i alumne/s i la
regulacié conjunta del procés per a la consecucid dels objectius didactics.

» Dels criteris d'avaluacié de I'etapa i de I'area o l'elaboracié dels
criteris d'avaluacié dels cicles

Sens dubte, una de les tasques més rellevants dels equips dels centres
és la confecci6 dels criteris d'avaluacié de cicle. L'elaboracié dels objec-
tius o criteris d'avaluacid del cicle arrenca de (vegeu quadre 8):

- L'analisi i reflexi6, per part de l'equip, dels components prescriptius
del primer nivell (qué ensenyar) per tal de contextualitzar-los en la reali-
tat del centre,

- La seqiiéncia i 1a distribucié temporal per cicles dels continguts®.

21. A dtol orientatiu, el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya
ha publicat el curriculum de les etapes d’infantil i priméria amb els objectins referencials o
criteris d’avaluacid de cicle per a cada area. Aquests criteris poden ser Gtils, corm a referén-
cia, a la tasca que han de realitzar els equips de professors, Podem trobar un material adient
a: AA.pD, (1994): Pautes i registres d' observacio | avaluacié. Barcelona. Additio-Grad.



Per arribar a la concrecid d'aquests criteris de cicle, cal que els cen-
tres realitzin, primerament, la contextualitzacié de les intencions educa-
tives del primer nivell de concrecié (objectius generals d'area i d'etapa);
en segon lloc, hauran de considerar la seqiienciacid i distribucié dels con-
tinguts en els cicles. La determinacid dels objectius dels cicles s'efectuara
de manera concomitant amb els continguts i de manera coherent amb les
altres decisions de desenvolupament curricular que ja ha pres el centre.
En qualsevol cas, no es tracta de decidir primer la seqii®ncia de contin-
guts 1 després els objectius de cicle, siné d'anar ajustant equilibradament
tots dos elements de forma coordinada. Aixd caldra fer-ho per a cada ci-
cle i entre els diferents cicles. De la mateixa manera, d'acord amb totes
les decisions que s'hagin pres abans, ent Iiliim pas caldra efectuar una
contextualitzacié dels criteris d'avaluacié de 1'area en l'etapa o objectius
terminals que, en aquest cas, hauran de coincidir, potser no totalment, en
concreci6 i quantitat amb els objectius del darrer cicle de cada etapa.

« Els referents curriculars de la determinacid dels criteris d'avaluacié
de cicle en el projecte curricular de centre

Malgrat que a primer cop d'ull pugui semblar que fem un pas enrere
en el procés de cancrecid dels objectius i criteris d'avaluacio de cicle, tot
seguit analitzarem els antecedents curriculars de ]a concrecié dels crite-
ris d'avaluacié de cicle. El nostre objectiu és revisar els aspectes relacio-
nats amb els antecedents o referents curriculars de I'avaluacié del PCC,
ja que tenen una influéncia clara en les decisions que cal prendre sobre
els criteris d'avaluacié de cicle.

- Contextualitzar els objectius de I etapa i de les arees

Els objectius generals de V'etapa i de les diferents arees estableixen
les capacitats que els nostres alumnes hauran dhaver desenvolupat com
a conseqiiéncia de la intervencié educativa. La lectura i la comprensid
compartida dels objectius per part de l'equip ens ajudara a concretar el
perfil especific de persona que cada centre vol contribuir a desenvolu-
par. Es de rellevant importancia qgue tots els professors d'una etapa i d'un
centre comparteixin les mateixes fites finals, independentment del cicle
i de 1'area dels quals siguin responsables. La finalitat de I'analisi que
l'equip fa dels objectius generals és explicitar-ne les relacions més signi-
ficatives amb els diferents continguts de ['area, a fi de respondre a les ne-
cessitats educatives dels alumnes del centre.

La lectura de V'objectiu utilitzar les habilitats i les destreses basi-
gues corresponents a l'accid motriu fent servir l'observacio, Uandlisi i
la imaginacid en la resolucid de problemes motrius ens permet saber
que es refereix fonamentalment a capacitats de tipus motor i cognitiu.
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Quadre 8. Elements d'avaluacié en el PCC: queé i quan avaluar.

REFERENTS DE QUE AVALUAR

L. Que ensenyar
- Contextualitzar els objectius de I'etapa i de les arees. (Analitzar 1
establir criteris de prioritat en relacié amb el context escolar).
- Contextualitzar i seqiienciar els continguts de les arees. (Analitzar
i establir criteris de prioritat en relacié amb el context escolar).
- Establir els objectins de cada cicle simultiniament a la seqiiencia-
cid i distribucié dels continguts de cada cicle educatiu.

2. Qué avalnar
- Reflexionar des de la perspectiva del context del centre, especial-
ment des de la diversitat de les necessitats educatives dels alum-
nes i les alumnes, sobre les prioritats d'aprenentatge que marquen
els criteris d'avaluacié de les arees: els objectius terminals.

ELEMENTS SOBRE QUE I QUAN AVALUAR EN EL
PROJECTE CURRICULAR DE CENTRE

1. Qué avaluar
- Fixar els criteris d'avaluacié en relacid als continguts i objectius
del cicle.
- Determinar les caracteristiques que han de tenir els criteris d'avalua-
cid en la programacid i en el procés d'ensenyament i aprenentatge.
- Especificar la manera d'aplicar aquests criteris.

2. Quan avaluar
- Determinar quan avaloar (a l'inici i al final del cicle o de les eta-
pes, durant el procés d'ensenyament i aprenentaige) d'acord amb
els principis que regeixen la construccié significativa dels conei-
xemenis a l'aula.

5. Establir criteris en relacié a la promocid i acreditacié de I'alumnat.

Ara be, Ia comprensié total d'un objectiu només és possible si
aprofundim tant en l'analisi de les capacitats implicades en ['objectiu
com en el de les relacions que pot tenir amb els diferents continguts
de l'area.

Cal esbrinar 'abast que els diferents objectius generals tenen en el



curriculum i elaborar-ne una representacté més amplia. En el cas de
I'exemple, les relacions que l'objectiu general té amb els continguts
de l'area ens ajuden a comprendre que I'alumnat pot assolir I'objectiu si
aprén a expressar corporalment emocions, sentiments i idees, a donar
respostes motrius davant d'un estfmul en el minim temps possible, a exe-
cutar moviments molt diversos amb els maxims recorreguts dels seg-
ments corporals o a utilitzar I'estratégia individuval i d'equip basica dels
esports que es practiquin. En cada cas, la relacié entre objectius i contin-
guts de 'area determina alhora la relacid que hi ha entre les capacitats
inicialment representades en 'objectiu, les de tipus cognitiu i motriu,
perd ho fa de manera diversa 1 més o menys coincident amb la represen-
tacid que en tenim els professors. La presa de consciéncia de les rela-
cions establertes delimita la seleccid que es pot fer de les situacions i ac-
tivitats d'aprenentatge i d'avaluacid,

El projecte curricular de centre pot decidir les intencions educatives
que responen millor a les necessitats educatives dels alumnes emprant
els recursos segiients (V. Tirado, M. Fernédndez,1994):

- Matisar les capacitats implicades en els objectius generals;

- Identificar i assegurar la seleccié de les capacitats que es conside-
ren més basiques, en el sentit de necessaries i irrenunciables, per a la in-
tegracié de 'alumnat del centre en el grup social i cultural.

- Donar prioritat a les capacitats que responen millor a les necessitats
educatives del conjunt dels alumnes del centre.

- Desenvolupar alguna de les idees que es consignen en els objectius
de manera que se'n reforci la preséncia.

- Assegurar-ne la preséncia al llarg de l'elapa i en cada una de les are-
es de manera especifica.

- Afegir aspectes que es consideri que s'han recollit en el curriculum
de manera insuficient.

Per tal d'il-lustrar en algun grau aquesta activitat, exemplificarem al-
gunes malisacions realitzades a 'objectiu niimero 4 de ['area d'educacio
fisica per part d'un centre escolar a partir de I'analisi del propi context. El
centre ha afegit com a comentari el parigraf segiient:

En la concrecié d'aquest objectiu en el cicle inicial es prendra en consi-
deracié el treball de les destreses motrius vinculades al desplagament de
I'alumnat per la neu i el glag {(estratégies corporals per recuperar l'equilibri,
el to muscular, regular la velocitat del desplagament adaptant-la a les condi-
cions del terreny, etc.) t a la solucid de problemes relacionats amb aquesta
activitat (estudi de trajectes menys perillosos, analisi de les condicions de re-
sisténcia del glag, etc.) ja que la major part del temps de I'hivern els camins
d'arribada a I'escola i de tornada a casa es troben en males condicions.
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De la mateixa manera, i sempre a titol d'exemple, si en el centre hi ha
alumnes amb necessitats educatives especials, haurem de concretar la ma-
nera d'ajustar-hi I'ajut en totes les decisions que es prenguin a l'escola i, en
conseqiiéncia, sera cada cop menys necessaria l'elaboracié d'adaptacions
curriculars extradrdiniries. Aix{ doncs, podem presentar altres matisa-
cions a I'objectin de I'exemple anterior afegint les indicacions segiients:

- Desenvolupar en 'alumnat i el professorat la capacitat d'utilitzar la
cadira de rodes per a la consecucié de determinades fites motores.

- Desenvalupar les capacitats relacionades amb els habits de salut
personal de les persones que passen molt de temps assegudes (exercitar -
se per prevenir el mal d'esquena, la mala circulacié sanguinia, etc.).

I'equip de professors ha de decidir també quin aspecte formal
prendra l'elaboracié de la contextualitzacié dels objectius generals i de
les Arees en el projecte curricular de centre, que pot traduir-se en un re-
dactat nou, un comentari afegit a la redaccié de l'objectin, ete.

Cal evitar que I'elaboracié de I'objectiu es converteixi en un proble-
ma que blequegi €l grup a causa de les dificultats que els professors tro-
bem en la realitzacio de la tasca tal com ens 'hem plantejada (per exem-
ple, la feina implica un grau elevat d'exigéncia, és una feina poc reparti-
da o mal coordinada, etc.). També convé evitar que constitueixi un refe-
rent fals, en el qual la majoria de 'equip no s'hi troba reconegut. Aixd
pot succeir quan el projecte de centre ['elabora una comissié que actua
sense cap tipus de contacie amb els professors de 1'escola, El que es trac-
ta és d'aconseguir que tots puguem comprendre i assumir les intencions
educatives que configuren la guia de la propia practica a l'aula i cores-
ponsabilitzar-nos del seu desenvolupament.

- La seqiienciacié dels continguts de les drees i 'organitzacio per cicles

Entre els altres referents importants de l'elaboracié de criteris d'ava-
luacié trobem la segiiéncia de continguts i 'organitzaci6 i temporalitza-
cié dels continguts en cada cicle i al llarg dels cicles. Responen, d'una
banda, a la necessitat que tenim d'establir algunes previsions sobre I'or-
dre que seguirem en l'ensenyament dels continguts al llarg del curs i,
d'altra banda, a la necessitat de concretar el treball de les capacitats i el
grau en qué les treballarem a l'anla. No es tracta de prefixar tota l'orga-
nitzacié fins al més petit detall, sind de decidir l'ordre dels grans nuclis
de continguts.

En alguns casos és facil que els professors coneguin per experiéncia
que uns continguts determinats son el requisit d'aprenentatge d'uns altres
continguts, o que puguin identificar els que habitualment els alumnes
comprenen més facilment. Perd no disposem sempre d'indicacions in-



fal-libles sabre si cal prioritzar la presentacié de determinats continguts
a l'aunla com a requisit perqué els alumnes els aprenguin. A més, sovint
s0n més aviat escassos els indicadors que ens diuen que seguir un ordre
determinat en la presentacid dels continguts sigui millor que no pas un
altre. Malgrat tot, val la pena d'esforcar-se en I'elaboracid de la seqiién-
cia ja que la finalitat és oferir a 'alumnat la que el pot ajudar més a rea-
litzar aprenentatges significatius.

Algunes de les decisions que cal prendre poden ser, per exemple,
I'eleccié d'un tipus de contingut o d'un altre com a eix per tal de ver-
tebrar-ne la seqiiéncia general al llarg d'una etapa o d'un cicle, l'ela-
boracid d'una seleccid de continguts que contempli els diferents tipus
de manera esbiaixada o poc equilibrada no contribueix a la construc-
cid significativa de coneixements. La seqiigncia de continguts en el
segon nivell del curriculum de la Generalitat de Catalunya s'estructu-
ra prenent com a eix la tipologia de continguts i de conceptes, sepa-
radament de la de procediments i la d'actituds, partint del més deta-
llat per arribar al més general i del més simple al més complex™,

Entre els criteris base de la seleccid i la seqiienciacié dels continguts
podem considerar els que ens aporten L. Del Carmen i A. Zabala,
(1990); A. Zabala, (1995):

1. La pertinéncia dels continguts en relacié amb.

-El desenvolupament i els coneixements de l'alumnat, per tal que pu-
gui implicar-se activament en l'aprenentatge;

- La logica de la disciplina a la qual pertanyen els continguts de
I'aprenentatge. Cal congixer l'entramat intern dels sabers d'un determi-
nat ambit del coneixement per identificar-ne els més nuclears, els que
realment, a la llarga, poden introduir l'alumnat en el domini efectin de
coneixements en aquest camp i que poden ajudar-io a copsar les idees i
la metodologia base d'agquest domini especific del coneixement.

- L'opcié didactica de 'area que caracteritza una determinada idea
sobre com ensenyar 1 que subratlla la importiincia de determinats contin-
guts com a eixos de 'aprenentatge.

2. La continuitat de la segiiéncia sense buits ni salts significatius.

3. La progressio de la seqgiiéncia des del contingut més simple al més
complex, des del més global al més especific. Sha de determinar en qui-
na mesura, per exemple, la capacitat de participacio es fa progressiva-

22. Ef praojecte curricular i la programacid. Generalirat de Catalunya, Departament
d’Ensenyament. 1992,

Curriculum de I educacid infantil {1992); Curriculum de I"educacio primaria. {1992);
Curriculum de les diferents drees de I' educacid secundaria obligatoria (1993). Generalitat
de Catalunya. Departament d"Ensenyament.
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ment més complexa i quin tipus de situacions d'intercanvi cal treballar
en cada un dels cicles.

4. L'equilibri de capacitats de tot tipus que tradueix la seleccié dels
continguts i 'organitzacio de la seqiiéncia. En 'elaboracid de la seqiién-
cia hem de posar atencid al fet que diferents continguts i capaciftats esti-
guin representats de manera ponderada.

5. La interrelacid caracteristica dels continguts de tres tipus en la
seqiienciacio que posa de relleu les relacions significatives entre ells i la
seva implicacio miitua en U'aprenentatge de capacitats. En aquest cas el
professorat pot identificar facilment els continguts i les relacions relle-
vants de manera que H'orientin a l'hora de prendre decisions sobre la ca-
racteritzacié de les unitats de programacio.

6. La consideracii dels temes transversals del curriculum (Peduca-
cid per a la pau, I'educacié per a una actuacié basada en la no discrimi-
nacid per rad de sexe, I'educacid vial, l'educacié sexual, etc.) com a mitja
per investir I'area dels valors més significatius socialment i per al con-
junt dels membres del centre escolar.

7. La possibilitat que la proposta obre de concretar una proposicié
d'aprenentatge diversa per a alumnes diferents. Es tracta de partir del sa-
ber, saber fer i saber ser dels alumnes del centre i realitzar una proposta
educativa capag d'atendre les necessitats, vinculada als punts de partida ini-
cials dels diferents implicats. La seva agrupacid en unitats d'aprenentatge i
ensenyament significatives per als nostres alumnes és una tasca propia del
tercer nivell de concrecid o de la programacid, perd alhora és rellevant pel
que fa al pas dels criteris als indicadors ttils per a la prctica de I'avaluacid.

En un treball actual de recerca sobre la seqiienciacié dels continguts,
Llufs del Carmen (1996) assenyala els criteris que cal tenir en compte:
les caracter{stiques evolutives de I’alumne i de 1’alumna; els coneixe-
ments previs de I’alumnat relacionats amb els continguts de Ia seqiién-
cia; el grau de relacio entre continguts de les diferents seqiiéncies didac-
tiques; I’eleccid d’un tipus de contingut com a contingut organitzador de
les seqiiéncies; la definicié de preguntes -clau i idees- eix sobre les quals
s’estructura la seqiiéncia; la continuitat i el caracter de la progressié de
la seqiiéncia; la definicid de la seqiiéncia elaborativa; la integracié i el
tractament equilibrat dels diferents tipus de continguts; 1a revisid i reela-
boracié de les seqiiéncies a partir dels resultats 1 de la seva aplicacié a
I’aula.

- La seqgiienciacio de continguts i latencio a la diversitat

En el PCC, quan es determina qué ensenyar cal incloure una seleccid
equilibrada de continguts referits als cinc tipus de capacitats. Per exem-
ple, molts alumnes tenen dificultats importants per llegir comprensiva-



ment els textos objecte d'aprenentatge; d'altres han desenvolupat poques
habilitats de tipus social que els permetin demanar ajut a algii; uns altres
alumnes poden tenir sertoses dificultats per establir i mantenir prioritats
de treball i d'estudi adaptant el propi comportament al pla de treball que
han elaborat, etc. Des d'aquesta perspectiva, cal incloure en el projecte
de centre seqiiéncies variades de continguts que responguin de manera
equilibrada i diversa a les diferents necessitats de desenvolupament dels
alumnes d'un centre. Es tracta de garantir que, per sobre d'altres interes-
so0s, l'atencid a la diversitat de necessitats sera el motiu que vertebri la
seleccid 1 organitzacid dels continguts.

Una proposta molt centrada en aprenentatges de conceptes pot impe-
dir que s'impliquin en 1'aprenentatge alumnes que parteixen del domini
d'altres tipus de sabers, més procedimentals, o alumnes ben disposats a
la curiositat, al gliestionament o la problematitzacié de la realitat perd
amb escassos coneixements conceptuals o procedimentals.

Els continguts que el grup de docents selecciona i organitza en uni-
tats de programacié, en el tercer nivell de concrecid, acaben configurant,
com V.Tirado i M. Ferndndez expliciten (1994) el "context" de desenvo-
lupament de capacitats, tant pel que fa al significat i al sentit que els po-
den atribuir els alumnes com per la proposta real d'atencid a les necessi-
tats que acaben configurant. Diferents "contextos” de continguts poden
portar 'alumnat, com ja hem exposat, a elaboracions diferents d'una ma-
teixa capacitat o de configuracions de capacitats, o a elaboracions d'una
mateixa capacitat en diferents graus. En la mesura que els continguts se-
leccionats facilitin que el desenvolupament d'una capacitat s'efectut de
maneres variades, la diversitat dels interessos i de les necessitats dels
alumnes serd més o menys factible a l'escola.

La importancia d'aquesta proposta rau en el fet que la seleccié i orga-
nitzacio dels continguts que finalment s'ofertin a I'alumnat, per una ban-
da, els ajudin realment a aconseguir els objectius generals de l'etapa o de
l'area i, per altra banda, faci posssible la realitzacié d'aprenentatges pos-
teriors i generalitzables a d'altres camps del saber o d'altres ambits de ca-
pacitat escolar, laboral i professional. Dit d'una alira manera, ha d'ajudar
a capacitar I'alumne/a segons les expectatives socials establertes i per-
metre que pugui continuar capacitant-se més endavant, tot participant en
les ofertes d'educacio que la societat té establertes (per exemple, després
de l'educacid obligatoria, I'alumne pot integrar-se en els moduls profes-
sionals, en els crédits de garantia social o en el batxillerat, seguint-ne
una de les modalitats, etc.)

- Establir els objectius de cicle
Els objectius de cicle sén el nexe dunié més rellevant entre els objec-
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tius de l'etapa i de I'area del curriculum contextualitzats en el centre i els
objectius propis de cada una de les programacions i unitats didactigues.

Per aixo, els objectius de cicle actuen alhora com a criteris d'avalua-
cid, ja que son el referent de 'avaluacié formativa i continua de I'alum-
nat al llarg de 'etapa i el de 1'avaluacio sumativa-orientadora que es du a
terme al final dels cicles i de I'etapa.

Aquests criteris d'avaluacié de cicle no tenen un caracter exhaustiu,
és a dir, 1a seva funcié no és la d'identificar, fins exhaurir-ne totes les
possibilitats, la totalitat dels aprenentatges que 'alumnat pot realitzar en
un cicle, sind la d'identificar-ne els més rellevants i imprescindibles per-
qué l'alumnat pugui continuar progressant fins assolir les fites educati-
ves de I'etapa.

Malgrat tot, no hem d'oblidar que tenen un valor indicatiu i orienta-
dor, ja que el referent 1iltim de I'avaluacid del procés d'aprenentatge i en-
senyament d'un cicle sén els objectius de l'etapa i de l'area (objectius ge-
nerals de l'area i objectius terminals). Per aixd, la seva utilitzacid per ala
valoracié de 'aprenentatge de 1'alumnat en acabar el cicle no ha de ser
mai conseqiiéncia d'una manera de fer mecanica o lineal. Si un alumne
passa d'un cicie a un altre havent assolit de forma incompleta els objec-
tius corresponents, en l'altre cicle al qual s'incorpora se li oferiran les ac-
tivitats educatives adequades (o els ajuts necessaris) per assolir-los
(art.10.2. Decret 95/1992, de 28 d'abril}, d'acord amb la idea d'etapa com
a continn del procés d'ensenyament i aprenentatge de l'alumnat. Els ob-
jectius de cicle mantenen relacié amb els objectius generals de l'etapa,
que han estat revisats i contextualitzats pels professors del centre. Pel
que fa a l'etapa secundaria obligatoria, els objectius del darrer cicle ac-
tuen alhora com a referents de la presa de decisions sobre 'acreditacid
de I'ajomnat. Fins i tot en el cas de 1'educacié secundéria obligatoria:

L'alumne de secundéria obligatoria que, en finalitzar el primer cicle, hagi
assolit un grau de maduresa global suficient en relacié als objectius previstos
en el projecte curricular, podra accedir al segon cicle, malgrat que no tingui
avaluades positivament totes les drees o tots els crédits variables i de sintesi
del cicle (Ordre de 1'avaluacié a I'ESO).

Si els alumnes segueixen propostes diferents d'acord amb els pro-
grames o propostes d'atencid a la diversitat, la determinacié dels criteris
d'avaluacid pot variar per a cada grup d'alumnes, perd ignalment ens han
de servir per captar fins a quin punt els objectius mantenen relacié amb
les intencions educatives de partida o objectius generals de capacitat,

1'analisi raonada per part de 1'equip de centre dels criteris d'avalua-
cid de cicle en el projecie de centre des de les capacitats als continguts
de l'area en el cicle 1 als criteris d'avalvacio de cicle, pot fer possible va-



lorar el ventall de capacitats i de continguts que els alumnes manifesten
haver aprés de maneres diverses.

Finalment, per exhaurir, malgrat que només sigui per un moment, les
diferents consideracions que efectuem scbre el tema, hem de dir que cal
no formular els objectius de cicle de manera que s'entengui que 'alumne
només disposa d'una manera de demostrar-ne la consecucié. Ben al con-
trari, cal determinar aquests objectius de cicle de forma que resultin ttils
al professorat per captar els progressos dels alumnes del centre (Decret
de 28 d'abril 1992). En definitiva, els criteris d'avaluacié haurien d'aju-
dar-nos a posar de relleu la diversitat de formes que els alumnes tenen de
desenvolupar les capacitats®™.

Decisions en el PCC: intencions educatives i avaluacié reguladora

Un cop seleccionats i organitzats els continguts i els criteris d'avalua-
¢i6 de cicle i algunes de les tasques o activitats d'aprenentaige més relle-
vants per a cada un d'aquests perfodes educatius, podem considerar que
hem fet un gran pas endavant per determinar qué avaluar en el projecte
curricular de centre.

Es un avenc necessari perd no suficient per garantir la coheréncia en-
ire les intencions educatives de) primer nivell i les de 1'aula. Encara resta
establir les condicions necessaries per desenvolupar una practica d'ava-
luacié formativa i formadora que garanteixi la regulacié conjunta del
procés d'ensenyament i aprenentatge i la reorientaci6 d’aguest procés, si
cal, en relacié a les intencions educatives de partida.

Una practica d'avaluacié d'aquesta naturalesa necessita que hi hagi
unes determinades condicions: per exemple, unes relacions mitues entre
professorat i alumnat de qualitat, uns recursos materials que intervenen
en la nostra relacié amb els alumnes, unes activitats i tasques escolars
pensades per ajudar-nos a prendre conscigéncia de les necessitats d'ajut
que té l'alumnat.

A continuacié ens ocuparem d'alguns dels aspectes més significatiug
de la practica que influeixen en la regulacio i la reorientaci6 del procés

23. L'annex I ofereix un exemple de la concreci6 dels objectius de cigle. Consta de:

- La determinacié contextualitzada que ’equip de centre escolar fa dels objectius ge-
nerals d’etapa, de |"area i dels continguts de Iarea de llengua.

- La definici6 dels objectins de cicle de manera coherent amb el que s’estableix en la
contextualitzacié dels elements del primer nivell.

Fls criteris d'avalpacié de cicle s’han organitzat en ambits caracteristics de les inten-
cions educatives que cal aconseguir en ’area de llengua en acabar I’ctapa (per exemple,
elaborar textos, escrits de diferents tipus, producir textos orals, etc.).
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d'ensenyament i aprenentatge. Només quan es prenguin decisions en el
projecte curricular de centre relacionades amb aquests criteris podrem as-
segurar que els professors i alumnes ens hem dotat del pla d'actuacié ne-
cessari per regular la prépia practica i per conduir i orientar el procés
d'ensenyament i aprenentatge vers la consecuci6 dels objectius educatius,

* Decidir una estructura organitzativa i de funcionament a Uaula i al
centre, que permeti la participacid i la implicacid dels alumnes i de les
alumnes en el procés d'ensenyament [ aprenentatge i el suport continuat
del professorat a l'alumnat

L.'organitzacié i la distribucid de 1'espai de 'aula i del centre, la de
I'horari i 1a del temps de cada sessié de classe (particularment en l'etapa
de I'educacié secundaria) i també la caracteritzacid i I'organitzacié de les
activitats i dels grups d'alumnes, sén alguns dels aspectes de la prictica
sobre els quals és possible prendre les decisions adients per facilitar el
contacte i la regulacié de l'aprenentatge personal i I'exercici de la in-
fluéncia educativa,

Els professors podem contribuir a la regulacié del treball personal
dels nostres l'alumnes mitjancant el suport que els podem donar gricies,
per exemple, a l'organitzacié dels horaris, a la coordinaci6 del treball del
professorat implicat en un mateix grup classe, etc. Un madul horari curt
(50 minuts) perd freqiient {cada dia de la setmana) pot afavorir l'atencid
més particularitzada del professorat a I'alumnat més que no pas un perio-
de horari setmanal més ampli perd més espaiat en el temps; de la matei-
Xa manera, una tutoria organitzada per 'equip de docents pot afavorir un
ajust de la intervencid educativa cenyida als interessos, les necessitats i
les motivacions de I'alumnat. La coordinacid entre els professors d'un
mateix grup que asseguri el seguiment del procés de determinats alum-
nes és, sens dubte, una mesura de suport.

L'horari escolar ha de fer possible que els alumnes disposin del temps
necessari per resoldre una tasca individualment i sense gaire ajut, com a
mesura per conéixer les propies limitacions i identificar les necessitats
de rebre suport, com també els Ambits i el grau en els quals encara conti-
nua sent necessari. 1 també han de disposar d'estones a I'anla, al larg de
la seqiiéncia didactica, on puguin comptar amb un ajut més directe del
professor per resoldre els entrebacs amb qué es troben i per regular i re-
orientar el propi procés d'aprenentatge, 'organitzacié del curriculum es-
colar de l'etapa i del cicle, la de la mateixa seqiiéncia didactica, 1'organit-
zacid i el funcionament de les relacions entre situacions escolars de tre-
ball i d'estudi i les situacions extraescolars (deures, projectes que s'aca-
ben fora de la tutela directa del professor, etc.) poden, segons com es
plantegin, considerar-se com un ajut a la representacié mutua de les ex-



pectatives o objectius d'aprenentatge de Fautoregulacié, la presa de cons-
ciéncia i la implicaci6 de l'alumnat en I'aprenentatge.

La relacid entre professorat-alumnat ha de basar-se en el respecte
personal i en el respecte pel treball que es realitza a la classe. La cons-
truccid de coneixement no s'improvisa, és un procés que requereix es-
forg per part de tots els implicats i un cert risc personal o de l'autoestima
(I. Solé, 1993). D'altra banda, només en una situacié escolar on la practi-
ca dels valors d'aquesta naturalesa sigui habitual és possible donar sentit
a la comunicacid dels encerts, dels errors o dels dubtes i dels entrebancs,
demanar ajuts, mostrar-se receptiu a les indicacions d'un altre, ja sigui
professor o company d'aula. El tipus de normes (reglament d'ordre in-
tern, reglament dels alumnes, normes de menjador, etc.) que regulen I'ac-
tivitat d'un centre o d'una classe donen la pauta del clima real, afectiu, de
treball i de respecte mutu entre tots els que en formen part, Molt més so-
vint del que seria desitjable, les normatives internes escolars s'elaboren
pensant només en el fet que cal prohibir i es formulen pensant més en les
sancions que shauran d'aplicar que no pas en els deures i drets compar-
tits per tots els implicats en I'activitat escolar, Molt sovint tampoc no
s'expliciten els principis en qué es basen les normatives o bé sén princi-
pis que han estat poc discutits pels alumnes i els professors.

En definitiva, l'orientacié educativa dels elements esmentats pot afa-
vorir la implicacié personal de 'alumnat en 1'aprenentatge o mantenir-
lo integrat en el procés d'ensenyament i aprenentatge. Aixd pot ajudar
l'alumne a representar-se millor les expectatives del professorat i també
contribueix a la creaci6 de situacions a l'aula adients per a la prestacié
d'ajut ajustat del professorat a l'alumnat. Ara bé, no es tracta tant d'acon-
seguir que els alumnes s'impliquin, siné que aprenguin a fer-ho de ma-
nera adient per a la realitzacié d'aprenentatges significatius.

Si tenim en compte que l'alumne i l'alumna construeixen el propi co-
neixement gracies a 'activitat de reorganitzacié successiva i continuada
del propi coneixement i amb I'ajut dels altres, el professorat ha de plani-
ficar (T". Mauri, I. Gémez, 1995):

~ moments de concentraci6 i reflexié personal i moments de discus-
510 i intercanvi;

- periodes de silenci perqué I'alumnat pugui preparar les contribu-
cions individuals al treball de petit grup o de grup classe;

- moments de didleg i d'intercanvi que estimulen 1'alumnat en la re-
cerca de solucions o de respostes per iniciativa propia;

- moments per reflexionar sobre el procés emprat i fer-lo explicit (el
procés i les conclusions);

- ocasions per plantejar problemes que puguin interessar alumnes di-
versos i grups adients per a l'elaboracié d'una tasca particular;
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- situacions i activitats per plantejar i discutir temes i problemes de
manera que s'afavoreixi la participaci6 de tots i, albora, I'aprenentatge
de la regulacié col-lectiva.

La varietat de situacions esmentades afavoreix que els alumnes pu-
guin, no dnicament construir els sabers, siné alhora prendre consciéncia
de la propia elaboraci6 i de les propies idees. Des d'aquest punt de vista,
les funcions que determinades activitats acompleixen al larg de la se-
giiéncia didactica haurien de quedar establertes amb claredat per als
alumnes. Aix{ estaran prou orientats sobre quan i com es poden obtenir
ajuts per part dels professors i quan, en canvi, han de demostrar i demos-
trar-se la competéncia individual o el nivell de rendiment individual.

» Elaborar una programacié adaptada a les necessitats del grup que as-
seguri la participacié i la implicacié dels alumnes en el procés densen-
yament | aprenentatge

Els alumnes se sentiran cridats a participar en la situacié d'aula se-
gons la seleccié i consegiient prioritzaci6 que el professor i el grup de
professors d'un mateix grup classe faci de 'aprenentatge de determina-
des capacitats, de determinats tipus de continguts, de determinades acti-
vitats, materials i suports, Des d'aquest mateix valuacié— prioritariament
a 'entorn de les capacitats i dels tipus de contingpts que responguin mi-
lor a les necessitats educatives de l'alumnat.

En el cas dels grups d'alumnes que pertanyen a una poblacid escolar
gue té un alt risc de frachs escolar o marginacié, pot ser més aconsella-
ble vertebrar la seqiiéncia de continguts prioritariament a l'entorn de ca-
pacitats d'inserci6 social o de relacié social i equilibri emocional que no
pas d'altres, com poden ser les capacitats cognitives, i desenvolupar-la
prenent com a eix prioritari els continguts de tipus procedimental.

Per exemple, alguns alumnes de primaria, que provenen daltres cul-
tures i formen part de la poblacié marginal dels nostres pobles i ciutats,
poden estar més preocupats per trobar un lioc en el grup social en el qual
els toca de viure i en el fet que se'ls conegui i respecti, que no pas per
comprendre les caracteristiques de determinats animals que sovint els
resulten poc significatius i allunyats de les seves vivéncies. Es evident
que les capacitats s'han de tractar en la programacic de manera equili-
brada, perd la selecci6 d'un eix estructurador pot afavorir molt més que
alguns alumnes es vegin ells mateixos com a persones amb capacitat per
aprendre, per regular el propi procés I que puguin apreciar i valorar la
millora progressiva de les capacitats personals i dels aprenentaiges.

L'escola infantil i de primaria i els centres de secundiria no es doten
tnicament d'una programacié flexible sind que treballen per estructurar



itineraris curriculars d'atencid a la diversitat com a mesura d'integracié i
de participacié de 'alumnat.

* Plantejar el treball a V'aula de manera que es puguin condixer des de
l'inici les representacions mijtues del professor i dels alumnes sobre alld
que es vol aconseguir (objectius} i els indicadors & avaluacid.

Cal que professors i alumnes compartim progressivament les expec-
tatives o els objectius educatius. Ara bé, el fet de compartir hores de tre-
ball, un mateix espai, uns materials i uns recursos didactics identics, etc.
no assegura la coincidéncia entre els nostres objectius i els que 1'alumne
percep en la situacié d'ensenyament. Cal, en definitiva, que prenguem
consciéncia de la necessitat que hi ha d'ajudar I'alumnat a representar-se,
anivell general, alld que per al grup en el qual es troba té valor d'aconse-
guir, alld que €s desitjable, és a dir, una certa idea de persona i de cultu-
ra i, a nivell més particular, alld que és valués d'aconseguir en les tas-
ques que se li encomanen de fer a la classe o a casa. Sil'alumne i l'alum-
na poden representar-se la finalitat de l'activitat d’aprenentatge estaran,
amb tota probabilitat, en disposicié d'orientar-la de forma cada vegada
més conscient. Malgrat tot, cal fer un esfor¢ perqué I'alumnat aprengui a
mantenir la direccid de 1'aprenentatge al llarg de tot el procés mitjancant
una practica personal de regulacié continuada o autoregulacia.

Sén molts els autors que s'han ocupat d'aquest tema i que han elaborat
materials de suport adients per a la realitzaci6 d'aquesta activitat de nego-
ciacio i representacié conjunta dels objectius entre professorat i alumnat
a l'aula i d'autoregulacié. Destaguem els treballs d'Edwards i Mercer,
1988; L. Allal, 1992; G. Nunziati, 1990; J. Jorba, N. Sanmarti, 19944,

Les raons de la manca de coincidéncia en la representacié dels objec-
tius poden ser molt diverses. Es poden donar, per exemple, les situacions
que descrivim tot seguit:

- No hi ha una correspondéncia directa entre alld que el professor
verbalitza, alld que vol aconseguir i alld que demana finalment a I'alum-
ne que aprengui, Per exemple, alguns professors no avaluen tot el que
ensenyen, i avaluen determinades qiiestions que no ensenyen (E.
Barbera, 1995).

- El professorat no explicita els objectius i els alumnes es troben en
Ia necessitat d'esbrinar-los cercant indicadors que no necessariament han
de ser rellevants per congixer les intencions dels docents.

- Les experiéncies tan allunyades que professors i alumnes tenen sobre
allo que vol dir ensenyar i aprendre un determinat contingut fan impossi-
ble un grau de coincidéncia inicial que afavoreixi la representacié similar i
compartida d'alld que es vol aconseguir per mitja de 1'actuacié a I'aula.
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Per tal d'assolir aquesta coincidéncia no n'hi ha prou que l'alumne es-
colti Ies intencions dels professors, ni que rebi un full amb el llistat dels
objectius. El que cal és planificar una série d'activitats que afavoreixin
I'elaboraci6 conjunta de la representacié de les intencions educatives.

Tota representacié és el resultat d'un procés de construccid que
s'efectua a partir de tot alld que l'alumne sap o coneix, i no és una copia
siné una produccié personal. L'alumne ha d'arribar a la representacié
dels objectius que té el professor des de les idees o concepcions que li
sén propies. El fet que tots dos puguin arribar a compartir-les no és una
qiiesti6 facil, siné més aviat complexa si tenim en compte que enunciats
semblants de determinades activitats poden concretar-se en indicadors
diferents i valorar-se emprant criteris diversos. Per exemple, una profes-
sora de cicle inicial pot tenir com a expectativa que els seus alumnes
aprenguin que les plantes necessiten unes condicions determinades per
viure. Els indicadors que la docent pren en consideracié per veure si els
alurmnes ho han aprés sém: que sipiguen explicar-les si algii les pregun-
ta, que les utilitzin per escollir un bon lioc on posar les plantes que l'es-
cola ha regalat a la classe per la festa de la primavera, que les reguin i
adobin quan calgui. La mestra en giiestié es fixard, segous cada cas, en
aspectes determinats: si els nens s6n capagos de dir totes 0 només algu-
nes de les condicions, si quan escullen el lloc saben defensar-ne la tria
utilitzant com a minim una de les condicions, i si tenen cura de les plan-
tes de forma responsable. Els alumnes, per la seva banda, poden tenir al-
tres representacions del que vol dir assolir I'objectiu i no necessariament
en els mateixos ambits que la mestira ha determinat.

No n'hi ha prou de verbalitzar I'objectiu sind que cal planificar i de-
senvolupar activitats adregades a procurar que els alumnes elaborin re-
presentacions aproximades dels objectius, dels indicadors de compli-
ment i dels criteris de valoracid, Progressivament, al llarg del procés,
l'alumnat ha d'anar concretant els criteris que s'apliquen a I'hora de valo-
rar la tasca i interioritzant-los pel fet que es tracta d'elements capagos de
guiar la seva activitat. En aquest sentit, cal que el professorat procedeixi
de manera recurrent per tal que els alumnes copsin cada cop més la per-
tingncia de les decisions preses en P'elaboraci6 de la tasca per la relacié
que manté amb uns objectius determinats.

Els mitjancers orals o escrits de la relacid entre professor i alumnes
vinculats amb l'avalvacié (E. Barberd, 1993), com sén, per exemple, els
examens o proves escrites; els treballs o produccions dels alumnes que
s'elaboren a l'aula, els deures, les respostes orals a preguntes del profes-
sor, efc., prenen tot el seu sentit en aquest marc interactiu, ja que perme-
ten que els implicats es representin les expectatives del que es vol acon-
seguir, concretin els indicadors d'avaluacié, identifiquin el grau en que



s'ha aconseguit 'aprenentatge i s'adonin d'alld que cal millorar. En defi-
nitiva, els ajuden a prendre decisions per revisar l'anticipacié que hem
fet de la realitzacid de la tasca i, si s'escau, reconduir, reorientar i regular
el procés d'elaboracid.

L'element mitjancer permet que les elaboracions de I'alumne i, si
s'escau del professor, s'acostin i acabin constituint un petit model d'alld
que era desitjable obtenir. Per exemple, un treball que l'alumne ha Hiurat
perqué sigui avaluat i que se li retorna raonant-li els criteris emprats en
la correcci6 i concretant-li el sentit que tenen per al seu aprenentatge les
correccions fetes, pot ser molt (til en la coordinacio dexpectatives mi-
tues sobre alld gue es vol aconseguir i en la regulacié del procés d'ensenya-
ment i aprenentatge; un examen que el professor contesta correctament i
liura als alumnes per tal que el comparin amb el seu pot exercir també
la funcié de model i de coordinador dels objectius del procés. Els alum-
nes que reconeixen qué i com pretén ensenyar-los el professor aprenen
de manera més significativa {A. Via, 1992; Jorba i Sanmarti, 1994a),

En definitiva, els tipus de treballs que proposem de fer als alumnes,
la manera de corregir cls treballs i de valorar les respostes, les activitats
que planifiquem per ajudar-los a modificar els errors i a superar els en-
trebancs, la devolucié i comentari dels resultats dels exaimens, les sinte-
sis 1 resums orals i escrits que com a professors fem del que s'ha treba-
llat a I'aula, etc. s6n algunes de les situacions que ajuden a progressar
en l'elaboracid d'una representacié compartida dels objectius i dels crite-
ris d'avaluacid. Els criteris emprats per valorar qué s'aprén, per exemple
si només es valora el grau de correccio de la resposta, la rapidesa o la
polidesa amb qué s'efectua; les formes o rutines emprades pel professor
en les activitats o instruments d'avaloacid o, si més no en el tipus de pre-
guntes que habitualment es fan a l'aula seguint formes interrogatives
(«que és...7»), molt referenciades («recordes quan...»), imperatives («es-
criu...»}, personalitzades («que diries tu de...»} concreten també les ex-
pectatives de realitzacid.

En una classe on hi hagi espai per al dialeg i la confrontacié en grup,
els alumnes poden ajudar-se mituament a comprendre els objectius {que
vol que fem el professor?), a identificar indicadors de 1'avaluacié (que es
important de saber, saber fer o saber estar?), a concretar els aspectes on
es produeixen errors i a estudiar la manera de millorar els aprenentatges
inicials de tots eis que hi participen. El treball en grups cooperatius té un
significat i una projeccié molt irnportant en aguest camp.

Podem planificar activitats de comunicacié dels objectius i dels indi-
cadors d'avaluacid i activitats d'avaluacié inicial per captar els coneixe-
ments previs dels nostres alumnes amb la finalitat d'efectuar el diagnos-
tic de la simacid inicial d'aprenentatge i ajudar-nos en la regulacié de la
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propia intervencié. En qualsevol cas, cal ajudar I'alumnat a prendre cons-
ciéncia del seu punt de partida i a relacionar-lo amb els nous objectius
d'aprenentatge. Només d'aquesta manera el trobarem disposat a actuar
per millorar les propies idees i maneres de fer.

L'alumne s'implica en el procés de negociacié d'expectatives o inten-
cions educatives i d'autoregulacid si es donen les condicions necessaries
per ajudar-lo a creure en les prdpies possibilitats de construccid de co-
neixement. Cal que se li ofereixen les condicions per participar, que se
l'accepti en la seva totalitat i se'l doti progressivament dels recursos que
necessita per a la regulacié personal de la construccié de coneixement:
estratégies d'aprenentatge i habilitats i recursos socials de participacid en
la situacid d'instruccid i en la situacid social de 'aula (T. Mauri, 1993).
En aquest sentit cal prendre mesures per ensenyar continguts relacionats
amb el fet d'aprendre a aprendre i amb l'equilibri emocional i I'autoesti-
ma (I. Solé, 1995). De la mateixa manera, segons el métode que fem
servir en la correccid dels treballs, els nostres alumnes aprenen a confiar
en la possibilitat de modificar l'estratégia d'aprenentatge o les idees que
els han portat a cometre errors o esdevenen incapacos de confiar en el
propi esforg per avangar.

« Els professors hem d'ajudar l'alumnat a preveure un pla de treball per-
sonal 0 de grup orientat a la consecucid dels objectius que sigui possi-
ble desenvolupar des de la diversitar

Un cop hem realitzat els esforgos pertinents per conéixer els punts de
partida de l'alumne i de I'alumna i delimitat, en la mesura del possible,
I'abast i els indicadors d'alld gue volem aconseguir, es tracta de preveure
l'elaboracié d'un pla de treball de 'alumne, personal o de grup, que in-
clogui tots els elements que tractarem a continuacio. Es important com-
binar el pla de treball a llarg termini i el pla de treball més a mig i curt
termini, d'acord amb Fespecificitat de la programacid de 1'area, l'estil de
treball dels professors i I'edat dels alumnes,

Entre els possibles aspectes a considerar en I'¢laboraci6 d'un pla de
treball remarcarem els segiients:

a) La identificacid i presa de consciéncia inicial del punt de partida
propi en relacié als objectius de la tasca per anticipar l'accié que haura
de realitzar per aconseguir alld que li demanen. Per exemple, pot ser itil
plantejar-se preguntes com: «qué sé o qué sé fer d'allé que vull aconse-
guir?», «qué em cal per realitzar tot alld que em demanen en les condi-
cions que marca el professor?», «com puc millorar les condicions o com
puc adaptar-les a les meves possibilitats?».



b) La concrecid del procés a seguir en la realitzacid de la tasca.
L'elaboracié de respostes adients a preguntes com: «qué em demana la tas-
ca’», «quin és el procés que cal seguir en la realitzacio?», «queé sé fer d'aquest
procés?», «quins altres processos que ja he realitzat em recorda?», «quines
altres maneres conec d'abordar-la?s, «quines altres maneres podria esbrinar
que s'adaptessin millor a les meves condicions de realitzacid de la feina?»,
ajuden l'alumne a representar-se el procés a seguir 1 a trobar models de realit-
zacid adients. En la definicié del procés cal incorporar les condicions de tre-
ball necessaries per no deslligar cada activitat i cada moment del procés tre-
ball de l'objectiu ditim. Es en aquest cas quan cal emprar recursos de treball i
d'estudi que ajudin a la regulacié del procés. Per exemple es tracta d'establir
fases de realitzaci6 del treball, concretar els diferents moments en l'agenda,
elaborar una sintesi de tot alld que es va treballant, establir moments de rees-
tructuracié i de relacié d'aild que es va aconseguint amb el producte final.

c) La determinacié dels criteris i de les situacions que punmalment po-
den ajudar I'alumnat a regular e] procés de treball i congixer en tot moment
si s'ajusta o no a I'objectiu. Segurament no cal arribar al final d'una tasca per
valorar-ne els resultats. En aquest sentit, pot ser recomanable de programar
algunes activitats per valorar tot alld que es va aconseguint i revisar-ho.

d) La incorporacié de situacions [ activitats de tutoria [ de consuita
de les dificultats especifiques que poden donar-se, especialment en el
cas de determinats alumnes, al larg del procés i en la seva revisié i reor-
ganitzacid.

Una activitat de treball a I'aula d'aquesta naturalesa comporta necessa-
riament que els professors facilitem als alumnes els criteris d'avaluacié
per tal que els serveixin d'element regulador del procés d'ensenyament i
aprenentatge, I.'apropiacio dels criteris i indicadors d'avaluacié per part
dels alumnes ajuda a l'autogesti6 dels errors i a la reorientacié del procés.

El coneixement dels criteris d'avaluacié afecta diferents moments de
l'aprenentatge, com exposa el treball de I. Jorba i N. Sanmartf, (1994a,
p.256):

- La delimitacién y jerarquizacién de los aspectos que son mds relevantes
en el proceso de aprendizaje realizado. (...} ;Qué aspectos son importantes?
(,Qué prioridad darles? (...) Es decir, saber qué deben estudiar.

- La bdsqueda, andlisis y planificacion, etc. que precede, al menos en
parte, a la realizacién de una tarea. Afecta, por ejemplo, a cdmo se lee el
enuneiado, al reconocimiento de los objetos, datos, fenémenos, a la movili-
zacién del conocimiento para elaborar una explicacidn, al estudio de los do-
cumentos, a la construceidn del plan de trabajo, etc.

- La elaboracién del producto en su forma definitiva, que es lo que tradi-
cionalmente se evalda.

151



152

« Planificar dmbits en els quals la regulacid del propi procés d'aprenen-
tatge i la consecucid dels objectius sigui possible per vies diverses

La regulacié i el control del propi procés d'aprenentage i la seva
orientacié vers la consecucié dels objectius educatius té repercussions
no només a nivell de I'aula, on 1'alumne s'implica en el procés d'aprenen-
tatge, sind també a nivell del centre, on I'alumnat s'implica en l'elabora-
cié de l'itinerari curricular mitjangant la seleccid de crédits variables i en
la presa de decisions sobre la continuacié dels seus estudis o la incorpo-
racid al mén del treball.

Caldria organitzar els Ambits d'opcionalitat del corriculum global que
s'ofertaran a 1'alumne en l'etapa i en el cicles, especialment en I'educacio
secundria, de manera que se'n poguessin atendre les diferéncies pel que
fa a capacitats, interessos i motivacions.

Els alumnes han d'aprendre a orientar el seu procés vers la consecu-
¢id de les capacitats i dels objectius per alires camins que no siguin es-
trictament els de la part comuna del curriculum, En aquest sentit, 'ambit
d'opcionalitat pot ser un ajut diferencial que permeti a alguns alumnes
d'aprofundir en el grau de desenvolupament de les capacitats consigna-
des en els objectius, 1 a d'altres, els ajudi a dotar-se d'espais de treball 1
reflexid per millorar tot alld que s'ha aconseguit i resoldre els errors i en-
trebancs que es troben en la construccic del propi aprenentatge.

Els centres haurien de tenir en compte una série de condicions base
de la definicié de 'opcionalitat si es pretén que sigui realment un recurs
de desenvolupament de les capacitats de ’etapa (V. Tirado, C. Giné,
1993):

- Els ambits d'opcionalitat haurien d'anar adregats a desenvolupar
els objectius generals o capacitats dels alumnes com a mitja per conduir
I'alumne cap a la consecucid de les expectatives d'educacio.

- Els ambits d’opcionalitat haurien de ser equilibrats d'oferta educati-
va en les diferents arees 1 tipus d'aprenentatges. Amb aguesta mesura es
tracta de respondre a les necessitats que l'alumnat pugui tenir per superar
el desenvolupament de diferents capacitats (per exemple, no només cré-
dits de preferéncia cognitiva, siné també social relacional; no vinicament
crédits on es treballin conceptes i teories, sind també procediments; no
Unicament crédits de caire més académic, siné també tecnoldgic o pro-
fessionalitzador, etc.)

- Els ambits d'opcionalitat no sén un ensenyament de segon ordre,
sind una oportunitat completa d'aprenentatges diversos que ajudin
I'alumnat a avangar en la concrecié de les capacitats.

- Els ambits d'opcionalitat no han de suposar que l'alumne esti moti-
vat només pel fet de tenir la possibilitat de triar, siné que ['organitzacid i
¢l plantejament de Yensenyament han de contemplar els principis base



de la motivacié de l'alumnat i de la metodologia constructivista de
l'aprenentatge i de 1'ensenyament.

- Els centres s'han de plantejar com orienten l'alumnat per a la seleccié
dels continguts o propostes d'opcionalitat i han de formar-lo perqué sigui ca-
pag de conduir el seu procés d'aprenentatge d'acord amb les expectatives de
formaci6 que t€. Per exemple, cal que tingui interés per assegurar els apre-
nentatges minims i bésics i per aconseguir una practica funcional i compren-
siva de les activitats de llegir i escriure; cal també que vagi clarificant els inte-
ressos personals 1 professionals que I'ajudin a triar entre l'oferta de crédits va-
riables del centre i entre I'oferta acad®mica i professional de manera adient.

Eis centres de secundaria, per tal d'atendre els alumnes que tenen di-
ficultats greus d'aprenentatge i manifesten necessitats educatives espe-
cials i permanents, establiran mesures de seguiment i de suport. La
Generalitat de Catalunya estableix que entre totes aquestes mesures po-
drien comptar-se les segiients:

- orientar I'alumne per tal que cursi un crédit de reforg de 1'area o are-
es que es considerin més adients a les seves necessitats:

- proposar la realitzacié de tasques complementiries comptant amb
l'orientacid i el seguiment personalitzat del professorat;

- establir mesures de seguiment i suport especific a 'alumnat en la
realitzacié de les tasques d'estudi i de treball.

El tutor i la junta d'avaluacié dels centres de secundiiria, per tal d'afa-
vorir al maxim el desenvolupament de les capacitats de tot I'alumnat,
vetllaran per adaptar el curriculum tant a I'alumnat que assoleixi amb fa-
cilitat els objectius dels crédits comuns com als alumnes que tenen mar-
cades dificultats d'aprenentatge. Pel que fa al primer grup, els docents
hauran de preveure activitats d'ampliacié durant el desenvolupament del
creédit comi i crédits variables d'aprofundiment adequats 2 les capacitats
i als interessos i motivacions personals. Pel que fa al segon grup d’alum-
nat, durant el desenvolupament dels credits comuns, caldri preveure ac-
tivitats especifiques que els ajudin a assolir els objectius marcats; també
caldra planificar crédits variables de reforg, d'aprofundiment i d'iniciacié
adequats a les capacitats, interessos i motivacions dels alumnes, i d'acti-
vitats especifiques per afavorir-ne 1'&xit.

» Comptar amb la familia i els companys per continuar avancant en l'qu-
toregulacio del propi aprenentatge i la representacié compartida dels
criteris i principis d'avaluacié

Finalment, la familia pot tenir un paper important en 'aprenentatge
que l'alumnat fa de la regulacié del propi procés d'aprenentatge a través
de la participacié dels pares en l'elaboracié dels deures quotidians i en la
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preparacié dels examens (R. Fort, Q. Ldzaro,1994 b; L Soté,1995). Els
centres escolars compten, sovint implicitament, amb aquest suport fami-
liar a I'aprenentatge de I'alumnat, malgrat que en alguns casos sigui nul.

Caldria que els ensenyants féssim un esforg per considerar a fons el
paper que donem a la col-laboracié dels pares en I'aprenentatge dels
alumnes. No només perqué, d'una forma o d'una altra, nosaltres hi comp-
tem i per tant convindria concretar en quins ambits o aspectes educacio-
nals esperem que es doni i en quin grau, siné també perqueé cal explicitar
la representacié que en té cada un dels professors de l'equip. En aquest
sentit fora bo de concretar en qué consisteix la col-laboracié conjunta
entre pares i professorat, decidir els ambits de la col-laboraci6 i la forma-
¢i6 i la informacid que pot ser adient de donar als pares; decidir com es-
tructurar el funcionament explicit de l'ajut i assegurar que existeix la co-
municacié necessaria entre pares i professorat sobre els problemes rela-
cionats amb aquesta giiestié.

Des de la perspectiva del tema que ens ocupa, els pares haurien de
congixer els objectius educatius que el professorat es planteja de fer as-
solir a I'alumnat i familiaritzar-se amb els criteris d'avaluacié establerts
en el centre.

Ha de quedar molt clar que el paper de la familia en els aprenentat-
ges escolars és complementari o de col-laboraci6 respecte de l'equip do-
cent. Els pares poden:

- Exigir amb constancia i rigor el compliment de les tasques domesti-
ques; pel que fa a les tasques escolars, han d'ajudar a la seva realitzacio i
saber que, en dltima instancia, sera el mestre qui tindra l'dltima paraula.

- Proporcionar I'ambient adequat perqué el treball es realitzi de la mi-
llor manera possible: en un espai adient a la manera de treballar; acordar
un horari que s'establira en funci6 de les activitats extraescolars dels nois i
noies; crear 'habit de treballar cada dia, necessari per aprendre a organit-
zar-se; ajudar-los a reflexionar en aquest sentit, a aclarir objectius i priori-
tats d'agenda. Fer els deures ha de servir per aplicar, reflexionar, memorit-
zar i relacionar els continguts treballats a classe (acompanyar, preguntar,
demanar aclariments, comentar processos, gqué entenen i qué fan per com-
prendre alld que s'ha vist a classe) (R. Fort, Q. Lézaro, 1994b, pp.6).

Els centres poden ajudar els pares a organitzar les hores d'estudi dels
seus fills fent-los alguns suggeriments sobre com estudiar, per exemple,
com llegir i comprendre 1a feina, comprendre el contingut d'un problema,
elaborar un esquema, etc. (J. Jiménez, I. Jiménez, J. Alonso, 1995).
També shaurien de fer suggeriments sobre sortides o activitats relaciona-
des amb tot alld que s'esta treballant a la classe; d'altres sobre com poden
ajudar els seus fills a aplicar alld que es treballa a classe per resoldre pro-



blemes doméstics i quotidians (per exemple, en el cicle inicial: fer una
llista per anar a comprar, programar la roba que necessitaran en unes
colanies; en el cicle superior: organitzar el menii de la setmana, establir
un pressupost, escollir el lloc de vacances, tractar els germans petits, etc.).

Des d'aquesta perspectiva, els pares han de conéixer, en la mesura
que sigui possible i d'acord amb clima de col-laboracid establert, els cri-
teris d'avaluacid. Es tracta d'aprofitar les reunions escolars per tal d'ex-
plicitar els criteris de manera que els arribin a fer seus. Entre els recursos
que tenim al nostre abast per facilitar-los la representacié dels criteris
podem remarcar el fet de donar mostres representatives del treball de la
classe (albums, diari escolar, examens, agenda, etc.), videos d'algunes acti-
vitats, Per exemple: a l'escola bressol pot ser interessant de mostrar als pa-
res com es treballa a I'escola durant els apats i a I'hora de dormir; a 'escola
priméria podria mostrar-se l'organitzacié del treball de grup o de tutoria, o
daltres activitats com la correccid de l'ortografia o I'estona de leciura. Tot
aixd servira perqué els pares es facin carrec d'alld que és important i per do-
nar-Jos criteris per plantejar la mateixa activitat a casa. Tot plegat pot supo-
sar obrir una via de comunicacié adient que els porti a acceptar els criteris
de valoraci6 del centre i a participar en I'aprenentatge dels seus fills.

La pertinéncia del que acabem d'exposar s'ha de valorar en el context
de cada escola i de cada institut, d'acord amb els lligams que hi ha entre
pares i professors i1 d'acord amb l'interés que demostren els pares per se-
guir el procés dels seus fills. En casos en qué la participacié dels pares és
molt incipient, el que cal és desenvolupar una tasca adient per afavorir-
ne la col-laboracié (1. Riera, 1994).

En resum, la valoracié que hem fet de la necessitat que tenim com a
professors de caracteritzar de manera coherent les relacions entre qué
ensenyar 1 qué avaluar ens ha fet subratilar determinades condicions de
la practica educativa a l'aula. Cal establir les condicions per a una deter-
minada practica d'avaluacié. La construccid del coneixement a l'aula, en
el marc de la relacid entre professor i alumne, suposa fer participar
aquest Gltim de la regulacié del procés i, en conseqiiéncia, facilitar-li els
elements necessaris de control del propi procés i d'autoavaluacid.

Finalment cal remarcar que les tasques i activitats d'avaluacid tenen
sentit no només per tot el que acabem d'explicitar, sind també perqué po-
den servir a I'alumnat com a repte o confrontacié de les capacitats perso-
nals que pot traduir-se en moments d'aprenentatge i, per tant, de desen-
volupament de noves potencialitats o capacitats.

L'avaluacié ajuda no tan sols a la repeticié o la copia del coneixement,
sind també a la construccid i transferéncia del coneixement. En aquest
sentit, cal diferenciar entre aquelles que no suposen cap desafiament per a
l'alumnat, en que es tractaria d'executar tasques semblants i amb una com-
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plexitat semblant a aquelles que ja s'han fet anteriorment a la classe, i
aquelles que pretenen facilitar un grau més alt d'aprenentatge de dificultat
molt semblant perd on el domini del coneixement es mostra més elaborat.

Cal entendre les tasques d'avaluacid més des del camp potencial que
ofereixen de nous aprenentatges que no pas des de la constatacié dels
aprenentatges especifics. Aquesta activitat hauria d'estar adregada a pro-
curar la transferibilitat real i V'elaboracié del significat profund.
I'avaluacié hauria de treballar en la zona de desenvolupament proper
(E. Barberd, 1995, p. 149).

Les decisions sobre avaluaci6 s'ampliaran, a continuacid, conside-
rant aquelles que el claustre elabora i plasma en el projecte curricular de
cenire sobre com avaluar. Des de la perspectiva que ens déna el que fins
aqui hem establert, intentarem caracteritzar aquest element del projecte
curricular de centre des de la necessitat que el centre té de concretar una
estratégia d'avaluacié. Argumentarem que els instruments i recursos
d'avaluaci6 prenen sentit en aquest procés estratégic general d'actuacid
que es concreta d'acord amb les finalitats educatives que s perseguei-
xen i segons els agents (professors 1 alumnes) implicats en ¢l desenvolu-
pament de l'accié d'avaluacio en el centre.

2. Les decisions sobre com avaluar

Com avaluar té un abast molt més ampli que el que sovint se 1i déna
quan es parla només dels instruments de recollida de dades, ja que els re-
cursos d'avaluacid, igual que les t&cniques, no tenen valor en ells matei-
X0s, sind en funcié de l'estratégia global de la qual formen parti en ¢l
conjunt de la qual prenen tot el seu significat. Del que en realitat es tracta
en aquest cas és de definir aquesta estratégia d'avaluacié des d'una con-
cepeié constructivista del procés d'ensenyar i aprendre, Es a dir, definir
les finalitats educatives, concretar l'objecte d'avaluacid, prendre decisions
adients d'organiizacié i desenvolupament de l'accié avaluadora del centre
coherents amb les intencions d'avaluacié establertes, etc. (quadre 9).

Entre les preocupacions del professorat a 'hora de decidir una es-
tratégia d'avaluacid destaquen la seleccid d'instruments i recursos que
ens poden ajudar a recollir dades de forma rigorosa, a elaborar judicis de
valor no arbitraris i a prendre decisions pertinents. El desenvolupament
d'una prictica d'avaluacié rigorosa no es relaciona tant amb el tipus
d'instruments de mesura que utilitzem per avaluar com amb la finalitat
de I'avaluacio (per qué avaluar?) i amb la naturalesa de l'chjecte a ava-
luar (qué avaluar?). L'elecci6 dels instruments prendra com a referents
ambdds aspectes: les finalitats de I'educacid i el caracter constructiu,
dinamic, contextual i interactiu de la practica educativa.



Un alto grado de complejidad en la construceion de instrumentos o una
preocupacién centrada en requisitos de validez o fiabilidad de las técnicas,
puede —a costa de distraernos de lo que importa— ser inservible para el dia a
dia de la clase, por el grado de entrenamiento que exige su empleo, la alta in-
versién de tiempo requerido, y —sobre todo— porque los resultados pueden
ne responder a las necesidades de la préctica. (...)

Esto no obsta para que sea necesario un cierto equilibrio entre eviden-
cias intuitivas, que normalmente realiza el profesor, y el empleo de instru-
mentos ¢ técnicas que pueden objetivar la evaluacién y —sobre todo— pro-
porcionar informaciones sistemdticas, no obtenibles por meras evidencias de
observacién (A. Bolivar, 1995, pp. 109).

Quadre 9. Sintesi dels elements d’avaluacié en el projecte curricular de centre:
com avaluar

ELS REFERENTS DE COM AVALUAR

1. Qué ensenyar i avaluar
3. Com ensenyar
- Valorar les implicacions de la concepci6 constructivista de l'ensenyament
1 I'aprenentatge per a la concrecié d'una estrategia global d'avaluacid,
- Analitzar la contribucid de les orientacions didactiques i d'avaluacié de les
diferents &rees curriculars a la consecucié de les intencions educatives (ob-
Jectins i continguts) i a I'obtencié d'indicadors del aprenentatge.

ELS ELEMENTS SOBRE COM AVALUAR EN EL PROJECTE
CURRICULAR DE CENTRE.

3. Com avaluar

- Decidir una estratégia general d'avaluacié en el centre coherent amb 'ob-
Jjecte de l'avaluacid i les finalitats de l'avaluacid.

- Concretar els ambits organitzatius del centre relacionats amb el desplega-
ment i el seguiment de l'estratégia d'avaluacié: definir les funcions i el
grau de responsabilitat de cada un d'ells en la presa de decisions (direc-
¢id, coordinadors i equips dels cicles, juntes d'avaluacié, tutors, professo-
rat, alumnat).

- Concretar les caracteristiques que han de tenir les situacions i els ins-
truments emprats en l'avaluacié en els diferents moments i situacions
d'avaluaci6; explicitar-ne les condicions d'is d'acord amb la finalitat
de l'avaluacié en cada moment.

- Vincular els instruments i les situacions d'avaluacié a la finalitat que
Tavaluacié té de regulacié compartida del procés d’ensenyament/apre-
nentatge.
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D'altra banda, tota estratégia és un procés molt personalitzat 1 con-
textual i, en aquest sentit, cada professor i cada centre la concreta segons
les caracteristiques i finalitats educatives propies.

El claustre ha de decidir les formes d'obtenir informacié sobre el pro-
grés dels o de les alumnes.

- Quins métodes podem utilitzar per portar-la a terme i saber qué es-
tan aprenent els alumnes?

- Com ens pot servir per revisar pricticament la informacic recollida?

El claustre haura de definir els criteris generals que aquests instruments
hauran de tenir com a referent, tant en l'organitzacio i disseny de les activi-
tats d'avaluaci6 com per al tractament de cada una de les arees. (L'avaluacio
a primaria, Departament d'Ensenyament. Generalitat de Catalunya,1992)

Des d'aquest punt de vista, pot resultar arriscat, o fins i tot impossible,
intentar de concretar molt detalladament en el projecte curricular de centre
una tinica estratégia que pugui ser iitil per a tots els enisenyants del centre
alhora. Es millor, en aquest cas, definir-ne una de general i que els dife-
rents nuclis organitzatius del centre que tenen competéncia en l'avaluacid
{coordinacié de cicle, departaments, etc.) acabin per determinar la que més
convingui a les propies necessitats i objectius educatins especifics.

El nostre objectiu en aquest apartat és donar elements que ajudin els
centres a caracteritzar l'estratdgia general d'avaluacio fent referéncia,
sempre que calgui, a instruments que considerem que poden ser forca
adients per al seu desenvolupament des d'una concepci6 d'ensenyament i
aprenentatge constructivista. De la mateixa manera tractarem alguns dels
trets de l'organitzaci6 escolar que poden afavorir un comportament €s-
tratégic d'avalnacio en el centre.

Finalment, cal recordar que algunes de les idees que es troben a la
base de les decisions sobre com avaluar han estat ja tractades en altres
parts d'aquest treball (especialment, la que explicita la concepci6 d'ava-
luacié des del marc de 1a concepcid constructivista del procés d'ensenyar
i aprendre, al capftol 1, i les que es refereixen a que avaluar, al capitol
2). Per aix0, quan calgui fer-hi referéncia, només les esmentarem sense
tractar d'entrar-hi de nou en profunditat.

Elements base de l'estratégia sobre com avaluar

Des de la nostra perspectiva, l'estratégia general de com avaluar es de-
cideix d'acord amb tres elements fonamentals a tenir en compte: l'objecte
de l'avaluaci6, Ja finalitat reguladora o social de I'avaluacid i els agents im-
plicats en el desenvolupament de l'estratégia d'avaluaci6. Aquests servei-
xen de base per concretar els recursos que analitzarem en un segon apartat.



* L'objecte d'avaluacié

Ja vam establir que l'objecte d'avaluaci6 és divers i, en aquest sentit,
I'estratégia ha de considerar els diferents ambits objecte d'avaluacié en
el centre (I'alumne, el professorat, el projecte educatiu i curricular de
centre, etc.). En aquest cas prendrem com a objecte d'avaluacié més re-
llevant la construccié de coneixements que I'alumnat fa en situacié d'in-
teracci6 amb el professor a l'aula i al llarg del temps d'estada a l'escola,
jaque és al seu voltant que giren tots els altres. El caricter de procés que
1€ la construccid de coneixements i el fet que aquesta construccid es rea-
litza en contextos reals d'interaccié amb d'altres té una série d'implica-
cions en la seleccié de recursos i instruments d'avaluacid.

D'acord amb la perspectiva constructivista, les decisions preses sobre
com avaluar han de contemplar no només els recursos dels quals cal dotar
el professorat per a la recollida de dades i 1a presa de decisions, sind tam-
bé el paper actiu de I'alumnat en la valoracié i regulacié del propi apre-
nentatge. Per exemple, si 'examen pot ser un recurs per al professor s'ha
d'estudiar la manera de fer que ho sigui també per a l'alumne. Aixi, no no-
més ens hem d'ocupar de preparar-lo i de corregir-lo, siné també d'acon-
seguir que els alumnes comprenguin qué vol dir fer examens i d'intentar
que adquireixin les habilitats pertinents per fer-hi front. També hem de
procurar que l'elaboracié i el resultat d'aquestes proves els sigui itil per
aprendre a aprendre i els ajudi a millorar el propi procés. En aquest sentit,
hem d'entendre que I'ds de l'examen com a recurs d'avaluacié que forma
part d'una estratégia reguladora del procés d'ensenyament i aprenentatge
no s'acaba en cll mateix, siné que ha d'anar acompanyat d'altres situa-
cions i recursos que ajudin I'alumnat i el profesorat a servir-se'n com a
element de regulacié conjunta de la prictica educativa a I'aula.

El coneixement objecte de construccié (continguts de matemitiques
0 ciéncies socials, etc. o tipus de continguts diferents: conceptes, proce-
diments i actituds, valors i normes) €s un factor cabdal per a la determi-
nacié de situacions, recursos i instruments d'avaluacio.

* La findlitat regufadora o social de I'avaluacié

No transforma l'objecte d'avaluacié mateix, perd emfasitza determinats
aspectes implicats en l'elaboraci6 de judicis i 1a presa de decistons. Es a dir,
quan la finalitat de I'avaluacié és reguladora, tendim a emetre judicis que es
basen en la consideracid prioritaria d'elements de la practica i del procés
d'ensenyament i aprenentatge diferents d'aquells que es prenen en conside-
racié en alires casos en qué I'avaluacid respon a finalitats socials. Hem de
prendre consciéncia d'alld que prioritzem en cada cas per tal de valorar si
estd 0 no d'acord amb el caracter de I'avaluaci6 en l'etapa i amb les deci-
sions que hem pres sobre qué avaluar en el projecte curricular de centre,
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Per exemple, sovint quan la finalitat no és regular el procés d'ensenya-
ment i aprenentatge siné decidir la promocid d'un alumne o d'una alumna:

- Tornem a valorar-lo recorrent a la comparacié amb d'altres com-
panys i no d'acord amb el progrés de cada un respecte d'ell mateix («hem
suspes en Joan, perd ho fa millor que en Carles»);

- Podem desqualificar les dades obtingudes sense posar massa atencié
a la pertinéncia i el rigor amb qué les haviem obtingudes («malgrat el se-
guiment que has fet dels seus treballs, penso que no I'hauriern de suspen-
dre, és un bon noi i intenta fer-ho bé; el que passa és que es despista..»);

- Rebutgem les mesures d'atencio a la diversitat com a itineraris reals
d'acreditacié de l'alumnat en acabar l'etapa secundaria («...no voldreu
donar-li Ia titulacié valorant que si ha arribat fins a aquf sense repetir ha
estat perqué ha seguit tota mena d'adaptacions curriculars»).

Una practica de l'avaluacié amb finalitat social d’aguestes caracteris-
tiques pot contradir el caricter global, personalitzador i integrador cue
es déna a l'avaluacié en el curriculum i que segurament haurem recollit
en el projecte de centre,

* Els agents implicats en el desenvolupament de l'estratégia d’avaluacié

Habitualment 1'alumnat no esti en confacte amb un Unic professor o
professora, siné que sovint, tant si ens sittem en un sol nivell o curs com
si ho fem al llarg de la seva estada escolar, hi ha més d'un docent pen-
dent de I'alumne. Tota estratégia, i I'avaluacié no €s una excepcid, impli-
ca prendre decisions sobre com ens organitzarem els implicats en I'accié
o els agents d'avaluaci6 (el professorat, I'alumnat i els pares), i sobre els
escenaris d'actuacié avaluativa del context del centre, com poden ser
I'aula, 1a tatoria, la comissié o junta d'avaluacid, etc. on, amés a més de
recollir informaci6, s'elaboren judicis sobre el valor que té 'objecte
d'avaluacio i es prenen decisions.

En pagines anteriors ens hem ocupat de caracteritzar ¢l procés d'ava-
luaci6 regnladora a I'aula i hem fet esment de la necessitat d'elaborar ins-
truments i recursos d'avaluacié que ajudin el professor i els alumnes de
la classe a avancar en la regulaci6 compartida del procés d'ensenyament
i aprenentatge. Perd si aquest és un repte dificil per al professorat, també
ho és trobar avui dia elements perqué l'equip pugui portar a terme un
exercici coresponsable de 1'avaluaci6, tret dels que proporciona I'admi-
nistracié amb un caracter molt formalista (expedient acad®mic, acta
d'avaluacid, llibre d'escolaritat). En aquest sentit, fan falta guies, recur-
sos i instruments que afavoreixin la presa de decisions compartides i
d'equip del professorat que ens ajudin en les reunions o juntes d'avalna-
¢ié a passar de només cantar notes a parlar de criteris; d'emetre una qua-



lificacié en forma de nota a l'elaboracié d'informes d'equip raonats sobre
¢l progrés de I'alumnat; d'omplir l'expedient académic a disposar d'altres
fitxes-sintesi més personalitzades i adequades als objectius.

No només cal caracteritzar el procés d'avaluacié a la classe, sing el
que es du a terme en el centre i per part del conjunt de l'equip de docents
que tenen al seu cirrec un mateix grup d'alumnes. Es a dir, cal caracterit-
zar la tasca d'avaluacid, 'organitzacié i el funcionament dels estaments
que tenen aquesta funcié en el centre com sén la coordinacid, la comis-
sié d'avaluacié de cicle i la comissié pedagdgica, i elaborar instruments
d'avaluacié que tradueixin la recollida d'informacié i la presa de deci-
sions del conjunt de l'equip docent.

L'avaluacié amb finalitat reguladora té tres nuclis privilegiats de re-
collida de dades i de presa de decisions: I'aula, les comissions pedagdgi-
ques i d'avaluacié i, finalment, les situacions de relacié del tutor i/o dels
professors amb els pares. A més, I’avaluacié que té prioritiriament una
funcio social es desenvolupa en els centres dins 1'ambit de la relacié de
tutoria i de l'orientaci6 escolar, personal i professional i en aquelles co-
missions pedagogiques i d'avaluacié que decideixen I'acreditacié i la
promocié dels alumnes de cicle i de 1'etapa.

Cada grup d'infants tindra un tutor que vetllard per l'atencié individualit-
zada, pel seguiment del grup d'infants i per la coordinacid entre tots els do-
cents que intervenen en l'activitat pedagdgica del grup. Aix{ mateix el tutor
vetllara per la col-laboracid mmitua entre la familia i el centre.

Decret 94/1992 de 28 d'abril, pel qual s'estableix l'ordenacié curricular
de I'Educacié Infantil (DOGC mim. 1593, de 13.5.1992) art. 10

L'avaluacié de l'alumne al final del cicle, la durd a terme el conjunt de mes-
tres que intervenen en l'accié docent de 'alumne constituits en comissié d'ava-
luacig. Decret 95/1992 de 28 d'abril, pel qual s'estableix I'ordenacié curricular
de l'educacid infantil (DOGC niim. 1593. de 13.5.1992)art. 9.4

Cada grup classe (a l'etapa secundaria) tindra una junta d'avaluacié estable
per atot el cicle (...). Els professors de la junta d'avaluacié d'un grup d'alumnes
hauran d'impartir els crédits comuns de Farea corresponent en aquell grup.

En sintesi, d'acord amb tot el que acabem d'establir, l'estratdgia glo-
bal del centre sobre com avaluar es concreta d'acord amb la naturalesa
d'alld que es desitja avaluar, la finalitat de I'avaluacid i els agents res-
ponsables, entre els quals considerem també ['alumnat.

Els instruments i els recursos, considerais en el seu conjunt, han de
ser adients a les finalitats i les funcions de 1'avaluacié que els diferents
implicats porten a terme en cada escenari d'avaluacid (comissions, aula,
etc.), i han de ser diversos, per tal d'obtenir informacié equilibrada dels
diferents aspectes implicats en l'objecte d'avaluacid. Aquests han de
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prendre en consideracio la naturalesa constructiva i de procés de I'apre-
nentatge i I'ensenyament i, a més a més, han d'incorporar 'alumnat com
a agent de I'avaluacid (autoavaluacié) amb qui elabora conjuntament la
construccié de coneixements a 'auia.

Un cop caracteritzats els elements generals implicats en 1'elaboracié
d'una estratégia d'avaluacid ens centrarem en els nuclis en els quals es
desenvolupa i, prenent en consideracié la funcié avaluativa, tractarem
d'aprofundir en la caracteritzacié dels recursos i instruments d'avaluacié.
Els escenaris o nuclis d'accid avainadora que es tracten en aquest apartat
han estat triats pel fet que reflecteixen la realitat actual dels centres i,
d'aguesta manera, ens assegurem que la selecci6, I'analisi i la caracterit-
zacié dels instruments sigui til per a la practica.

Recursos d’avaluacié: activitats i dispositius

Determinades metodologies d'analisi i de recollida de dades prenen
especial rellevancia en la concrecid de 'estratégia d'avaluacid, ja que ens
ajuden a prendre en consideracié el caracter contextual i interactio-pro-
cessal de ["avaluacié en el procés d'ensenyament i aprenentatge. També
ens s6n 1tils perqué ens permeten valorar si s'han donat o no canvis de
tipus qualitatiu. La sintonia amb alld que es vol avaluar guia la caracte-
ritzacid de les situacions, els recursos i els instruments d'avaluacid.

Entre les metodologies generals d’avaluacié podem assenyalar: les
d'observacié i les narratives (diaris, registres anecdotics); les d'anélisi de les
produccions orals i escrites dels alumnes (estudi dels arguments i de les
idees que els nois i les noies fan servir quan responen les nostres preguntes,
quan treballen en grup, en els escrits que es lliuren, en els debats i les as-
semblees, etc.} 1 les de resolucié de problemes i d'exploracié sistematica.

D’acord amb les finalitats de I'avaluacié d’ajudar I'alumnat a autore-
gular el procés de construccid de coneixement al llarg del temps de per-
manéncia a I'escola de manera que s'aconsegueixin finalment els objec-
tius, cal dotar-nos de:

a) Recursos d'avaluacié inicial prognostica o diagnostica, segons si
es refereix al grup o a I'alumne individualment, que ens ajudin a deter-
minar qué saben els alumnes del tema que volem ensenyar i a adequar la
planificacié (modificar la programaci6, dissenyar activitats diferencia-
des, organiizar la classe en grups diversos, facilitar Ia regulacié interacti-
va) a les necessitats de 1'alumnat. Aquests recursos ens somn itils per pren-
dre conscigéncia del punt de partida en qué es troben en relacié amb els
objectius.

b} Recursos per ajudar els alumnes a construir el coneixement, afa-
vorint d'una banda que s'impliquin en la conduccid personal del procés i



de l'altra, que el professor conegui en qué cal variar 1'ajut en cada mo-
ment del procés. Sén elements d'avaluacié formativa (Scriven,1967; L.
Allal, 1979; G. Nunziati, 1990; Bonniol,1981) o sumativa retroactiva
que implica una regulacié diferida (L. Allal, 1979, 1988).

¢) Recursos per poder conéixer qué s'ha aprés i actuar en conseqiién-
ciz, regulant si s'escau el procés o ajudant en la presa de decisions sobre
promocid i acreditacié de 'alumnat,

Els recursos de valoracié per a la regulacié del procés compartida
entre professor i alumne (L. Allal, 1992, J.J.Bonniol, 1981, 1984; Bliss,
1983; G. Nunziati, 1990; J.Jorba, N. Sanmarti, 1994a) que designem a
continuacid es poden emprar amb finalitat reguladora i en els moments
més significatius del procés d'ensenyament i aprenentatge,

El quadre 10 recull, per a cada un dels moments del procés d'ensenya-
ment - aprenentatge, els recursos que s'utilitzen per recollir dades {infor-
mes, mapes conceptuals, proves, etc.) i també d'altres que s'empren en
I'analisi i valoracié de les dades (quadres organitzadors de dades, xarxes
sistémiques, debat, etc.) i en la presa de decisions (contracte, elaboracié
de bases d'orientacid, etc.).

Estem d'acord amb L. Allal (1992,95) quan afirma que en la regula-
ci¢ del procés d'ensenyament i aprenentatge es pot distingir entre, d'una
banda, les dificultats que planteja per a l'alumnat la identificacié i la de-
finici6 de les operacions que integren el procés de regulacié (anticipa-
cid, control en 'accid i reorientacio de 'acciod vers la consecucié dels ob-
jectins) i, de l'altra, les que planteja I'ds de les operacions de regulacié en
el context concret d'ensenyament i aprenentatge. Per exernple, en aguest
segon cas, en una tasca d'aprenentatge d'elaboracié de textos narratius,
el desenvolupament de les operacions d'anticipacié implicaria, en primer
lloc, preveure la successid o continuitat de les idees en el text i, en gene-
ral, les activitats implicades en l'execucié d'un bon pla d'escriptura; en
segon lloc, compartaria planificar situacions de revisié i reestructuracid
afi d'avangar en la gesti6 autdnoma de la tasca; en tercer lloc, suposaria
reservar temps per treballar sobre el text durant la settnana, dins i fora de
l'auia. Malgrat que en el quadre no apareixen reflectits tots aquests as-
pectes, convé esmentar-los per tal de tenir-los en compte en la practica.
Un cop més constatem que una determinada prictica d'avaluacié implica
canvis en la prictica de l'ensenyament i en la de I'aprenentatge.

Alguns d'aquests recursos es poden aplicar de manera polivalent en
I'exercici de 1'avaluacid i per a la valoracié en situacié col-lectiva o de
grup. A T'hora de fer-ne la seleccid, s'ha tingut en compte tant el profes-
sorat com els alumnes,

163



164

Quadre 10. Recursos d’avaluacié en el procés d’ensenyament-aprenentatge™

ACTIVITATS 1 DISPOSITIUS PEDAGOGICS PER AJUDAR L’ALUMNAT EN
L'AUTOREGULACIO DE L’APRENENTATGE

cith de problemes, sintesi,
eic. ) i pautes d'avaluacié

- Us de guions d'autointe-
rrogacié (sobre mi mateix,
sobre la tasca que he de
fer, sobre el context en
qué L'he de fer)

- Us de models experts per
valorar les propies pro-
duccions i ajustar-les

- Conversa professor falumne

Recollida de dades

Avaluacié infcial Avaluacio formativa Avaluacié sumativa
- Informe personal - Informe personal - Treballs o produccions
- Qiiestions oberies - Entrevista acabades dels alumnes
- Qiiestions tancades - Debat orals i escrites
- Mapes conceptuals - Mapes conceptuals - Activitats de resolucié de
- Diagrames d'accid - Diagrames d'accid problemes i dilemes, etc.
- Entrevista - Diaris de classe
- Debat - Us de guies de realitzacié
- Resolucié de problemes dels treballs complexos
- Activitats d'observacid en curs: (projectes, resolu-

Organitzacid, valoracid i presa de decisions

- Quadre organitzador de les
respostes dels alumnes

- Xarxes sistémiques

- Debat en grup de les res-
postes obtingudes

- Entrevista individual sobre
els resultats obtinguts o
sobre el procés seguit per
elaborar les respostes

- Activitats de coneixement
i assumpcid dels objectius

- Contracte didactic

- Base d'orientacié

- Carta d'estudi

- Us de guions de revisié
continuada de I'assoliment
dels objectius que portin
l'alumnat a vna nova com-
prensié dels mateixos ob-
jectias (per exemple, revisid
de la carta d'estudi)

- Us de guions de gestié
continuada dels errors
que s'hagin identificat

- Graelles que reflecteixen
els criteris d'avaluacié i
actuen com a guia de les
activitats futures i ens
ajuden a concretar les
transformacions necessaries
1 a decidir com portar-les a
terme

- Contracte didactic

- Quadre organitzador de
les dades recollides de
les proves i dels treballs
dels alumnes

- Debat en grup o la con-
versa individual sobre et
procés seguit o els resul-
tats obtinguts

- Contracte didactic

- Elaboracié d'una nova
base dlorientaci6 per a
activitats futures

- Carta d'estudi

- Contracte didactic

- Autoinformes

- Diari escolar

24. En I"annex II s recuflen les caracteristiques més rellevants d° algans d°aquests instruments




Els recursos d'avaluacié s'han de concretar en l'estratégia global
d'avaluaci6 d'acord també amb les activitats d'ensenyament que desen-
voluparem al llarg del curs i que es determinen a fi de poder rebre infor-
macié sobre €l desenvolupament i I'aprenentatge d'un mateix tipus de
capacitat.

El quadre 11 resumeix algunes siteacions i activitats d'avaluacié per
mitja de les quals podem recollir informacié adient de I'aprenentatge
dels diferents tipus de continguts que recull el curriculum (J.I). Novak,
D.B. Gowin, 1988; T. Mauri, E. Valls, I. Gémez, 1992; E_Valls,1993; A,
Bolivar, 1995; I. Gémez, T. Mauri, E. Valls, 1995 ),

Quadre 11. Situacions i activitats d’avaluacié dels diferents tipus de continguts,

-Recuperar, evocar o re-
lacionar dades en con-
textos similars a aquells
en els quals es va pro-
duir I'aprenentatge

-Identificar, definir, re-
conéixer exemplars que
responen & una defini-
cio, categoritzar, expli-
car

-Aplicar les idees o els
conceptes a la resolucié
de problemes

-Argumentar

-Identificar i definir el
procés a seguir en la re-
solucid d'una tasca

-Explicar e} procés a se-
guir

-Usar el procés per re-
soldre problemes en
contextos similars i di-
ferents d'aquell en el
qual s'ha aprés el pro-
cediment

-Observar  actuacions
expertes 1 imitar-les

-Executar un procés se-
guint adequadament les
indicacions d'un expert

-Resoldre una tasca de-
mostrant habilitat, ex-
periéncia i autonomia

CONCEPTES PROCEDIMENTS ACTITUDS/VALORS
Situacions o activitats que | Situacions o activitats | Situacions o aciivitats
demanin a l'alumnat: que demanin a l'alumnat: | que demanin a 1'alum-

nat:

-L'autorevisié de les
propies creences i ac-
tuacions (diaris, regis-
fres anecdotics, analisi
de videos, etc.)

-Intercanvis orals (en-
trevistes, debats as-
semblees, etc.)

-La resolucié de dile-
mes morals en Ia solu-
ci6 de problemes (jocs
de rol, narracié d'expe-
riéncies viscudes, etc.)

-Intervenir en el centre

i en la classe seguint

els principis morals

establerts

Finalment, l'area d'aprenentatge, les caracteristiques de l'ensenya-

ment del professor, el nivell educatiu de 1'alumnat i l'organitzacié del
treball i dels continguts a l'aula (tallers, projectes, etc.), que sovint va-
rien d'acord amb les caracteristiques de 1'etapa, afegeixen altres matisos
a la concrecid, 1a selecci6 i I'elaboracié dels recursos i dels instruments
d'avaluacio.
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El centre escolar com a nucli de les decisions sobre com
avaluar amb finalitat reguladora i social

Abans d'abordar de manera més especifica el contingut d'aquest apar-
tat creiem que cal fer una séric de consideracions inicials gue ens ajudin,
d'una banda, a completar la caracteriizacié de l'estratégia avaluadora
com una tasca d'equip que es porta a terme en situacid de coresponsabi-
litat i, de l'altra banda, a determinar la naturalesa dels recursos necessa-
ris en la practica de 'avaluacié.

* Consideracions generals

Fins no fa gaire temps els equips docents no havien compres en tota
la seva dimensi6 la importancia de prendre decisions sobre I'organitza-
ci6 del procés d'avaluacid. Per aixd aquestes decisions quedaven sovint
delegades en mans de l'administracié. Actualment sén molts els equips
de centre que han pres consciéncia de la importancia que t€ adoptar for-
mes d'organitzacid adients als objectius educatius i que facilitin una
practica d'avaluacié reguladora i integradora.

Deixant de banda les millores que s'han produit en els darrers anys,
les organitzacions escolars han obeit tradicionalment criteris de tipus bu-
rocratic o tecnoprofessional. Actualment les noves teories de 'organitza-
cid han procurat a I'escola models de funcicnament especifics. Ja no s6n
models exportats directament dels que s'apliquen en sistemes de produc-
ci, ja que es tendeix a respectar la concordanga entre 1'organitzacié i la
naturalesa de Ia tasca,

Segons T.M. Skrtic (1991), en la seu de les organitzacions escolars
coexisteixen dues estructures: la que respon a la caracteritzacié burocra-
tica que es pot fer de la feina dels mestres, i la que es plega a aquesta ca-
racteritzacié amb criteris "professionalitzadors” o d'especialitzacié.

La visié burocratica estableix una divisié de les tasques i les subtas-
ques a desenvelupar en el centre d'acord amb unes normes d'execucié
precises i les distribueix per a cada mestre segons la caracteritzacié del
lloc de treball que ocupa en la institucid. El treball global del grup es co-
ordina formalment. Els directors, o les persones que fan aquesta funcid
en el centre, caracteritzen, distribueixen i organitzen la feina amb 1'ob-
jectiu de racionalitzar cada activitat 1 formalitzar-la.

Aquesta forma d'actuar redueix el grau en qué els diferents profes-
sors poden personalitzar els programes o les activitats i adaptar-los a la
diversitat dels alumnes del centre. A més, anul-la sovint les possibilitats
de regular el procés dels alumnes entre tots els docents implicats en el
seu aprenentatge. L'escola burocratica s'organitza també seguint criteris
d'especialitzacid, la que cada mesire demostra tenir i que es diferencia



de les habilitats professionals d'alires membres de l'equip. Aleshores, la
coordinacid es fa innecessaria gracies a l'estandarditzacié de les destre-
ses de cada professional.

En un centre hi ha molts factors implicats que sovint configuren una
panoramica ambigua i complexa de la tasca educativa. Per tal de reduir
aquestes condicions de partida, els diferents professionals elaboren el
millor programa i el millor sistema d'avaluacié com a resposta a la seva
representacié de les necessitats d'educacié dels alumnes. El mestre espe-
cialista de primer curs es iria entre els que estan més preparats per res-
pondre al que s'entén que necessiten els nens i nenes d'aquest curs.
Malgrat tot, és possible que els professors només disposin d'un repertori
finit de programes i de recursos de valoracid que els faci confondre les
necessitats dels seus alumnes amb les que cobreix el repertori de progra-
mes que tenen preparat. La 1dgica de T'especialitzacid portada a l'extrem
en el marc de l'escola pot significar que totes les necessitats dels estu-
diants que es produeixen fora del repertori de programes estandars han
de ser ateses per un professor diferent, un altre que, presumiblement, té
el repertori o programa que més convé a l'alumnat.

Les escoles, malgrat tot, sén organitzacions en les quals la racionalit-
zacid i la formalizacid no poden ser totals. Es a dir, no sén organitza-
cions estandards configurades de manera preconcebuda segons uns pro-
grames perfectament decidits a priori. Els professors han de poder aten-
dre una gran varietat de factors i han de saber coordinar el desenvolupa-
ment d'una tasca molt contextualitzada —a cada aula, per a cada alum-
ne, que requereix prendre constantment un gran nombre de decisions—
amb ['objectiu comii d'educar i fer progressar cada alurnne.

Els models d'organitzacid estratégica i adhocratica sén les que respo-
nen millor a les necessitats dels entorns complexos i incerts, sotmesos
sovint a canvis i que necessiten respondre a demandes constants d'inno-
vacid. L'organitzacié adhocratica respon a la solucié de problemes nous
gracies a l'invent de programes diversos i flexibles que s'elaboren amb la
participacié de tothom. Es la que s'elabora per mitja de l'esforg creatiu
dels diversos professionals implicats en la tasca de trobar solucions di-
verses als problemes gracies a l'exercici d'un estil de pensament diver-
gent i d'una practica de raonament inductiu, i gricies, a més, a 1'is res-
pectuds d'un discurs reflexiu i constructiu entre tots els implicats (J.
Vera, 1994).

Els problemes que planteja la practica d'una avaluacid innovadora
s6n molt nous i resulta dificilment d'objectivar-los a priori a causa de
I'escassa experiéncia dels centres escolars quan l'avaluacié s'efectua
des dels parametres que marca la reforma (constructivistes i d'atencié
a la diversitat). En conseqiiéncia, és possible que també siguin difi-
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cils d'abordar des dels programes o formes d'actuacié estandards del
professorat i des de formes organitzatives burocratiques o que responen
a una caracteritzacié "especialitzada” de la tasca dels mestres.

L'avaluacié és un problema que depassa, com hem vist, els condicio-
nants de racionalitat objectiva i mesurable. Per tant, és possible que tam-
bé sigui un problema dificil d'abordar des d'organitzacions que respon-
guin només a criteris d'aquesta naturalesa. A l'escola li interessa un mo-
del d'organitzaci6 que faci possible la participacié de tots els professors
implicats en el canvi, i que possibiliti una gestié basada en la presa de
decisions compartides i en situacié de coresponsabilitat.

Una estructura organitzativa de centre com la que acabem d'esmentar,
centrada en la solucid de problemes nous i diferents dels que estem acos-
tumats a resoldre, permet, més que no pas d'altres, desenvolupar una pric-
tica real d'atenci6 a la diversitat. La naturalesa de procés que té el canvi fa
necessaria la planificacié. Cal deixar ben clar a tots els implicats que s'ha
de millorar i establir un seguiment, control i avaluacié del procés.

La necessitat per part del centre d'introduir una dinamica de renova-
cié en aspectes com l'avaluacid, de les quals hi ha pocs models, ha de
basar-se en la possibilitat d'afavorir el protagonisme dels drgans col-le-
giats del centre i del desenvolupament de la seva tasca com a ambits en
els quals es concreta i troba sentit la feina dels docents. Malgrat tot, ha
de quedar ben pal®s que la unanimitat és un element gairebé impossible
d'aconseguir i de mantenir al llarg del procés de canvi, i també en la ma-
joria de moments del procés.

L'existéncia de docents amb capacitat per ocupar-se dels diferents te-
mes relacionats amb el canvi i de tasques de coordinacid és un factor
molt important. Aquests docents haurien d'acceptar el rol que eis atorga
el grup, formar-se per desenvolupar les funcions que els han estat encarre-
gades i contribuir a clarificar-les de manera que siguin progressivament
definides i assumides pel conjunt del grup.

Les millores s'han de plantejar de manera que representin un dese-
quilibri superable per al conjunt dels docents, minimitzant les expectati-
ves negatives sobre la possibilitat d'una incidéncia desastrosa en la prac-
tica, i intentant que s'assoleixi, en un curt marge de temps, algun exit,
encara que sigui minim, en la innovacié que es proposi.

Els diferents estaments i nuclis organitzatius de l'escola (etapes, ci-
cles, departaments) han de poder concretar els canvis desitjats en ava-
luacié de manera operativa d'acord amb Ies tasques que desenvolupen
especificament. Per exemple, si una de les caracteristiques de l'avaluacid
formativa és que els alumnes aprenguin a autoregular el propi procés
d'aprenentatge, cal concretar alguns detalls: quina diferéncia hi ha entre
aquest aprenentatge en el cicle inicial i el cicle mitja i superior? Com es



concreta en cada cas? Com es concreta, a més a més, aquest tema
d'acord amb les caracteristiques dels professionals de cada cicle i te-
nint en compte els objectius prioritaris que cada cicle ha establert en
aquest curs?

La situacié de partida del centre delimitara les condicions i l'abast
del canvi que és possible d'efectuar en la practica de l'avaluaci6. I a la in-
versa, la necessitat d'elaborar un nou enfocament avaluatiu pot generar
resisténcia al canvi i fins i tot anul-lar-lo. Els problemes dels grups de
docents en situacid d'innovacid i de canvi (M. A. Santos Guerra, 1993; J.
Gairin, X. Gimeno, 1994; P. Vilarrubies, T. Mauri 1994) solen respon-
dre a un, o fins i tot a alguns, dels factors segiients:

- El grau de definiciod i concrecié dels objectius ifo els criteris d'ava-
luacid, i 1a manera en qué es comparteixen i es reflecteixen en la tasca
particular de cada estament i de cada nivell del professorat,

- La qualitat de les relacions personals entre els membres del centre.
El grau de confianga reciproca, 'acceptacié de la critica, ['actitud d'apre-
nentatge que demostren respecte dels diferents aspectes implicats en el
desenvolupament de la tasca professional, l'existéncia o no d'una certa
capacitat de resposta empatica que faci possible de recongixer la realitat
afectiva i la situacid en qué es troben els altres, la possibilitat que els
membres del centre tenen d'expressar lliurement els sentiments.

- La metodologia de treball conjunt. 8i es donen o no una série de
capacitats com ara:

- Discutir i negociar els objectius i representar-se les possibilitats de

cada col-lectiu d'assolir alld que s'ha plantejat.

- Elaborar les intencions amb cert grau de factibilitat.

- Planificar la tasca amb rigor i flexibilitat.

- Seguir acords per tal de complir compromisos.

- Flexibilitzar rols.

- Crear equips ad hoc.

- Prendre decisions per consens.

- Identificar el que s'ha aconseguit i valorar-se com a nucli efeciiu

capag d'aconseguir les intencions plantejades.

- Acceptar l'existéncia de desacords.

- Dotar de coheréncia la relacid entre mitjans i finalitats.

Els problemes sorgeixen normalment arran d'alguna de les situacions
segiients: manca de comprensio dels objectius de canvi; defensa dels in-
teressos individuals independentment dels interessos del conjunt del cen-
tre; existéncia de terminis o ritmes de canvi innadequats; manca de re-
cursos o predomini dels recursos poc relacionats amb el tipus d'objectin
que es persegueix; manca de confianga en la propia activitat com a cen-
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tre o en els propdsits; poca conerecid de la direccié i de les caracteristi-
ques del canvi des de la practica quotidiana del centre.

El centro escolar puede ser considerado como una organizacion peculiar
con una cultura moral propia, en el sentido procedente de la antropologia, de
las costumbres y modos de conducta, gue nos sirve para comprender cémo la
educaci6n en actitudes, valores y normas se despliega a este nivel (patrones
de accién de la vida cotidiana del centro), y también para comprender por
qué es dificil —por la propia 16gica del funcionamiento de la organizacion—
el cambio de dichos modos de ver y actuar. (A. Bolivar, 1995, p. 177)

L'avaluacié és una tasca de grup i les millores no sén independents
de la capacitat de 'equip del centre de comportar-se com a tal i de dotar-
se de les condicions per acceptar el canvi i portar-lo a terme, malgrat les
pors que pugui provocar. El centre escolar és capag d'identificar les mi-
llores que caldria realitzar en la mesura que faci especific i explicit el
projecte docent, desenvolupi actituds i recursos de treball en equip, sigui
capag de concretar els objectins per a cada unitat de treball del centre
(cicles, departaments, direccid, ete.) i desenvelupi medis i mitjans de se-
guiment i avaluacid del procés.

Hi ha (P. Vilarrubies, 1995) una estreta relacié entre la planificaci6 i
l'execucid de la tasca, de manera que aquestes dues activitats evolucio-
nen en constant interaccid en el desenvolupament del projecte. El posi-
cicnament respecte de la realitat d'un context comporta sovint la trans-
formacié de ['organitzacid, perd arriba un moment que I'estructura s'esta-
bilitza i la situacié pot tornar a ser immobilista. L'accid planificada i el
desenvolupament de 'accié han avangar en el cenire de manera coordi-
nada. Estats d'equilibri combinats amb altres de desequilibri, situacions
d’estabilitat combinades amb les de canvi, formen part de la realitat del
centre ja que configuren el procés que segueix per respondre a les de-
mandes i a les necessitats de l'entorn.

La capacitat de reaccié davant les noves necessitats és tambe el punt
vulnerable dels centres ja que pot provocar desequilibris si no es com-
pensen els factors d'estabilitat i els de canvi.

* Les competéncies del centre sobre com avaluar amb finalitat
reguladora i sumativa

Aixi doncs, no es tracta de defugir les responsabilitats que el centre
té de bastir la propia organitzacid, siné de configurar-la de manera adient
a una determinada practica d'avaluacio.

D'acord amb l'esperit de la reforma, 'equip de protessors del centre
és el responsable de V'avaluacid de l'alumnat. A partir del procés que
cada professor ha desenvolupat amb els alumnes a I'aula, cal revisar les



dades en el conjunt de F'equip i valorar-les en relacié amb les que apor-
ten els companys docents. Finalment, s'arribard a la presa de decisions
col-legiades que serveixin de suport al procés d'aprenentatge d'un o altre
alumne o d'un grup d'alumnes i a} servei de la presa de decisions de pro-
mocié o d'acreditacié de l'alumnat.

Pel que fa als centres docents on s'imparteixen ensenyaments d'edu-
caci6 infantil i primaria i en centres d'educacid especial:

Els mestres del centre es reuniran periddicament per ial d'intercanviar i
registrar els resultats obtiguts i prendre, si s'escau, les mesures adients de
modificacié del procés d'avaluacié i d'apreneniatge. Els procediments per a
I'avaluacié, que han de ser diversificats, convé que signin programats i ajus-
tats al principi d'atencié a la diversitat de I'alumnat, amb la finalitat d'ajudar-
los a situar-se en relacié amb el coneixement del seu propi progrés.

El conjunt de mestres que intervenen en I'accié docent de 1'alumne, cons-
tituits en comissié d'avaluacid, duran a terme ['avaluacié de V'alumne al final
del cicle. Les sessions d'avaluacid al final del cicle es faran constar en acta i
fara de secretari el mestre tutor. (Resoluci6 de 3 de juny de 1992. Generalitat
de Catalunya. Departament d'Ensenyament).

Pel que fa a la secundaria:

Les decisions sobre avaluacié es prendran també de manera col-legiada,
en acabar el primer cicle i en cada un dels cursos segiients, un cop shagin
valorat les possibilitats que els alumnes tenen de continuar els estudis.
Aquesta decisié sera adoptada amb l'acord, com a minim, de dos tercos de
Fequip de professors. (Resclucié de 28 de maig de 1993 que desenvolupa el
Reial Decret 1345/ 1991 }

El debat i la reflexid conjunta que es porta a terme en les reunions
d'avaluacid, 'elaboracié dels informes, individuals i de grup, i de les
actes o documents de sintesi sobre els acords en les reunions son, en
conjunt, les situacions i els recursos d'avaluacié de grup més impor-
tants.

Cada professor hauria de saber quins sén els aspectes sobre els quals
ha de recollir informacié per tal que els informes aportin dades perti-
nents a la finalitat de l'avaluacid. De la mateixa manera, el professorat
hauria d'acceptar que hi ha una série d'aspectes de 1'aula i de centre sobre
els quals, a causa del rol que ocupa (mestre especialista o mestre genera-
lista; professor d'area, tutor de curs, eic.) 1 de les condicions en que es
desenvolupa la propia tasca en el centre, pot resultar-los molt dificil
d'obtenir informacié si no €s gracies a la col-laborzcid dels altres com-
panys. Es per aixd que la coordinacié en la presa de decisions relaciona-
des amb I'avaluacid no €s inicament convenient sind necessaria. Malgrat
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tot, 'informe de cada membre de I'equip docent pot contribuir a la com-
prensio del procés d'aprenentatge d'un alumne o a la de determinats as-
pectes de la seva conducta si s'elabora per referéncia als objectius de ci-
cle o d'area que sén comuns per a tots els implicats. Aquesta informacid
pot presentar-se articulada amb el que han aportat els altres o sense pren-
dre'ls en consideracio. En aquest darrer cas, es redueixen les possibilitats
que té el grup d'analitzar la tasca comuna i reflexionar-hi®.

L'equip docent del professorat del curs o del cicle i la comissié d'ava-
luacid haurien de:

- Determinar la informacié que han de compartir en cada situacid.
L'equip del cicle ha de poder analitzar els objectius de cicle, els progra-
mes, els tipus de proves realitzades, T'autoregulacié de l'aprenentatge dels
alumnes de la classe i del cicle, la resposta a la diversitat, les normatives
de grup, els tipus d'agrupaments, les valoracions dels alumnes, etc.

- Intercanviar experiéncies.

- Analitzar la propia capacitat de prendre decisions i de portar-les a
la practica.

- Establir rols diversos de grup centrats en I'elaboracid de la tasca (la
persona que modera, ia que esti atenia al que passa, la que capta la dina-
mica del grup en relaci6 a la tasca...).

- Establir el procés de presa de decisions.

- Identificar quines decisions comprometen el grup i quines només
n'impliquen alguns membres.

- Avaluar la propia tasca de grup.

- Identificar el rol del tutor en la comissid d'avaluacié com a recurs
o instrument d'ajut per a la realitzacié de I'avaluacid en l'equip. El tutor
hauria de ser capag (J. Bléger, 1987) de desenvolupar les tasques se-
gilients: ajudar a organitzar el grup, contribuir a crear un espai reflexiu
de comunicacid i de presa de decisions, afavorir I'argumentacio en base
a criteris establerts, ajudar els membres del grup que ho necessiten, afa-
vorir que el grup pugui escollir, controlar 1'accié de l'equip d'acord amb
els objectius establerts, afavorir I'intercanvi entre els membres i el seu
creixement personal. Ha d'aconseguir també que se li reconeguin al-
guns drets com ara el de tenir ['ajut i la cooperaci6 constructiva del grup
en la realitzacié de la tasca, i el de poder accedir a la informacid perti-
nent i rellevant.

25. El treball que, en el marc de 1a col-laboracié entre MEC/IMEB per a la innovacié
educativa, ha elaborat Pia Vilarrubies: «Metodologia del canvi en el centre educatiu: una
estratégia d'avalucié reguladora» (19935) dona recursos per avaluar el grau de funciona-
ment d'un centre com a sistema coherent i com a organitzacié estratégica al servei de la
millora de 1a qualitat de l'educacié que imparteix.



No volem concloure aquest apartat sense fer esment un altre cop a la
complexitai que implica el desenvolupament d'una tasca d'avaluacié en
el centre escolar i en l'aula. Tampoc no volem deixar de remarcar la tas-
ca que realitzen ja molts equips de professors amb 1'objectiu de contri-
buir a una avaluacié més significativa per al conjunt dels implicats en el
procés i integradora per als alumnes. Els petits canvis sén els que tra-
dueixen millor l'abast d'esforgos molt importants del professorat i els
que en produeixen d'altres de molt més amplis. L'estrategia que es des-
plega per valorar el procés d'ensenyament i aprenentatge i prendre deci-
sions s la que ddna sentit a la seleccié dels recursos o d'instruments de
tipus molt variat.

D'ara endavant tractarem les decisions que cal prendre en el projecte
curricular de centre sobre els aspectes relacionats amb I'acreditacid i la
promoci6 dels alumnes i, finalment, les que fan referéncia a la comuni-
cacit sobre els temes relacionats amb 1'avaluacid.

3. Les decisions sobre promocié i a acreditacié en el PCC

Entre les decisions més importants que pren I'equip de professors so-
bre avaluacié es troben les de promocié i acreditacié de l'alumnat. Les
giiestions que resten per analitzar les decisions a prendre en el projecte
curricular de centre sobre aquesta tematica son, al nostre parer, relativa-
ment poques si tenim en compte tot el que hem tractat en els apartats an-
teriors sobre criteris d'avaluacid 1 sobre els medis i mitjans de valoraci6
del procés d'ensenyament i aprenentatge. En tot cas només ens queda re-
ferir-nos en les linies segiients als elements que detallem tot seguit:

- Els requisits i els elements normatius de promocio i acreditacid.

- Els criteris de decisié de promoci6 i acreditacié més importanis.

- Els condicionants implicats en la presa de decisions finals sobre
promoci6 i acreditacio.

« Els requisits normatius de promocié i acreditacié de I'alumnat
de I'etapa primadria i secunddria

Atesa la complexitat de les decisions a prendre, és molt important
que nosaltres, els professors, tinguem clar quins sén els limits de la nos-
tra actuacié i quines sén les possibilitats que ens atorga la normativa vi-
gent per tal de complir amb una prictica d'avaluacié global, formativa i
integradora (veure quadre 12).

La LOGSE, en I'artticle 23.1, planteja la possibilitat d'establir diversi-
ficacions del curriculum per a tots els alumnes majors de setze anys amb
la finalitat d'aconseguir els objectius generals de Feducacié obligatoria,
amb una metadologia especifica, a través de I'aprenentatge de continguts
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i fins i tot de I'organitzacid en arees diferents a les establertes amb caric-
ter general. Aquesta mesura d'atencio a la diversitat no representa la crea-
ci$ d'una linia d'ensenyament parai-lela a 'educacié secundaria, sind que
la proposta es concreta en cada cas prenent en consideracié tots els refe-
rents curriculars, organitzatius i funcionals propis de l'siapa en el centre.
La diversificacién curricular debe entenderse como un tipo particular de
adaptacién curricular que implica, entre otros aspectos, [z sustitucién o modi-
ficacién de los objetivos, contenidos e incluso areas, v la incorporacién, en
contrapartida, de otros objetivos y contenidos. (L.os programas de diversifica-
ci6n curricular, Cajas Rojas de! MEC, 1993, p.35)

La diferéncia fundamental d'aquests programes de diversificacié amb
els de Garantia Social (LOGSE, 23.2) és que aquests iltims s6n una ofer-
ta formativa pels alumnes que ja han acabat I'etapa secundiria o bé 'es-
tan cursant, perd que, a judici de 'equip de professors i d'acord amb els
resultats de l'avaluacié psicopedagogica realitzada per I'equip de I'EAP o
el psicopedagog del centre, no podran aconseguir els objectius encara
que comptin amb totes les mesures i dispositius d'atenci6 a la diversitat
que el centre té establerts, inclosos els programes de diversificacié curri-
cular. La finalitat, en aquest cas, és proporcionar als alumnes i a les
alumnes, un cop acabada 'educacié obligatdria, la possibilitat d'incorpo-
rar-se a la vida activa 1, si hi estan interessats, de continuar els estudis
més endavant de formacid professional.

Quadre 12, Normativa sobre acreditaci6 i promoci6 dels alumnes. (Adaptat de F.
Blanco, 1994)

Condicions de la presa

5 N ETAPA SECUNDARIA
de decns‘u'n-ls sobr:: i ETAPA PRIMARIA OBLIGATORIA
promocio i acreditacié
Forma de prendre decisions | Col-legiada. Col-legiada,

El conjunt de mestres que El procediment desitjable
intervenen en 'accié docent | és el consens.
constituits en reunié

d'avaluacio.
Quan es prenen En finalitzar cada cicle. En acabar ¢l primer cicle i
en cada curs del segon cicle
(tercer i quart).
Es pot repetir Només un cop al ltarg de YUn cop en el primer cicle i

l'etapa i en qualsevol dels un altre a tercer o quart ni-
tres cicles. vell del segon cicle.




Es pot promocionar

D'acord amb els progressos
realitzats en I'aprenentatge
dels continguts establerts en
cada un deis cicles de forma
glohal, partint de la situacié
inicial dels alumnes i ate-
nent la diversitat en els rit-
mes d'aprenentatge. Els
alummnes que hagin repetit
promocionaran automatica-
ment.

De cicle encara que 'alum-
nat hagi estat avaluat nega-
tivament en algunes de les
arees o matéries, el criteri
serd |'estimacié gue el pro-
fessorat faci sobre si l'alum-
nat pot seguir amb aprofita-
ment els estudis del cicle
segiient.

Es pot acreditar

Encara que l'alumnat hagi
estat avaluat negativament
en alguna de les arees, 0 en
tots els crédits variables o
de sintesi. La junta d'ava-
Tuacié podra decidir 1'acre-
ditacié quan, en termes ge-
nerals, pugui continuar els
estudis amb garantia d'a-
profitar-los degudament en
alguna de les modalitats de
batxillerat o de Ia formacié
professional especifica de
grau migja.

En finalitzar l'etapa es rea-
litzara una accid orientado-
ra sobre el futur académic i
professional de lalumne i
de l'alumna que tindra
cardicter confidencial.

Requisits per a la repeti-
¢id o promocid

Establir mesures educatives
complementiries, dins de
'horari escolar, mesures or-
ganitzatives i recursos pe-
dagogics per a l'atencit a la
diversitat.

Establir mesures educatives
complementéries, dins de
I'horari escolar, mesures or-
ganitzatives i recursos pe-
dagbgics per a I'atencié a la
diversitat.

Si l'alumnat té més de 16
anys i es creu que podra
aconseguir els objectius
educatius, seguira progra-
mes de diversificacié curri-
cular, $i no es creu aixi,
podra seguir cradits de ga-
rantia social.
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Les modificacions curriculars hauran de ser autoritzades pel
Departament d'Ensenyament (art. 17/ap. 2 Decret 96/1992) i es fara
constar la incidencia d'aquestes modificacions en I'avaluaci6 final i glo-
bal de l'etapa.

* Els criteris fonamentals a emprar en la presa de decisions so-
bre acreditacié i promocié dels alumnes

L'equip del centre ha de valorar les possibilitats que les opcions de
repeticié o de promocié donen a l'alumnat d'aconseguir els objectius
educatius de 'etapa o del cicle i, en definitiva, de prosseguir la seva for-
macid. Es tracta de garantir una practica d'avaluacié integradora i de no
barrar a l'alumne les possibilitats que encara li queden de continuar
avangant. Es important que, seguint aquest criteri integrador, el centre
desenvolupi ofertes d'itineraris curriculars diferenciats que configuren
respostes educatives d'atencid a la diversitat.

Qualsevol decisié que prenguem sobre repetici6 o acreditacié anira
acompanyada d'una proposta d'ajut a 'alumnat. L'equip estudiar els
mitjans amb qué compta i la forma efectiva de portar-los a terme en
cada cas particular o de grup. La decisié presa haurd d'implicar tots els
professors de I'equip en el desenvolupament de ia proposta de diversifi-
cacié o d'ajut a I'alumnat, per bé que sigui en graus diferents i des de
llocs de responsabilitat diversos. Per exemple, en un centre de secundi-
ria hi pot haver professors tutors que es responsabilitzin en primera
instancia dels alumnes que conformen els grups de diversificacié curri-
cular. Malgrat aix0, els professors que imparteixen asignatures optati-
ves tambg els tenen a l'aula i, en conseqiiéncia, es troben implicats en ia
prestacié dels ajuts educatius que necessiten. Finalment, aquests alum-
nes no configuren un grup apart siné que segueixen els mateixos princi-
pis d'organitzacié i funcionament del centre; per tant, tots els professors
del centre s6n, d'alguna manera, responsables de l'educacié que han de
rebre.

* Els condicionants a tenir en compte en la presa de decisions so-
bre promocié i acreditacié

Les dificultats de I'avaluacic de les capacitats és el tema cabdal a dis-
cutir en la promocid i l'acreditacié dels alumnes, especialment en el cas
dels alumnes que es troben en situaciéd de risc o de fracis escolar. Per
exemple, com podem valorar si un alumne que es troba en aguestes cir-
cumstancies aprofitara o no els estudis segitents? ;Els criteris que hem
triat per avaluar ens poden ajudar a valorar realment aquestes possibili-
tats futures? En repetides ocasions al llarg d'aquest treball hem fet notar
que una mateixa capacitat es pot aprendre o desenvolupar mitjangant apre-



nentatges diversos. En aquest sentit, una de les tasques que afavoriran la
valoracié de Jes possibilitats de promoci6 i acreditacié de l'alumnat es tro-
ba reflectida en la necessitat que 1'equip del centre té d'establir relacions
entre continguts miiltiples i diversos amb el desenvolupament d'una ma-
teixa capacitat; d'elaborar agrupaments significatius d'rees que en facili-
tin I'adquisicié. Una organitzacié de continguts d'aquesta mena augmenta
les possibilitats que I'alumnat t€ d'atribuir-los significats. At®s el seu caric-
ter global o interdisciplinari, també pot ajudar-nos ta programaci6 d'activi-
tats d'avaluacié variades que es porten a terme en contextos diversos.

Els professors que reben els alumnes que promocionen en determina-
des condicions han d'estar oberts a adaptar 1a propia proposta de programa-
ci6 a les necessitats educatives d’aquests i han de participar en el desenvo-
lupament de la proposta global de diversificacié del curriculum en el cicle.

Els centres vetllaran perqué els alumnes i les alumnes que romanguin un
any mes en el primer i segon cicle de secundaria rebin una atencié individua-
litzada, i dissenyaran un curriculum personal en funcié de les seves caracte-
ristiques i necessitats i dels recursos disponibles en el centre. (...} Aixd pot
suposar per part del centre la introduccié de modificacions en la distribucié
dels crédits comuns i variables gue esti establerta en caracter general. Ordre
sobre l'organitzaci6 i avaluaci a I'etapa de l'educacié secundiria obligatdria.

Generalitat de Catalunya (pendent d'aprovacié).

Finalment, Ia repeticié d'un curs o nivell per part d'un alumne o alum-
na no soluciona res per ella mateixa si no es tenen en compte les seves ne-
cessitats i les condicions del context educatiu, De T'accié escomesa poden
esdevenir-se greus conseqiiéncies académiques, socials i psicoldgiques
per als nens i nenes implicats. El fet de congixer que pot passar arran d'una
decisi6 poc reflexionada o poc compromesa ens fa pensar en un conjunt
de condicions abans de prendre-la: hem de valorar 'alumne en tota 1a seva
globalitat, i no només considerar el que és capag de fer area per drea; hem
d'estudiar les conseqiiéncies que tindri per al noi o la noia desviar-lo del
seu grup natural de companys i d'amics amb qui manté lligams afectius de
fa anys; hem de valorar I'ajut real que el centre pot oferir-li quan decidim
promocionar-lo o no; hem de valorar la implicacié de 'equip de professors
del cicle o del curs segtient en les mesures d'atencié a la diversitat; hen de
valorar també el suport que pot proporcionar la familia; hem de revisar els
moments d'ajut particularitzat que una determinada organitzaci6 espacial i
horéria pot facilitar i concretar-los en la manera habitual de funcionar a
l'aula, des del primer dia i des del primer moment del procés d'aprenentat-
ge de manera que no quedin relegats al final del procés quan, en molts ca-
sos, el remel ja no €s possible (cal canviar les classes de re§pas o recupe-
raci6 per l'organitzacié de sessions de tutoria o ajut a l'estudi, la planifica-
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cié d'estones de treball autdnom per a alumnes que funcionen forga bé
mentre d'altres reben encara un suport directe del professorat mentre tre-
ballen a la classe, etc.). Hem d'interpretar qué significa posar en marxa tots
aquests recursos i ser conscients que una decisié de promocié o no promo-
cié o acreditacié implica modificar, si cal, la nostra practica habitual de
treball i el nostre grau de compromis amb el futur de I'alumnat.

4, La comunicacié de l'avaluacid

El judici de valor que tota avaluacié porta implicit ha de poder ésser
comunicat a tots els implicats en el procés per tal d'asegurar cl desenvo-
lupament de les decisions que es prenguin o de l'efectivitat de les mesu-
res de millora establertes. Els altres (els companys de l'equip, els alum-
nes, els pares i la inspecci6) tenen el dret i la necessitat de ser informats,
ja que han de poder fer front, al seu torn, a les responsabilitats que es de-
riven de la seva participacid, directa o indirecta, en el procés d'ensenyar
i aprendre i en el desenvolupament de l'alumnat (vegeu quadre 13).

Quadre 13. Elements d’avaluaci6 en el PCC. Decisions sobre comunicacié de
I"avaluacid.

LA COMUNICACIO DE L'AVALUACIO. ACORDS EXPLICITS EN EL
PROJECTE CURRICULAR DE CENTRE

4. Criteris i pautes de comunicacié de l'avaluacié

- Definir pautes de a comunicacié als pares del procés 1 els resultats d'apre-
nentatge dels seus fills.

- Definir criteris per a 1'elaboraci dels informes o altres instruments i situa-
cions de comunicacié de I'avaluacid.

- Definir criteris de comunicaci6 de I'avaluacié a Falumnat: el paper de la tu-
toria i 'orientacié.

- Vincalar els instruments i situacions de comunicaci6 a la finalitat que I'ava-
Tuacié té de reflexié i autoreflexid i de regulacid i autoregulacié del procés.
- Cooncretar els Ambits organitzatius del centre relacionats amb la comunica-
cié de I'avaluacié: definir les funcions i el grau de responsabilitat de cada un
(direccid, coordinadors i equips dels cicles, tutors, professorat, alumnat}.

5. Establir criteris i pautes de comunicacié de la promocié i acreditacié de
T'alumnat i d'altres relacionades amb I'elaboracid del consell d'orientacié en
acabar la secundaria obligatoria.




Els centres docents establiran mesures de comunicacié periddica
amb els pares o tutors, tant individualment com en grup, per tal de man-
tenir-los informats del procés d'ensenyament i aprenentatge i del d'ava-
luacié. (DOCG, 1578 de 3-4- 1992)

Els alumnes han d'estar informats dels criteris d'avaluacié i de les
proves a gué¢ seran sotmesos, d'acord amb els objectins i continguts de
l'ensenyament en cada curs o cada periode avaluable (Decret 226/1990
de 4 de setembre dels drets i els deures dels alumnes dels centres o ni-
vells no universitaris de Catalunya DOGC 1350 3-10-1990).

Les associacions de pares d’'alumnes seran informades dels aspectes
generals dels processos d'avaluacié (DQCG, 1578 de 3-4- 1992).

Una veritable comunicacié de 'avaluacié només és possible si consi-
derem als altres com a veritables interlocutors, atés que:

- 86n coresponsables del procés de la millora i han de poder contri-
buir a trobar solucions adients als problemes que detecta |'avaluacid;

- 36n col-laboradors necessaris per aconseguir ¢l canvi o millora;

- Tenen una formacid diferent de Ia nostra i una representacié perso-
nal del procés d'ensenyament i aprenentatge que fa que la comunicaci
s'hagi d'establir prenent necessariament en consideracid el seu punt de
vista,

Per altra banda, la periodicitat i la manera de recollir les dades sobre
I'objecte d'avaluacio ens ha de permetre comunicar als interessats la va-
loraci6 del procés d'ensenyar i aprendre de manera que els resulti com-
prensible i ttil per actuar en conseqliéncia. Per tot aixd, la informacié a
transmetre ha de:

- Resultar significativa per als nostres intertocutors i s'ha de formular
tenint en compte els coneixements, interessos 1 motivacions dels altres
per ajudar-los a formar-se una representaci6 ajustada de la valoracié que
fem del procés d'aprenentaige i ensenyament.

- Predisposar-los a actuar i a implicar-se de manera responsable en la
consecuci6 dels objectius i en la millora de tot el que calgui.

La comunicacié ha de servir per aconseguir que els diferents impli-
cats (pares, mesires i alumnes) confiin en les propies capacitats, A més,
la comunicacié hauria de centrar-se en la caracteritzacid dels elements
del procés que funcionen bé, i no tractar només alld que no surt bé;

- Estem en disposicid de variar, per exemple, el grau d'esforg, el procés
de treball i d'estudi, les condicions materials de realitzacié de la tasca, etc.

Centrar la comunicacié del judici 1 de les decisions sobre avaluacid
en els elements més invariables de la situacid, que sén extraordiniria-
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ment dificils de modificar (per exemple, centrar-se en el fet que la fami-
lia de 1'alumne és molt desestructurada), pot contribuir desmotivar a tots
els que estiguin disposats a millorar,

Per altra banda, la comunicacié hauria de donar a I'alumnat i als seus
pares una idea clara i precisa de la marxa d'aquells aprenentatges que es
recullen en els objectivs de cicle i de I'etapa, i centrar-se en els més ba-
sics i essencials i no pas en els que son anecddtics o aleatoris.

Una comunicacié d'aquesta naturalesa només €s possible si existeix el
clima de confianca necessari i si es parteix del coneixement que cadascu té
de la millora que cal realitzar i de les forces amb qué es compta per fer-ho.

D'acord amb tots aquests criteris, la forma de comunicar l'avaluacio i
el contingut de la comunicacié han de ser diferents quan ens adrecem als
alumnes, als pares, als altres companys o a la inspeccid. Més que es-
forgar-se a trobar un mitja estandard (per exemple, un tipus d'informe
concret) cal que analitzem en cada cas qué pot ser més 1itil d'explicar per
tal de contribuir a la millora del procés d'aprenentatge de |'alumnat i com
és millor fer-ho en cada moment del procés (a l'inici de curs, en els pri-
mers cursos o cicles, en acabar I'escolaritat obligatoria...). Per exemple,
en un centre determinat, un informe als pares elaborat amb termes que
resulten més aviat estranys per a les families pot provocar que s'allunyin
definitivament de 1'escola i renunciin a esbrinar quin tipus d'ajut estan en
condicions de donar als seus fills. De la mateixa manera, el fet que el
professorat d'un cicle es vegi obligat a comunicar les decisions sobre
avaluacio per mitja d’un informe estandard que han elaborat altres per-
sones que no tenen un coneixement directe del que més preocupa a
I’equip, pot fer que en les reunions no es tractin els temes que poden aju-
dar millor el col-lectiu de mestres a prendre decisions per atendre con-
juntament les necessitats dels alumnes del cicle.

En el PCC s'haurien de consignar les caracteristiques de la forma de
la comunicaci6 de 1'avaluacid i els aspectes essencials del que cal comu-
nicar als altres. Es tracta de fixar una llista d'aspectes que com a equip
creiem gue ens permetran de reflectir millor la valoracié que ens mereix
'aprenentatge de 'alumnat (i el de I'ensenyament) i que poden aconse-
guir d'implicar tothom, en la mesura del possible en cada cas, en el pro-
cés de transformacié o millora.

Entre els aspectes de la comunicacié que poden ser objecte dels
acords del centre, en l'elaboracid del PCC prenem en consideracio els
que es relacionen amb els aspectes segiients:

- La finalitat de la informaci6 que sha de donar en cada cas

- El tipus d'informacid que es transmet segons ¢l moment i el destinatari

- La forma que ha de prendre la informacié (oral, escrita-formal o in-
formal).



Cal valorar també que la informacié que es transmet ha de ser:

- Pertinent per a la presa de decisions de millora del procés d'en-
senyament i aprenentatge.

- Diversificada d’acord amb la finalitat educativa que es persegueix
en cada moment del procés d'ensenyament i aprenentatge (a I'inici de
curs, al mig, al final; en les primeres etapes i nivells, i al final).

- Adaptada als interessos i les necessitats de qui ia rep.

- Ajustada als continguts de la informacid.

L'orientacid que ha de prendre 1'avaluacid, per exemple, ha de :

- Respondre a les necessitats més sentides en relacié a I'avaluacid.

- Satisfer les nostres inquietuds, les dels alumnes 1 les dels pares.

- Harmonitzar de manera equilibrada, d’una banda, les exigéncies
d'una informacié que provoqui una actitud positiva dels alumnes envers
l'aprenentatge i, de ['altra, les exigéncies de millora de la propia inter-
vencid docent, sense que aixd impliqui sobrecarregar indegudament la
nostra actuacié docent.

- Presentar-se de manera que pugui ser acceptada per tots els que
s'han implicat en la posada en practica de les decisions preses.

Per acabar, altres aspectes que cal decidir pel que fa a la transmissio
de la informacié sén:

- Si s'aconsella als nois o als pares de fer front a les dificultats de 1'a-
prenentatge buscant ajut extern i especialitzat o si en canvi es descarta
aguesta opcid perqué es creu que ha de ser el centre qui doni les solu-
cions adients al problema.

- En quines situacions es pot transmetre informacid; per exemple, en
reunions de tutoria, en situacié personalitzada, individual o col-lectiva,
entrevistes amb els pares, etc.

- Qui té la responsabilitat de la coordinacié de les informacions als
pares i als alumnes. L'equip ha de contribuir a caracteritzar el paper que
el tutor dels alumnes ha de tenir en la comunicacié de la informacio als
pares, als mateixos alumnes i als altres professors del centre.

El tutor coordina les activitats d'avaluacié de tots els docents que in-
tervenen en el procés densenyament d'un alumne, és el responsable de
les sessions d'avaluacié i ha de vehicular l'intercanvi d'informacié amb
les families. Bl director s’ha de responsabilitzar que la informaci6 circu-
li en I'interior del centre. L'inspector supervisa i vetlla per I'adequada in-
tegracié en el procés educatiu dels alumnes i la seva concrecid final
(DOGC 1578 3-4 1992).

Pel que fa a I'educacid secundéria, també és aconsellable que els cen-
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tres estableixin una comunicacié periddica amb els pares o els represen-
tants legals dels alumnes per mitja d'entrevistes, reunions individuals i
col-lectives. Poden seguir el calendari que el mateix centre estableix,
per0 cal garantir, com a minim, una entrevista col-lectiva dins del primer
trimestre de cada cicle, 1 una entrevista individual dins del periode de
duracié del primer curs de cada cicle. Pel que fa als informes escrits, a
l'educacié secundaria obligatoria convé realitzar-ne almenys un cop per
trimestre amb 1’objectiu de donar compte del desenvolupament general
del procés d’ensenyament i aprenentatge de l'alumne en els crédits co-
muns, variables i de sintesi, En el darrer trimestre del curs s'hi inclouran,
si s’escaun, indicacions a seguir en la realitzacié d'activitats de treball i
d'estudi en el periode de vacances.

Finalment, cal que els professors del centre, un cop hagin vist els do-
cuments obligatoris d'avaluacié (el llibre d'escolaritat, I'informe indivi-
dual d'avaluacid, I'expedient académic i les actes d'avaluacid), arribin a
congcretar els acords per omplir-los segons l'enfocament de 1'avaluacio.

Des del punt de vista de la informacié qualitativa, els pares dels
alumnes haurien de rebre informacid sobre:

- L'actitud del seu fill o filla envers l'escola i el propi aprenentatge.

- Els progressos que realitza, les dificultats i els encerts que troba en
el procés d'aprenentatge dels continguts rellevants per a la consecucié de
les capacitats.

Per a l'avaluacié dels aprenentatges dels alumnes es tindra en compte ¢l
progrés de l'alumne a partir de la seva situacié inicial i el seu ritme d'apre-
nentaige, com també el desenvolupament de les seves capacitats cognosciti-
ves, motrius, d'equilibri personal, de relacié interpersonal i d'insercié i ac-
tuacidé secial (DOGC 1578 de 3-4-1992).

- Els interessos que el seu fill o la seva filla manifesten i les aptituds
1 les capacitats que s6n destacables;

- Els aspectes del seu desenvolupament personal que requereixen una
atenci6 particular:

En la confeccid de I'Informe de Primaria (DOGC 1826- 26-11-1993) el
tutor hi fard constar aquella informacié necessaria per a la continuitat del
procés d'aprenentatge un cop escoltats tots els mestres de 1'alumne. Informa
sobre la consecucié en una data concreta del objectius de cicle en les dife-
rents arees del curriculum.

Els projectes curriculars dels centres docents inclouran criteris per adop-
tar mesures organitzatives per a la millora dels processos d'ensenyament i
aprenentatge, de reforg i d'adequacié a la diversitat dels alumnes, a partir de
l'analisi i valoracié de la informacid aportada per l'avaluacié (Article 11.
Decret 75/1992 de 9 de marg)



La valoracié dels resultats de l'avaluacid en els documents oficials de
primaria s'efectuaran en els termes segiients: progressa adequadament
(PA) i necessita millorar (NM). Es considerara que un alumne progressa
adequadament quan l'aveng constatat en el procés d'avaluacié continua
és positiu respecte dels aprenentatges que 'alumne té assolits inicial-
ment i es manifesta un progrés satisfactori cap a la consecucié dels ob-
jectius establerts. Es considerara que l'alumne necessita millorar quan el
procés d'avaluacié continua posi de manifest un desajust entre els apre-
nentatges inicials i els aprenentatges assolits i els objectius establerts.

En les reuniions de valoracié de les informacions sobre avaluacié s'ana-
litzara col-lectivament 1'evolucié dels aprenentatges de cada alumne i s'es-
tablird com a conseqiiéncia de les mesures d'adequacid i de reforg, la mo-
dificacio de les estratégies i els ajustos de la programacié que convinguin
a les activitats educatives que es porten a terme en el cicle. La darrera ses-
si¢ d'avaluacid es dedicara a una valoracié final per arees i una de global
del progrés de cada alumne. Per als alumnes que no assoleixin els objec-
tius de forma completa es decidird la promocid o no i, en aquest darrer cas,
s'establiran les activitats que convenen en el cicle segiient per assolir-los.
Poden agsistir a aquestes sessions els professionals que també hagin inter-
vingut en el procés d'ensenyament i aprenentatge dels alumnes.

Si les previsions normatives es compleixen, els alumnes de secunda-
ria rebran els resultats de 'avaluacid en els termes segiients: excel-lent,
notable, bé, suficient i insuficient. Els alumnes hauran d'estar informats
dels criteris d'avaluacid generals del centre per a l'area i per a cada cré-
dit. Cada grup d'alumnes o grup classe tindrd una junta d'avaluacié esta-
ble formada per un professor o professora de cada area que sera alhora
qui impartira els crédits comuns de 'area al grup. Aquest criteri s’apli-
card també en Jes arees de llengua catalana i de llengua castellana que
tindran un professor per a cada un dels dos ambits docents. Es realitzara,
com a minim, una sessid d'avaluacié al final de cada trimestre. També
podran participar-hi altres professors responsables de la coordinacié pe-
dagbdgica i professionals dels serveis educatius o psicopedagogs adscrits
al centre. En les sessions d'avaluacié final s'incorporard, segons la nor-
mativa, un membre de l'equip directiu amb veu perd sense vot.

Els alumnes o els seus representants legals tenen dret a sol-licitar
aclariments als professors de les qualificacions d'activitats académiques
o d'avaluacions parcials o finals de cada curs o cicle, i a reclamar contra
les qualificacions de les avaluacions. Aquestes reclamacions es formula-
ran i es tramitaran mitjangant la Inspeccidé Educativa d'acord amb el pro-
cediment que reglamentariament s'estableix i podran fonamentar-se en
les causes segiients:

- La inadequacié de la prova proposada a I'alumne respecte dels ab-
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jectius i continguts de la matéria sotmesa a avaluacid i del nivell previst
en la programacié per 'drgan didactic corresponent.

- La incorrecta aplicacid dels criteris i procediments d'avaluacié esta-
blerts (DOGC 1350 de 3 del 10 de 1990).

¢ L'explicitacié de I'avalvacié en els documents oficials

Pel que fa al pla general de la comunicacié de l'avaluacid i a la seva
concrecid explicita en els documents oficials, cal recoilir les dades ne-
cessaries 1 adients per tal de completar amb pertinéncia 1 acuradament
les informacions que es recullen en el documents oficials segtients:

- El llibre d'escolaritat. Es el document oficial acreditatiu dels estu-
dis cursats per I'alumne on s'expliciten els cursos realitzats, els resultats
d'avaluacié per cicles i les decisions relatives a la promoci6. Els centres
docents omplen els ltibres d’escolaritat i els guarden fins que no es pro-
dueix un canvi de centre de I'alumne/a. El tutor elabora un informe indi-
vidual en una data concreta d’acord amb el grau de consecucid dels ob-
jectius de cicle en les diferents arees curriculars.

- Les actes d'avaluacid. S'estendran durant el mes de juny i cada acta
detallara els alumnes que han finalitzat el cicle.

- L'expedient académic. Té la funcié de recollir de manera acumula-
tiva els resultats de l'avaluacié obtinguts per I'alumne en cadascun dels
cicles al Harg de 1'etapa. L'expedient conté dades d'identificacio del cen-
tre, dades personals de 'alumne, la qualificacié per arees i global de cada
cicle, ]es decisions de promocid, les adequacions curriculars individua-
litzades, si fa el cas, 1 les observacions que la comissié d'avaluacid con-
sidert oportii de fer-hi constar. Adjuntara la informacié que es consideri
oportuna per a la incorporacié de I'alumne a la nova etapa educativa.

La inspeccié és un altre estament implicat en I'avaluacid, segurament
el que t€ la responsabilitat de reunir les dades dels diferents centres i de
valorar-les per tal d'elaborar la del sistema educatiu general. De la ma-
teixa manera, la seva participacid en tasques d'avaluacid inclou la res-
ponsabilitat de prendre decisions per millorar 1a qualitat de 1'educacié en
els centres.

Per tot el que acabem de dir, la comunicacié de ['avaluacié esdevé
quelcom més que un acte formal 1 es converteix en un acte de significat
educatin rellevant perqué les decisions que es prenen serveixin reaiment
en la practica. Comunicar, considerant que l'altre té capacitat per actuar i
que és un interlocutor valid i responsable, és establir el lligam necessari
entre els diferents implicats per tal que puguin tenir una definicié com-
partida de la situacié d'ensenyament i aprenentatge i un coneixement
compartit del que representa per a la consecucid de les finalitats educati-



ves establertes. Tot aix0 els ajuda a continuar col-laborant i construint de
manera conjunta. Una comunicacié de I'avaluacié per part del professo-
rat poc significativa o centrada en fets d'aprenentatge poc rellevants es-
catima als altres la possibilitat d'actuar de manera coreponsable, d'acord
amb el paper que els pertoca en el procés educatiy, i converteix l'activi-
tat en un procés de submissié o d'alienacié personal i de grup.

* A tall de reflexié

En aquesta part del llibre hem intentat representar-nos 1'abast de les
qiiestions sobre avaluacié en el projecte curricular de centre i el resultat
ha estat una tasca forga engrescadora perd complexa, com encara amb
més rad ho ha de ser la dels equips de professors, encara que molt més
dificil. Els projectes curriculars de centre s'elaboren per tal de poder por-
tar-los a la prictica, i la prictica sovint és plena de problemes que cal
abordar amb la disponibilitat que déna l'opcié personal per un exercici
de la tasca educativa de manera responsable i compartida.

L’avaluacié ha resultat ser també una tasca de grup, on hi caben res-
ponsabilitats compartides de caire molt divers per part de tots els impli-
cats. Fs una tasca basada en valors d'integracié, de respecte per la di-
feréncia, de cooperacié i d'esforg educatiu i personal, de preparacid pro-
fessional. I, finalment, ha resultat un procés implicat en el procés mateix
d'ensenyar i aprendre, ja que canviar ['avaluaci6 implica canviar la prac-
tica educativa.

Som conscients que encara queden moltes qiiestions per resoldre. En
citarem només algunes: cal aprofundir molt més en la relacid entre 'ava-
luacid dels aprenentatge i I'avaluacié de les capacitats, en I'elaboracié de
recursos per a |'avaluaci6 de continguts especifics en situacié d'interacti-
vitat a l'aula; és recomanable també entrar molt més a fons en els aspec-
tes de comunicacié implicats en 'avaluacid i les seves repercussions
afectives i socials, etc. Per la nostra part, sense dnim d'exhaustivitat, con-
fiem haver contribuit a concretar I'abast del desenvolupament dels temes
d'avaluacié en el centre amb I'objectin que 1'avaluacid sigui entesa final-
ment com a eina reguladora del procés d'ensenyament i aprenentaige,
d'abast individual i d'equip.
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1. DELS OBJECTIUS GENERALS ALS
CRITERIS D'AVALUACIO DE CICLE: UN
EXEMPLE DE L'AREA DE LLENGUA A
L'ETAPA PRIMARIA

L'exemple mostra un model de la tasca que els diferents centres han
de realitzar:

~ Contextualitzar els objectius de I'area.

- Vincular els objectius generals de I'area amb els continguts pres-
criptius del curriculum.

- Determinar els criteris d'avaluacié de 1'area i de cicle.

Contextualitzar els objectius de I'area

L'equip de docents de l'exemple ha pres ’opcid de contextualit-
zar els objectius generals de 1'drea seguint fonamentalment dos pro-
cediments.

En primer lloc, identificar els objectius generals de 'etapa prima-
ria que millor poden orientar el treball de I'irea en funcid de les ne-
cessitats educatives dels alumnes del centre, Finalment, I’equip va de-
cidir relacionar els objectius generals de 1'etapa primaria, i els objec-
tius de l'drea de manera que els segons es puguin interpretar en tot el
seu sentit.

En segon lloc, organitzar els objectius de I’area en dos blocs: els que
tenen un contingut més general, i que en el quadre 14 ocupen la part cen-
tral (OGLL., 2; OGLL.10; OGLL. 6; OGLLS; OGLL12), i els que, pel
seu contingut més especific, es troben directament relacionats amb la
comprensid 1 el desplegament d'alguns dels objectius anteriors. Al qua-
dre 14 es mostren les relacions esmentades.

Una tasca de relacié d'aquesta naturalesa ha fet possible que equip
de mestres atribueixi significat als objectius, més enila del que pro-
porciona una lectura aillada i poc relacionada, i els ha permés de deci-
dir quins objectius de 1'Area de Hengua contribuiri a assolir especial-
ment.

189



190

Quadre 14. La relacié entre els objectius generals 1 els continguts de 1'area de

lengua.

OBJECTIUS
GENERALS
D'ETAPA

OBJECTIUS GENERALS DE L' AREA DE LLENGUA

Congixer i utilitzar correc-
tament i apropiadament la
Hlengua catalana tant orai-
ment com per escrit, em-
prant-la normalment com a
llengua vehicular i d’apre-
nentatge (OB.5),

Aplicar els coneixements
adguirits per resoldre de
forma creativa problemes
diversos amb els recursos
apropiats i coneguts
(OB.14).

Comprendre i expressar-se
amb adeqiiacid al mitja
oral i escrit, al tipus de
missaige i a les necessitats
escolar s i socials de I'edat
(OBGLL.2)

Condixer i fer servir ade-
quadament el catala bo i
elemtnant propressivament
les inserferdncies entre sis-
tlemes lingiiistics (proxims
com ara el castelld).
(OBGLL.10).

Resoldre situacions o ne-
cessitats de la vida guoti-
diana mifjangant processos
d’identificacid, planifica-
cid, realitzaci6 i verificacid
d’activitats al seu abast
(OB.4).

Observar ¢l funcionament
de la llengua tant per orga-
nitzar la seva expressio, se-
gons la seqiiéncia 1dgica de
les idees, com per adonar-
s’en de totes les possibili-
1ats expressives 1 lidiques
del lienguatge.

{OGLL.6).

Tenir competéncia comu-
nicativa plena en el llen-
guatge oral com a mitja de
realitzacit personal i social
(OGLL.E).

Assegurar el lexic fonamen-
tal, ampliar-lo 1 enriquir-lo
en ta mesura en que es di-
versifiquen els seus conei-
xements i els seus

ambits d’expressic personal
(OBGLL.3).

Adquirir habilitat lectora i,
a partir de diverses fonts
iMpIeses, avangar progres-
sivament en la fluidesa i en
1a bona comprensié del text
escrit com a font de plaer,
de coneixements i com a
ampliacio del repertori lin-
giifstic (OBGLL.4),

Congixer les convencions
grafiques de I'escriptura i
aplicar-les gradualment a
tot tipus de produccid es-
crita. (OGLL.4).

Comunicar-se a través dels
mitjans d’expressio verbal
{i altres} desenvolupant

vitat i capacitat per gaudir
de les manifestacions
artfstiques (OB.12).

sensibilitat estética, creati- |

Congixer i gaudir del patri-
moni cultural, participar en
la seva conservaci6 i res-
pectar la diversitat lingiifs-
tica i cultural dels pobles i
les persones (0BG.13)

Descobrir en el llenguatge i en
les seves manifestacions orals,
escrites 1 audiovisuals, un

| vehicle d aceés i participacié
' en el patrimoni cultural catala

i, a través d’aquesi, introduir-
se g d’alires cultures
(OBGLL.B).

Reflexionar sobre 1a Hengua i
el seu s i desvetllar el sentit
critic envers expressions que
comporten discriminacis per
rat de raga, sexe, creences,
ete, (OGLL.12).




Vincular els objectius generals de I'area amb els
continguts prescriptius del curriculum

El quadre 15 (Ii II) reflecteix la relacid dels objectius generals de
I'area amb els blocs i tipus de continguts. En aquest cas els objectius ge-
nerals de I'area s'han analitzat de manera que I'equip pogués treure infor-
macié del que recomanar respecte de la consecucid de les habilitats base
de la comunicacié oral i escrita.

Una de les decisions que ha pres l'equip és prioritzar un aprenentat-
ge i un ensenyament comunicatius del llenguatge, basats en el domini
de l'oral i de l'escrit. Per aixd s'ha optat per vincular el treball sistemi-
tic de la llengua, que proposa el curriculum de 1"area, a I'aprenentatge
de 1'ds comunicatiu, és a dir, la reflexié sobre el llenguatge es fara, en
aquest periode escolar, a partir de la millora de la capacitat comunica-
tiva oral i escrita dels nens i nenes de I'escola. Per tal de fer-ho palés
en el projecte curricular, I'equip ha decidit que els continguts referits a
aquests aspectes formals de la llengua ocupin el nucli central del qua-
dre, a fi que es puguin llegir i interpretar directament relacionats amb
la resta de continguts relatius a 'aprenentatge de la comunicacid oral i
escrita.

Determinar els criteris d'avaluacio de I'area

Un cop analitzats els objectius i els continguts de 1'area en 1'etapa,
T'equip va intentar determinar els criteris d'avaluacid. Per fer-ho, després
d’analitzar els objectius terminals de I'area en el curriculum, es va optar
per esiablir sis grans blocs d'avaluacid, molt propers als que caracteritza-
ven l'activitat d'ensenyament i aprenentatge de la llengua en el centre,
per tal que fessin de pont entre els objectius més generals i els terminals
que s'havien analitzat i els dels cicles.

Els blocs que es van fixar per tal d’organitzar els criteris d'avaluacié
de cicle en el centre sén (vegeu p. 203):

1. L'alumne/a participa en les situacions comunicatives habituals (es-
pecialment les escolars) produint missatges orals de manera entenedora,
tot respectant les normes que fan possible l'intercanvi en cada moment.

2. L'alumne/a comprén les idees expressades en textos orals d'iis ha-
bitual en la vida de I'alumnat del centre i que responen a models i estruc-
tures textuals diverses.

3. L'alomne/a memoritza, reprodueix i representa textos orals em-
prant la pronunciacid, la dicci6 i la postura corporal adients a la situacié
de comunicacid i al registre de llengua utilitzat.
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4. L'alumne/a llegeix textos amb finalitats diverses utilitzant estrate-
gies de comprensié adequades.

5. L'alumne/a elabora textos escrits de diferents tipus (narracions,
descripcions, informes senzills, argumentacions, etc.) emprant I'estruc-
tura textual corresponent i utilitzant els procediments bisics que donen
cohesid al text (usar nexes, mantenir el temps verbal, puntuar adequada-
ment, triar la puntuacis adequada als diferents tipus de frases, etc.) i que
poden contribuir a emprar un 1éxic més ric i significatiu per a les inten-
cions que es persegueixen.

6. L'alumne/a utilitza formes lingiiistiques adequades a les caracte-
ristiques de la situacié de comunicacié (intencié comunicativa i coniext)
en les produccions propies.

Els criteris d'avaluacid de 1’area s’han definit per a cada bloc 1 per a
cada cicle, de manera que responguin a les caracteristiques d'ds estraté-
gic, contextual i d’adaptacié a la diversitat dels alumnes.



Quadre 15 (I). Objectius de 1’area de llengua

OBJECTIUS GENERALS DE L’AREA DE LLENGUA |

Comprendre i expressar-se amb ade-
quacié al mitja oral i escrit, al tipus
de missatge i a les necessitats esco-
lars 1 socials de 1'edat (OGLL.2)

Observar el funcionament de Ia llen-
gua tant per organitzar la seva ex-
pressid, segons la seqiidncia logica
de les idees, com per adonar-se de
totes les possibilitats expressives i
lidiques del llenguatge (OGLL.6).

US 1 COMUNICACIO ORAL

Tenir competéncia comunica-
tiva plena en el llenguatge oral
com a mitji de realitzacié per-
sonal i social (OGLL. 1),

Assegurar el lexic fonamen-
tal, ampliar-lo i enriquir-lo en
la mesura en qué es diversifi-
quen els seus coneixements i

els seus ambits d’expressié
personal (OGLL.5)

Coneixer i fer servir adequadament
el catala bo 1 eliminant progressiva-
ment les interferéncies entre siste-
mes linglifstics prdxims, com ara el
castella

Descobrir en el llenguatge i en les
seves manifestacions orals, escrites i
audiovisuals, un vehicle d'accés i
participacid en el patrimoni cultural
catald i, a través d’aquest, intreduir-
se a d’altres cultures (OBGLL.3).

Reflexionar sobre la llengua i el sen
is i desvetllar el sentit critic envers
expressions que comporten discri-
minacio per rad de raca, sexe, creen-
ces, etc, (OGLL.12).

US T COMUNICACIO
ESCRITA

Congixer les convencions
grifiques de Descriptura i
aplicar-les gradualment a tot
tipus de produccié escrita
(OGLL.4).

Adquirir habilitat lectora i, a
partir de diverses fonts im-
preses, avangar progressiva-
ment en la fluidesa i en la
bona comprensio del text es-
crit com a font de plaer i de
coneixements 1 com a am-
pliacié del repertori lingtiis-
tic (OGLL.3).

Expressar-se per escrit utilit-

zant técniques diverses (car-
ta, descripcié, dialeg, etc.)
amb finalitats també diverses
(OGLL.7).

CONTINGUTS DE L’AREA DE LLENGUA
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Quadre 15 (IT). Continguts de I’area de llengua .

res orals diverses amb
emissors diferents.

- Produccié oral de models
i estructures de tipologia
diversa (conversa, narra-
cié, descripcid, argu-
mentacid...},

Procediments Conceptes Actituds
- Reproduccié d’ordres i - Llengua parlada. - Audicio atenta i critica.
relats, explicacions i ar- - Elements no lingiiistics. - Respecte dels toms de
gumentacions. - Registres d’ids i funcionalitat. |  paraules, intervenciens i
- Memoritzacid i repro- - Factors de les diferents si idees d’altres.
duccid de poemes | tex- tuacions de comunicacic. - Interés per participar i
tos de diferent tipologia. - Diferéncia oral/escrit. fer-se entendre, gust per
- Us de models i estructu- la declamacic.

- Intergs per la recerca de
coneixements nous.

- Interés per una promincia
correcta, dins de la va-
riant dialectal propia.

- Discriminacit-fonsdtica
(song, sil-bes, efe.) (1.3.)

- Entonacts de fes frases se-
goms fa tntencid (1.8.)

- Distincis de Paccentmcit

prosbdica

- Apteacio &’ aceenuacid
gifica

- Pr3igtica de mormes orogra-
figues,

- Substiticio, amplacied e~
duecié-de paraules{con-
neclors, cemnplemenlacia,
PIOQOMS... )

- Ampliscié del camp lexdp,
semantic i d'estmetures de
la-Hengua.

TREBALL SISTEMATIC BE LA LLENGUA

- Fonltica 1 ortoprafia (vo-
calfvonsorant; sildaba, ac-
centuacid, normes d orto-
grafia basica),

- Léxie (relacions emre mots).

- Gramitica (paranics, con-
conddanog, tipus de frases,
punfuacis efe.)

- Interés per I'observacid i
experimentacic en el
funcionament del llen-
guatge,

- Interés per enriquir el vo-
cabulari.

- Habituacié a 11s del dic-
cionari.

- Lectura mental i expressiva

- Us de recursos per a la
comprensid,

~ La lectura com a recerca
d’informacio.

- Estrategies i habilitats per a
la comprensié de Pescrit.

- Produccié de textos de fi-
pelogia diversa.

- Produccié de textos crea-
tius i comnunicatias.

- Relacio text/imatge i
MAVES

- Elements de la llengua es-
crita,

- Registre d’is i funcionalitat

- El text com a mitja de co-
municacié i font d’infor-
macid.

- Diversitat de textos escrits:
literaris, cientifics.

- Us de diferents tipus de fra-
ses.

- Técniques d’expressié es-
crita

- Llenguatge de la imatge

- Interés pel text escrit.

- (Gust per la lectura.

- Interés per la recerca de
coneixements nous.

- Sentit critic davant les
produccions escrites i
MAVES.




Area de llengua. Criteris d’avaluacio

Els criteris d'avaluacié de I'area al final de
primaria: blocs organitzativus i criteris de cicle

1. Participar en les situacions comunicatives habituals {especialment
les escolars) produint missatges orals de manera entenedora, tot i respec-
tant les normes que fan possible l'intercanvi en cada moment.

2. Comprendre les idees expressades en textos orals d'is habitual en
la vida de l'alumnat del centre i que responen a models i estructures tex-
tuals diverses.

3. Memoritzar, reproduir i representar textos orals emprant la pro-
nunciacié, la diccid i la postura corporal adients a la situacié de comuni-
cacid 1 al registre de llengua utilitzas.

4. Llegir textos amb finalitats diverses utilitzant estratégies de com-
prensid adequades.

- Llegir amb fluidesa (sense repeticions o salts de paraules) emprant

la prontincia, l'entonacid i el ritine apropiats al contingut del text.

- Captar el sentit i el significat dels diferents texios escrits d'is habi-

tual per aprendre i analitzar els aspectes senzills caracteristics dels

textos de diferents tipus.

- Localizar i utilitzar diferents recursos i fonts d'informacié dhis ha-

bitual en l'activitat escolar (biblioteca, fulletons, llibres de consulta,

mitjans de comunicacid, per poder satisfer necessitats concretes d'in-
formacid i d'aprenentatge.

5. Elaborar textos escrits de diferents tipus (narracions, descrip-
cions, informes senzills, argumentacions, etc.) emprant l'estructura tex-
tnal corresponent i utilitzant els procediments basics que donen cohesid
al text (usar nexes, mantenir el temps verbal, puntuar adequadament,
triar la puntuacié adient als diferents tipus de frases, etc.) i que poden
contribuir a emprar un léxic més ric i significatiu per a les intencions
que es persegueixen.

- Incorporar a les propies produccions les normes ortografiques, i

emprar recursos que, en el procés de produccié d'un text, permetin

resoldre dubtes ortografics (diccionari, fitxes de consulta, etc.).

- Produir textos escrits d'acord amb un guid ¢ un pla préviament esta-

blert, valorar 'adequacié del producte al pla inicial mitjangant una dis-

cussid en grup o amb el professor i introduir modificacions adequades.
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- Utilitzar produccions escrites propies i d'altres (notes, llistes, guions
senzills, resums, etc,) per organitzar i portar a terme tasques concre-
tes individuals o col-lectives.

6. Utilitzar formes lingiifstiques adequades a les caracteristiques de
la situacié de comunicacié (intencié comunicativa i context) en les pro-
duccions propies.

- Identificar en els textos d'iis habitual els elements basics que confor-
men les oracions simples (subjecte, predicat), congixer les principals
classes de paraules, i emprar aquests coneixements en la produccid i
la revisié dels propis textos.

- Produir textos emprant la imatge articulada amb ¢l llengnatge verbal
(cartells, chmics) i utilitzant elemenis senzills per donar un millor
grau de significat al text (disposicié a l'espai, contrast, color, mida,
etc.) per expressar intencions concretes de comunicacio.

- Identificar en textos orals i escrits d'ds quotidia plantejaments de te-
mes i d'is de la llengua i que suposen una discriminacié social, ra-
cial, sexual o d'un altre tipus i tendir a 'autocorreccio.

- Identificar en textos orals 1 escrits d'iis habitual (rétols dels mitjans
de comunicacié, cartells, cangons) les manifestacions culturals de la
llengua propia i d'altres llengiies proximes.
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1. Participar en situacions comunicatives (especialment les
escolars) prodvint missaiges orals de manera entenedora tot
respectant les normes que ho fan possible en cada moment

CICLE INICIAL

CICLE MITJIA

CICLE SUPERIOR

1. Participa en situa-
cions de comunicacid
quotidianes :

- Converses de tu a tu.
- Situacions de treball
de gran grup i de pe-
tit grap.

- Sortides.

- Situacions de joc i de
simulacid.

2. Es capag de produir:
Informacions (explica-
cions senzilles de fets i
vivéncies, exposicid

1.Participa de forma
constructiva en situa-
cions d'intercanvi comu-
nicatiu:

- Converses amb més

d'un interlocutor.

- Situacions de treball

de gran grup i de petit

grup.

- Sortides.

- Situacions de joc.

- Dramatitzacions.

2. Es capac de produir
de manera entenedora:

1. Participa de forma
constructiva en situa-
cions comunicatives que
es produeixén dins i fora
de 'aula:

- Converses que impli-
quin plantejaments d'c-
pinions o postures di-
VETSes,

- Conferéncies, debats,
taules rodones, assem-
blees,

- Exposicions del pro-
fessorat.

- Representacions.




de curta durada de re-
lats d’experiéncies o
vivéncies, narracid de
contes coneguts, des-
cripcié de fets i situa-
cions familiars o quo-
tidianes, diilegs).

3. S'esforga per fer-se
entendre adaptant la
seva produccid a les
condicions més relle-
vants de la situacié i
dels altres partici-
pants.

4. Respecta les normes
elementals que afavo-
reixen  lintercanvi
(respecta el torn d'in-
tervencid dels altres, i
els escolta).

3. S'esforga per com-
prendre les produc-
cions orals dels altres,

6. Simula situacions co-
munjcatives quotidia-
nes {conversa telefd-
nica, compra-venda,
entrar i sortir d'un lloc
piblic, anar al metge,
anar a dormir, menjar,
despullar-se, rentar-
se, etc.).

- Informacions (relats o
exposicions sobre te-
mes de poca complexi-
tat, entrevistes senzi-
lles, narracié de contes
i d'histories curtes reals
i inventades, explica-
cit de fets 1 vivéncies
reals i inventades).

- Normatives.

- Argumentacions senzi-
lles.

3. S'esforga per expres-
sar-s¢ amb ordre, cla-
redat i coheréncia i per
aplicar els registres
dis adequats a les di-
verses situacions co-
municatives i a les fi-
nalitats de la comuni-
cacio.

4, Respecta ¢l torm i les
intervencions dels al-
tres, 1€ tendéncia a va-
lorar les idees que
aporten.

5. Demostra (per exem-
ple amb el seu silenci i
la seva postura, amb el
reclam de condicions
de bona aundicié, etc.)
la necessitat que sent
d'escoltar i de dialogar
o de debatre per poder
participar i informar-se
adequadament.

2. Produeix, de manera
entenedora i emprant
una diccid, entonacid
i postura corporal
adient al registre que
s'utilitza i a la finali-
tat de la comunica-
cid:

Informacions a de-
mandes del professo-
rat i dels companys
(narracions de relats
estructurats i crea-
tinus;  descripcions
d'elements i proces-
s0s, vivéncies; expo-
sicions ordenades so-
bre temes diversos,
sintesis).

- Normatives.
Argumentacions jus-
tificades de 1’opinid
personal.

4. Respecta les normes
que fan possible la
participacié en cada
mornent,

5. Presta una atencid
activa 1 atenta, adient
a les caracteristiques
i finalitats de ia situa-
cié de comunicacié.
Sap escoltar per com-
prendre, per infor-
mar-se i per poder
participar posterior-
ment, per aportar
opinions raonades i
per tal d'aconseguir
arribar a acords, si
s'escau.
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2. Comprén les idees expressades en textos orals d'ds habitval
en la vida de I'alumnat del centre i que responen a models i es-
tructures textuals diverses

CICLE INICIAL

CICLE MITJA

CICLE SUPERIOR

1-Compren textos orals
de tipus divers (infor-
matius: relats, contes,
cangons, explicacions
senzilles del professorat
i dels altres companys;
normatius: ordres i ins-
truccions sobre fets o
elements molt vinculats
a la vida quotidiana)
que es produeixen amb
preséncia o abséncia de
l'emissor o d'altres ele-
ments visuals (grava-
cions que s'emeten per
radio o televisi6, pro-
duccions directes, discs,
cassets).

2. Sovint, per a la com-
prensi6 de textos orals,
utilitza el suport de la
identificacid dels ele-
ments no linghistics:
gest, mirada, entonacio,
velocitat de la parla,
pauses, i de les pregun-
tes adients gue formula
a qui parla o al mestre,
principalment.

3. Capta les principals
relacions entre els dife-
rents elements del text
oral (entre que passa i
quan passa, entre el que
es diu al principi i el
que succeeix després).

1. Comprén textos orals
de tipus divers (informa-
tius:  relats, contes,
cangons, explicacions del
professorat i dels altres
companys; normatius: or-
dres i instruccions sobre
fets o elements de la vida
quotidiana;. argumenta-
tius senzills} que es pro-
dueixen amb preséncia o
abséncia de l'emissor o
d'altres clements visuals
(gravacions gue s'emeten
per radio o televisid, pro-
duccions directes, discs,
cassets).

2. Sovint, per a la com-
prensié oral, utilitza el
suport de la identificacid
dels elements d'is del
llenguatge oral i de les
preguntes adients que
formula al mestre, direc-
tament a qui parla o a
d'altres implicats en Ia si-
tuacid de comunicacid.
Quan s'escau, recorre a
fonts d'informacié escri-
ta que afavoreixin la
comprensid del text oral.

3. Aprecia quines s6n les
idees principals dels tex-
tos orals més senzills i les
pot resumir de manera
adient quan coneix clara-
ment la finalitat del resum.

1. Comprén textos orals
de tipus divers (informa-
tius: relats, conies,
cangons, explicacions
de) professorat i dels al-
tres companys; norma-
tius: ordres i instruccions
sobre feis, elements o
processos;  argumenta-
tius) que es produeixen
amb preséncia o abséncia
de 'ernissor o d'altres ele-
ments visuals (gravacions
que s'emeten per radio o
televisid, producecions di-
rectes, discs, cassets).

2. Sovint, per a la com-
prensi6 oral, utilitza el su-
port de la identificacié
dels elements d'is del
llenguatge oral (lingiiis-
tics i no lingiifstics) i de
les preguntes adients que
formula al mestre, direc-
tament a qui parla o0 a
d'altres implicats en Ia si-
tuacio de comunicacid.
Quan s'escau, fa recurs a
fonts d'informacié escrita
que afavoreixin la com-
prensio del text oral.

3. Compren les relacions
que mantenien les idees ex-
pressades en el text oral i
interpreta adequadament
algunes finalitats del text
gue no sexpliciten.




3. Memoritza, reprodueix i representa textos orals

CICLE INICIAL

CICLE MITJA

CICLE SUPERIOR

1. Memoritza i recita
poemes i reprodueix
oralment altres textos
escrits breus preparats,
especialment els rela-
cionats amb la cultura
i la tradicid catalanes
(cangons, textos litera-
ris de tradicié oral,
jocs lingidstics de
memoria i agilitat).

2, Demostra el seu gust
per la declamacio de
poemes,

3. Dramatitza textos
breus que desenvolupa
adequadament amb
ajut del professcr.

1. Memoritza i recita po-
emes i reprodueix oral-
ment alfres textos escrits
breus preparats, espe-
cialment els relacionats
amb la cultura i la tradi-
cié catalanes (cangons,
textos literaris de tradi-
cid oral, jocs lingiiistics
de memoria, agilitat i
creacic).

2. Fa palés el seu gust
per la declamaci6 de po-
emes i s'esforga a pro-
gressar en la produccié
d'emocions.

3. Dramatitza situacions
quotidianes i obres tea-
trals curtes i senzilles i
participa activament en
la planificacié amb ajut
del professor.

1. Memoritza i recita
poemes i reprodueix
oralment altres textos
escrits breus preparats,
especialment els rela-
cionats amb la cultura
i la tradicié catalana i
universal (cangons,
textos literaris de tradi-
cid oral, jocs lingiifs-
tics de meméoria, agili-
tat, creacid i precisid).

2. Fa palés el seu gust
per la declamacié de
poemes i davant una
manifestacid literaria.

3. Participa, de forma
adient a les finalitats
estétiques i literaries,
en la planificacid, la
preparacid de l'esceni-
ficacié i la representa-
ci6 de situacions diver-
ses i d'obres teatrals
d'estructura mitjana-
ment complexa. Mos-
tra una actitud positiva
per les dramatitzacid
que es porta a terme en
el grup classe i a l'es-
cola.
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4a. Llegeix textos amb finalitats diverses utilitzant estratégies
de comprensié adequades (I}

CICLE INICIAL

CICLE MITIA

CICLE SUPERIOR

1. Mostra sensibilitat
davant I'escrit 1 mani-
festa curiositat i interds
per interpretar els tex-
tos que té al seu vol-
tant (cartells d'anuncis,
rétols amb el seu nom
o el d'altres persones,
etiquetes, cartells
d'instruccions, contes,
gravats de les parets,
etc.).

2. Tradueix en la seva
relaci6é amb els 1libres
actituds de respecte i
cura.

3. Sap estar una estona
curta en una biblioteca
adaptant el seu com-
portament a la norma
que dicta el mestre.

1. Manifesta interés per
congéixer produccions
escrites i literaries diver-
ses 1 per clarificar les
propies prefergncies en
aquest sentif.

2. Respecta i t€ cura dels
Uibres i d'altres produc-
cions escrites que reco-
neix com a patrimoni
col-lectiu,

3. Té un comportament
adequat a la biblioteca.
Mostra interés per co-
neixer-ne el funciona-
ment,

I. Esta sensibilitzat per
les manifestacions li-
teriries 1 mostra pre-
feréncies en la seleccid
de lectures i a I’hora
d’expressar les opi-
nions i gustos perso-
nals sobre ¢ls textos
que ha llegit. Valora la
lectura com a font de
plaer i de coneixement.

2. Respecta i té cura
dels llibres i d'altres
produccions escrites
que Teconeix com a pa-
trimoni col-lectiu.

3. Té un comportament
adequat a la biblioteca
i mostra interés per
congixer-ne ¢l funcio-
nament i adaptar-s'hi.




4b. Llegeix textos amb finalitats diverses vtilitzant estratégies
de comprensié adequades (i)

CICLE INICIAL

CICLE MITIA

CICLE SUPERIOR

1. Reconeix diferents ti-
pus de textos segons la
seva funcionalitat i pre-
sentacid (contes, cartells,
avisos, cartes personals,
anuncis, noticies, etc.).

2. Interpreta el sentit
global d'un text emprant
coneixements ¢lemen-
tals sobre ¢l sistema cs-
crit (correspondéncia so-
grafia, puntuacié, etc.) i
sobre la forma i l'estruc-
tura de la frase i del text
(memoritzacid de l'es-
criptura de mots, majus-
cules, tipus de frase; titol
i subtitols, subratllats,
correspondéncia  text-
imatge, etc.). Pot liegir
mentalment i de manera
expressiva textos breus
de tipologia diversa.

3. Compren el text gra-
cies també a 1'ds d'indi-
cadors textuals senzills
(dibuixos, titols, subrat-
Itats, etc.) i a la formuia-
ci6 de preguntes i con-
Jectures sobre el seu con-
tingut.

1. Reconeix diferents tipus
de textos segons la seva
funcionalitat ; presentacié
i aspectes globals de l'es-
frectura interna. {contes,
cartells, avisos, cartes per-
sonals, anuncis, noticies,
etc.).

2. Interpreta el sentit 1 el
significat dels textos d'lis
habitual utilitzant els co-
neixement que té sobre la
llengua escrita (correspon-
déncia so-grafia, signes de
puntuacid) i per donar una
entonacid adequada a la
lectura que contribueixi a
donar sentit al text, Pot lle-
gir mentalment i de mane-
ra expressiva textos brens
de tipologia diversa i Ili-
bres propis de la literatura
infantil.

3. Comprén la lectura gra-
cies a I'is d'estratdgies
com: formular-se pregun-
tes sobre els propdsits de la
lectura, aplicar els coneixe-
ments previs rellevants d'a-
cord amb la finalitat i el
continguts que tracti el
text, identificar el que és
rellevant per als propdsiis
de la lectura, controlar el
que va obtenint en el pro-
cés de lectura i contrastar-
ho amb les previsions que
ba fet, resoldre dubtes de
comprensié amb  estris
adients (diccionari, etc.).

1. Reconeix diferents ti-
pus de textos segons la
seva funcionalitat i pre-
sentacid (contes, cartells,
avisos, cartes personals,
anuncis, noticies, etc.),
segons els aspectes glo-
bals de l'estructura inter-
na i els tipus de registre
emprats (noticies perso-
nals, periodistiques, crd-
niques).

2. Liegeix amb fluidesa
(sense, repeticions ni
salts de paraules) em-
prant la promincia, I'en-
tonacid i el ritme apro-
piais al contingut del
text. Pot llegir mental-
ment i de manera expres-
siva textos de tipologia
diversa i obres breus de
diferents autors.

3. Compyen el text gracies
a la utilitzacidé d'estrate-
gies de comprensio ade-
quades (textuals, contex-
tuals i personals del lec-
tor) i d'altres que li perme-
ten resoldre  dubies
{conéixer l'alfabet, saber
emprar el diccionari, bus-
car informacio nova, etc.).
Aplica les estratégies de
comprensié de la lectura
per tal de captar i apren-
dre nova informacié {ela-
boracié de preguntes, re-
solucid de dubtes, elabo-
racié de resums, subrat-
llats, etc.).
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5a. Elabora textos escrits de diferents tipus (narracions,
descripcions, informes senzills, argumentacions, etc.).

Emprant l'estructura textual corresponent i utilitzant els procedi-
ments basics que donen cohesid al text (usar nexes, mantenir el temps
verbal, puntuar adequadament, triar la puntuacié adequada als diferents
tipus de frases, elc.} i que poden contribuir a emprar un léxic més ric i
significatiu per a les intencions que es persegueixen (I).

CICLE INICIAL

CICLE MITJA

CICLE SUPERIOR

1. Manifesta interés
per usar l'escrit en la
comunicacié de mis-
satges breus i senzills
{notes, llistes, identifi-
cacions de coses, per-
sones, rétols, enca-
rrecs, etc.)

2. Produeix textos per-
sonals de caire espon-
tani i original.

3. Procura fer una
transcripcid correcta
dels textos que escriu,
inventa o copia i sap
distribuir el text en
I'espai.

4, Produeix textos es-
crits diversos: cartes,
contes, poemes, infor-
macions variades, par-
tint de models diferents
que li son familiars per
la lectura que habitual-
ment fa o li fan.

1. Manifesta interés per
usar l'escrit en la satis-
faccid de necessitats co-
municatives  diverses,

2. Produeix textos crea-
tius,

3. Procura fer una trans-
cripcid correcta dels tex-
tos que escriy, inventa o
copia 1 sap distribuir el
text en l'espai.

4. Produeix textos es-
crits diversos partint de
diversos models cone-
guts i practicats oral-
ment o dels quals té€ una
experiéncia de lectura
prévia.

1. Manifesta interés per
usar l'escrit en la satis-
faccid de necessitats
comunicatives diverses
(notes, llistes guions
senzills, resums), per
organitzar i portar a
terme tasques indivi-
duals i col-lectives.

2. Produeix textos es-
crits propis i creatius
formalment correctes.

3. Procura fer una trans-
cripcié correcta dels
texios que escrin, in-
venta o copia i sap dis-
tribuir el text en ['espai.

4. Produeix textos es~
crits diversos poemes,
explicacions, narra-
cions, descripcions,
dialegs, argumenta-
cions partint de diver-
sos models cientifics i
literaris.




5b. Elabora textos escrits de diferents tipus (narracions,
descripcions, informes senzills, etc.).

Incorpora a les propies produccions les normes ortografiques, i empra
recursos que, en el procés de produccid d'un text, permeten resoldre dub-

tes ortografics (diccionari, fitxes de consulta, etc.) (1)

CICLE INICIAL

CICLE MITJA

CICLE SUPERIOR

1. Produeix textos es-
crits diversos emprant
els coneixements ba-
sics sobre la llengua
escrita:

- Respecta les corres-
pondéncies  directes
entre so-grafia, els sig-
nes de puntuacid i en-
tonacié de les frases
(el punt, la interroga-
¢id i I'exclamacio).

- Utilitza frases sim-
ples ben estructurades,
sovint amb pronoms
tonics i adverbials (en,
hi) 1 connectors adients
(i, que, perqué, quan).
- Segueix pautes prees-
tablertes de presenta-
¢ié clara i ordenada
(marges, titols, bona
lletra, separacio de pa-
raules).

1. Produeix textos es-
crits diversos emprant
els coneixements basics
sobre la llengua escrita:
- Utilitza una ortografia
correcta de la paraula en
casos en qué es ddna de
manera freqiient i cons-
tant, amb l'adequacié de
les possibles variants
dialectals.

- Utilitza una ortografia
de l'oracid: (punt, inter-
rogacié i exclamacid).
- Segueix pautes de pre-
sentacid préviament es-
tablertes: titols, marges,
separacioé entre paraules
i entre linies, etc.).

1. Produeix textos es-
crits diversos correcta-
ment i de forma perso-
nal i creativa, partint de
models diferents i em-
prant els coneixements
que té sobre la Hengua
escrita:

- Utilitza correctament
les normes ortografi-
ques i empra els su-
ports que li permeten
rescldre els dubtes que
se li presenten.

- Utilitza correctament
els diferents tipus de
frase i la seva puntuacié
(enunciativa, exclama-
tiva, imperativa i inte-
mrogativa). Fa un bon (s
de la concordanga, de la
conjugacié verbal, dels
conectors, les comju-
cions i les preposicions.
- Segueix pautes de
presentacié de textos
préviament establertes
especialment referides
a la poesia i la prosa,
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5c¢. Elabora textos escrits de diferents tipus (narracions,
descripcions, informes senzills, etc.).

Utilitza recursos semantics i sintictics per enriquir el text (IT1).

CICLE INICIAL

CICLE MITTA

CICLE SUPERIOR

1. Mostra tend&ncia a
completar i enriquir el
text gricies a:

- La memoritzacid
d'elements lexicalit-
zats 1 de mots relacio-
nats amb !'entorn més
proper.

- La utilitzacié de sind-
nims i antdnims en pa-
raules d'is frecuent.
- L’experimentacis de
possibilitats de les pa-
raules que coneix pro-
duint canvis que modi-
fiquen el génere, el
nombre o el temps ver-
bal.

1. Mostra tendéncia a
completar i enriguir el
text gracies a:

- La memoritzacié de lo-
cucions, dites i frases fe-
tes.

~ La utilitzacié correcta i
especifica del vocabula-
ri.

- L"is de mots especifics
de contextos diversos,
mots sinonims i antd-
nims i mots compostos
usueals.

- L'ds de formes diver-
ses 1 correctes del verb i
de les possibilitats dels
complements.

1. Mostra tendéncia a
completar i enriquir el
text d'acord amb;

- La utilitzacidé correcta
del vocabulari propi de
Fedat i I'especific d'al-
tres contextos.

- L'iis de mots compos-
tos i derivats.

- L'iis de mots i estruc-
tures polisémiques.

- L™is de sindnims i
antdonims adients als
diferents confextos.
- La memoritzacio de
frases fetes i 'aplicacié
en contextos de comu-
nicacio escrita diversa
dels sentits -real i figu-
rat- diferents dels mots.




5d. Elabora textos escrils de diferents tipus (narracions,
descripcions, infarmes senzills, etc.).

Prepara préviament un guid o un pla de l'escrit, i valora de forma conti-
nuada l'adequacio del producte al pla inicial, mitjangant una discussié en
grup o amb el professor, i introdueix les modificacions adequades (IV).

CICLE INICIAL

CICLE MITTA

CICLE SUPERIOR

1. Mostra tendéncia a
revisar la correccié del
text; aplica técniques
de reescriptura de fra-
ses i de paraules per
assegurar un cert do-
mini ortografic i mor-
fologic en I'escrit.

1. Mostra tendéncia a
planificar segons plans
acordats en grup o amb
el mestre i a corregir
I'escrit aplicant técni-
ques de reescripiura,
discutint ¢ contrastant
l'escrit amb d'altres i
amb I'ajut del diccionari
o d'altres recursos mate-
rials i técnics.

1. Produeix textos es-
crits d'acord amb un
guié o pla préviament
establert, avalua el pro-
ducte d'acord amb el
pla inicial mitjangant
una discussié en grup
ifo amb el professor i
hi introdueix les modi-
ficacions oportunes.

&a. Utilitza formes lingliistiques adequades a les caracteristiques
de la situacio de comunicacié (intencié comunicativa i context)
en les produccions propies.
Produeix textos emprant la imatge articulada amb el llenguatge verbal
(cartells, comics) i utilitza elements senzills a fi de donar un millor grau
de significat al text (disposicié en I'espai, contrast, color, mida, etc.) per
expressar intencions concretes de comunicacié (I).

CICLE INICIAL

CICLE MITJA

CICLE SUPERIOR

1. Combina diferents
Tecursos comunicatius
dels textos escrits.

1. Crea diferents codis
comunicatius.

2. Combina diversos re-
CUrsos comunicaiius:
cartells, murals, cOmics,
audiovisuals.

1. Llegeix i utilitza es-
quemes grafics, retola-
cions i altres codis co-
murnicatius.

2. Combina diferents
TECUrsos comunicatius,
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6b. Utilitza formes lingiiistiques adequades a les caracteristiques
de la situacid.

Identifica en textos orals i escrits d'is quotidia plantejaments de temes i
d'is de la llengua i que suposen una discriminacié social, racial, sexual 0
d'un altre tipus i tendeix a 'autocorreccié (II).

CICLE INICTAL

CICLE MITJA

CICLE SUPERIOR

1. Identifica en textos
fonamentalment orals
formes d'iis de la llen-
gua que suposen algun
tipus de discriminacid
social, racial, sexual o
dhun altre tipus i té
tendéncia a l'autoco-
rreccid.

1, Identifica en textos
orals i escrits d'is quoti-
diz formes dhs de la
llengua que suposen al-
gun tipus de discrimina-
cié social, racial, sexual
o d'un altre tipus i tendir
a l'autocorreccié.

1. Identifica en textos
orals i escrits planteja-
ments de temes i for-
mes d'is de la llengua
que suposen algun ti-
pus de discriminacié
social, racial, sexual o
d'un altre tipus i tendir
a corregir a d'altres i a
Tl'autocotreccid.

6¢. Utilitza formes lingiiistiques adequades a les caracteristiques
de la situacié.

206 Identifica en textos orals i escrits d'ds habitual (rétols dels mitjans de co-
municacié, cartells, cangons) d'altres llengiies proximes i les diverses

manifestacions de la propia (IIT).

CICLE INICIAL

CICLE MITJA

CICLE SUPERIOR

1. Identifica en textos
orals i escrits formes
d'is d'altres llengiies i
les manifestacions d"is
quotidia de la propia.
Té tendéncia a imitar-
ne la produccid i a em-
prar-la, si s'escau,

1. Identifica en textos
orals i escrits d'is quoti-
dia formes d'is de les
llengiies proximes i té
tendéncia a imitar-ne la
produccié oral i si s'es-
cau escrita.

- Gaudeix escoltant les
manifestacions d'altres
llengiies diferents de la
propia i pregunta per
conéixer.

Pel que fa a la llengua
estrangera que estudia té
tendéncia a polir l'ex-
pressié oral i escrita.

1. Identifica en textos
orals i escrits formes
d'is de la llengiies pro-
ximes i t¢ tendéncia a
imitar-ne una produccié
acurada oral i escrita.
- Gaudeix escoltant les
manifestacions d'altres
liengiies i pregunta per
condixer expressions
noves i enriquir les ex-
pressions que ja domina.
Pel que fa a la llengua
estrangera, t€ tendéncia
a polir Mexpressié oral 1
escrita i a refernar els
coneixement que en t&.




2. INSTRUMENTS PER A L'AVALUACIO
DEL PROCES D'ENSENYAMENT |
APRENENTATGE

El professorat necessita utilitzar tota una série d'instruments d'ava-
Iuacid reguladora del procés d'ensenyament que li permetin, alhora, en-
senyar l'alumnat a autoregular el propi aprenentatge. En el quadre 6 del
segon capitol es presenten alguns d'aguests instruments d'avaluacié. Per
tal de facilitar-ne la lectura cal fer dues consideracions: la primera t€ a
veure amb la pertinéncia d’'aguestes eines d'avaluacié per a cada moment
del procés, i la segona explicita la seva relacié amb amb els diferents as-
pectes implicats amb la practica de l'avaluacid,

Efectivament, d'una banda, les eines esmentades s'ubiquen en el qua-
dre vinculades al moment del procés d'avaluacid (inicial, formativa i su-
mativa) en qué poden resultar més adients. Ara bé, aixd no significa que
no sigui igualment 1dtil aplicar-les en d'altres moments del procés d'en-
senyament i aprenentatge. Per exemple, Pelaboracié d'un contracte
didactic pot ésser util a I'inici del procés i també al final. D’altra banda,
d'acord amb els principis de ['avaluacié formadora, podem diferenciar
els recursos que fonamentalment es dediquen a recollir informacié —per
exemple, sobre la representacié que té 1'alumnat d'un concepte (els giies-
tionaris o els mapes conceptuals, etc.) o d'un procediment (els diagrames
d'accid) o d'una actitud (els informes personals)— d'aquells que fona-
mentalment ens ajuden a prendre consciéncia de la relacié que mantenen
amb els objectius educatins (graelles de presentaci6 de les dades, debats,
etc.) i, finalment, dels que ens ajuden a prendre decisions i programar
activitats de progrés i millora de I'aprenentatge (bases d'orientaci6, car-
tes d'estudi, contractes, etc.).

En els darrers anys han estat molts els treballs que ens han ajudat a
avancar en la concrecié d'una estratégia global d'avaluacié formadora 1
en l'elaboracid de recursos propis d'una prictica d'aquestes caracteristi-
ques. Per part nostra hem d'assenyalar les contribucions de L. Allal
(1991); A. Bolivar, (1995); D. Edwards i N. Mercer (1988); J. Jorba i N.
Sanmarti (1994); G. Nunziati {1990); P.Perrenoud (1991, 93) a la con-
feccid i valoracid practica d'aquests tipus de recursos, alguns dels quals
els hem descrit a continzacid.
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Els informes personals

S6n giiestionaris tancats que faciliten informaci6 del grau (d’1 a 5) en
qué l'alumne creu que coneix un tema o els continguts objecte d'aprenen-
tatge: determinats conceptes, procediments o actituds, valors i normes,

El que un alumne creu que sap d'un tema no sempre concorda amb el
que realment sap. Aixi, aquest recurs facilita que el professorat valori la
disposicié de I'alumne cap a Paprenentatge i que prengui decisions sobre
la manera d’ajudar I'alumnat a realitzar l'esforg necessari i a orientar de
manera adient el propi aprenentaige.

L'ds de textos historics per aprendre histéria

1. No ho faig. 4, Ho faig forca bé.
2. Puc fer-ho algun cop. 5. Puc ensenyar a d'altres
3. Puc fer-ho relativament bé. companys a fer-ho.

Quadre 16, Exemple de qilestionari o informe personal sobre textos historics

Lectura de textos historics 121314 |5

Abans de la lectura.

a. Congixer la ra6 per la qual he de llegir el text.
b. Identificar el tema general que tracta el text,
¢. Identificar el temps histdric.

c. Identificar qué sé€ jo del tema.

Durant Ia lectura.

d. Establir prediccions.

e. Formular preguntes sobre el text.

f. Aclarir dubtes i resoldre errors de comprensid.

Després de 1a lectura.

g. Identificar la idea o les idees principals.

h. Elaborar resums, '

i. Valorar la pertinéncia del text histdric
i respondre preguntes.

j. Revisar la lectura per apreciar altres inatisos

i per elaborar respostes més acurades.

h. Avaluar el procés seguit en la consecucié de
l'objectiu i treure conclusions del procés a seguir en
altres ocasions.




Aquest recurs es pot complementar amb 1'ds de guions d'autointerro-
gacid (C.Castelld, tesi doctoral) ja que permeten que l'alumnat guii 'ex-
ploracié que fa del propi coneixement o de la disposicid envers l'apre-
nentatge en una tasca o activitat concreta com pot ser 'elaboracié d'un
mapa conceptual. Aquests guions solen vertebrar-se a 1’entorn de tres ei-
xo0s claus: un mateix, la tasca que ha de fer i el context en qué 1’ha de de-
senvolupar, i poden ser iitils per esbrinar qué creu que sap d'un tema i
també en cada moment del procés. Es a dir, per anticipar el procés, guiar-
ne el desenvolupament i el final. Per exemple, I'alumne [’alumne pot de-
manar-se a ell mateix abans de comengar: «queé sé d'aquest tema?»; «qué
vull aconseguir fent aquest mapa conceptual?». Pel que fa a la tasca a re-
alitzar ens podem plantejar gliestions com aguestes: qué se'm demana
que faci en elaborar aquest mapa conceptual?, quin tipus de contingut
m'ha de servir per elaborar-lo? Finalment, respecte del context en qué he
de fer la tasca podem respondre preguntes com ara: el que jo crec que
he de fer coincideix amb el que em demanen?, jel temps de que disposo
és el que necessito? Ambdds recursos els elabora el professor i els alum-
nes els fan servir com a recurs d'autoavaluacio.

Els qiiestionaris de preguntes obertes

Sén llistes estructurades de preguntes obertes que el professorat ela-
bora amb l'objectiu de facilitar a I'alumnat la verbalitzacié de les idees
que té sobre un fet, un fenomen, una situacid, un tema, ete. Les pregun-
tes han d'ajudar-lo a connectar les propies experigncies i idees amb els
diferents aspectes de la realitat objecte d'estudi,

La formulacié d'aquestes giiestions no és facil, ja que es tracta
d'aconseguir que I'alumnat estigui ben disposat per explicitar el que sap.
En aguest sentit, les preguntes han d'afavorir que cada alumne s'impliqui
personalment en I'elaboracié de les respostes {per exemple demanant-los
ajut a I’hora de resoldre un problema, convidant-los a participar en la co-
municacid a d'altres companys de determinades informacions que els
s6n absolutament necessaries, etc.). El giiestionari ha de ser de facil
comprensié i ha d'aconseguir transmetre a 'alumnat la sensacid que el
‘professorat espera realment que aporti els seus raonaments, idees i pers-
pectives personals. L'objectiu no és tant valorar la qualitat de I'aprenen-
tatge com confegir el llindar i la variabilitat de coneixements inicials
amb qué compta l'alumnat per tal de continuar aprenent. En aquest sen-
tit, el format del giiestionari ha de deixar espai suficient perqué cadascii
contesti en la mesura de les seves necessitats, interessos 1 coneixements,

De la mateixa manera, cal triar les preguntes amb molta cura, per tal
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que se centrin en els aspectes més significatius del contingut a ensenyar,
i limitar 'extensid del giiestionari.

1. Un grup d'alumnes de la teva edat d'un altre institut debatia so-
bre les diferéncies entre els nois i les noies. Alguns esmentaven les que
hi ha a U'hora de triar un estudi o professio i quan es tracta de partici-
par en politica. Quines altres assenyalaries? Per qué creus gue es do-
nen?

2. No tots els alumnes que hem esmentat estaven d'acord a I'hora
de valorar la repercussid real de les diferéncies en la seva vida futura.
Alguns, pero, explicaven que sf que tenien repercussid, i molta. Quines
raons fenen els nois i les noies que opinen d'aquesta manera per afir-
mar aixé? Qué n’ opines tu?

3. Creus que aquesta situacié canviarg amb el temps? En quin sen-
tit? Qué contribuira al canvi?

4. Imagina que estds parlant amb un company de l'altre sexe,
d'acord amb les opinions que acabes de manifestar. Si ets un noi,
elabora una llista de professions que, al teu entendre, només puguin
fer les dones. Si ets una noia, fes-ne una de les que només puguin fer
els nois. Tracta de trobar raons gue justifiquin davant del teu company
o companya els criteris que has fet servir per elaborar -la.

Tema: Les diferéncies socials. Primer Cicle de FP

Les respostes obtingudes es poden recollir en un grafic o en una gra-
elia i, tal com us explicarem més endavant, en una xarxa sistémica,
I'objectiu és facilitar I'analisi dels trets rellevants i efectuar una valora-
cid qualitativa del camp semantic de les respostes dels alumnes. El pro-
fessorat també pot valorar individualment les respostes de cada alumne i
planificar eis ajuts especifics que necessita per continuar aprenent. Les
graelles afavoreixen la comunicacié dels resultats de les respostes als
alumnes i ens ajuden a prendre consciéncia d’allé que saben en relacié
als objectius i els continguts d'ensenyament futurs,

Els mapes conceptuals

El terme mapa conceptual adquireix rellevancia educativa a partir
dels trebalils de Novak i Godwin (1988) quan el presenten com un instru-
ment adient per representar conceptes i relacions entre conceptes.

S'entén per mapes conceptuals (Lépez Facal, 1992, pp. 31):

Les representacions esquematiques que les persones podem fer de con-
ceptes orgénitzats Jerdrquicament que han d'anar formant proposicions i es-



tablir relacions significatives entre tots ells; els conceptes s'uneixen els uns
amb els altres per mitja de linies (o de fletxes quan les relacions no sén su-
bordinades); han de ser flexibles, és a dir, un mateix concepte pot ocupar di-
ferents nivells de jerarquia segens el concepte clau de partida o les relacions
que es volen destacar. Les relacions es presenten per mitja de linies i parau-
les d'enllag.

Al llibre Aprender a aprender, un estudi ja classic, Novak i Gowin
afirmen que, si bé 1'is de mapes conceptuals pot afavorir I'elaboracié
d'aprenentatges significatius, el seu domini efeciiu només és possible
quan el professorat planifica l'ensenyament d'aquest instrument des dels
primers nivells de l'escolaritat, tant individualment com en equip.

Els mapes conceptuals sén un recurs per a l'aprenentatge de concep-
tes 1 de les seves relacions (distingir, identificar, congixer, comprendre,
interpretar, classificar, explicar, etc.) 1 permeten als nois 1 noies debatre
les relacions i negociar i aprofundir en I'elaboracié de significats. També
s6n un instrument d'avaluacié reguladora que s'utilitza tant a l'inici de
I'aprenentatge, per ajudar I'alumnat a manifestar les idees prévies, com
durant el procés d'aprendre, per tal de copsar els avengos realitzats, i
també al final. L'objectiu en aquest cas €s identificar qué cal aprofun-
dir en I'elaboracié de determinats conceptes en el futur. Les demandes
que fem a l'alumnat variaran en cada cas, i també ho faran els aspectes
que hauran de tenir en compte en la representacid dels conceptes i de les
seves relacions.

Elaboracié d'un mapa conceptual

1. Abans d'elaborar el mapa conceptual.

- Per que elaboro el mapa conceptual?

Per conéixer qué és la Segona Guerra Mundial, les causes i les con-
segiiéncies.

- Qué sé sobre aguest tema?

He vist pel-licules al cinema, com La llista de Schindler { a la televisio,
i també alguns documentals. Es impressionant el que es va saber dels
camps de concentracio guan els aliots hi van entrar. Alguns catalans van
Huitar a la guerra civil | també hi van estar tancats. He llegit El diari
d'Anna Frank, una nola jueva que van detenir els alemans. Vaig veure per
la televisié la trobada enire el president francés i l'alemany davant la tom-
ba del soldat desconegut. Es una guerra que no m’agradaria viure mai.

2. Durant ['elaboracié del mapa conceptual.
- Entenc el contingut i el procés d'elaboracid?
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Crec que els elements que he d'emprar estan clars. Potser algunes
relacions no sén tan clares. Per exemple, pensava que la I Guerra tenia
un caire molt europeu i no acabo d'entendre la gran influéncia del Japo
en el desenvolupament d'aquest conflicte. 5S¢ com s’ estableix el mapa
dels aliats i el bloc de U'est, perd no acabo de veure prou clar perqué els
paisos es defineixen d'aquesta manera.

Quadre 17. Mapa conceptual de la Segona Guerra Mundial

| La Segona Guerra Mundial |

DURA del 1939 al 1941 Es un conflicte bel-lic entre
paisos que t& un inici, un

ﬂ\ procés i un desenllag,

Es poden trobar causes que

1939/1941 | 1941/1943 | 1943/1945 expliquen,
CAUSE..S\ G].ENERALS. A CAUSES CONCRETES
1. Consegiiéncies de la crisi e
LA - L’arribada al poder de
212 econdmica de 1929. Hitl
2. Recerca de solucions a [ o .
3 : - La invasié de Polonia.
problemes demogrifics i de -
mercats d’ Alemanya, Jap6 i Ao dsigingEnisa
Yilia E Pearl Harbour {1941, Hawaii).

/

1. Solucions gue busquen:
- $’empra una politica de

La conseqiigncia és 1’organitzacié dels
rearmament; — .
. ol e paisos implicats en dos blocs:
- S’intenta reduir I’atur; - o
o Sha 2o ks A AN - Els aliats: Anglaterra, Franga,
Shlic \ Polonia, EUA, URSS, Dinamarca,
T T Nornega, Holar‘l.da i Bcl;glca (51 paisos)
Al - Un bloc de pafsos de I’Est: Alemanya,
pAIS: Tapd, Ttalia, Croacia, Hongria,
Romania, Finlandia i Bulgaria,

Conseqiiéncies.

-Demografiques: una gran pérdua de poblacio,

- Territorials: canvia el mapa d’Europa.

- Politiques: es constitueixen els dos blecs d’influgncia: EUA i URSS.
- §’inaugura I’era atdmica.

- S’institueix I"ONU.




3. Després d'elaborar el mapa conceptual.

- Qué m'ha aportat ]a realitzacié del mapa conceptual? He assolit els
objectius proposats?

Crec que entenc el conflicte que la Segona Guerra Mundial va supo-
sar per a molts paisos, perd encara no veig prou clar perqué va succeir
d'aquesta manera. Tinc curiositat per saber-ho.

- Quines coses hauria d'ampliar i modificar? Per qué?

El llibre de text i el que la profe va explicar a classe han estat molt
titils. La Sonia, que és al meu grup, m'ha ajudat molt, n’hem parlat forca.

- Els passos que he seguit per elaborar el mapa conceptual han estat els més
adequats? Quins hauria de canviar? Quines coses tomaria a fer igual? Per qua?

Crec gue els passos son els adequats, peré m'ha costat molt. Sort que
en vam parlar molt a la classe i 'hem corregit moltes vegades. Un altre
cop espero que no sigul tan dificil. He de millorar els noms a la fletxes, no
en poso gairebé mai... ja em costa prou d'aclarir-me amb els quadres...

El diari de classe

Serveix per recollir les dades que tenen un caricter de procés conti-
nuat en el temps. Pel fet mateix d'haver-lo d'escriure, el diari afavoreix
la reflexié de I'alumnat sobre la qualitat de les tasques que es porten a
terme a l'aula, els objectius, el procés i els resultats d'ensenyament i apre-
nentatge. Pot tenir un caricter de relat personal o de memoria de grup.
En amdés casos, €s un instrument d'autorevisid i d'autoavaluacié.

La redaccid pot ser una activitat compartida per professors i alum-
nes, individual o d'equip. Si bé inicialment pot resultar convenient de
pautar el contingut del diari (per exemple, 'ambient de I'aula, les tas-
ques, l'exigéncia dels deures, I'actuacié del professorat, la metodologia,
els efectes de l'actitud del professorat davant els errors dels alumnes ¢ a
I'hora d'ajudar-los, els efectes sobre el comportament dels alumnes i les
alumnes, la seva implicacid, la valoracié del treball en grup, etc.). Més
endavant, a mesura que avanga el curs, la norma a seguir pot ser menys
estricta i el contingut del diari pot abastar altres tematiques que respon-
guin als interessos i motivacions de 'alumnat en la regulacié i gestié
personal del procés d'ensenyament i aprenentatge

El procés es pot donar també a la inversa. 8i bé el diari pot recollir
en un primer moment aspectes diversos, sense cap acord general ni
cap consigna que doni un sentit global a les anotacions que s'hi fan,
els alumnes i professors poden sentir la necessitat de categoritzar 'ob-
servacio de la realitat, promovent la reflexid, la interpretacié i la valo-
racié del procés d'ensenyament i aprenentatge.
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Si volem que el diari sigui til en el sentit que acabem d'exposar, cal
escriure’l amb regularitat i en un context temporalitzat; ha de recollir els
fets, les inlerpretacions i les vivéncies, tant les satisfactories com les que
no ho s6n, de la relacié entre professor i alumne, de les intencions, de la
qualitat de Ies interaccions i dels seus efectes per a I'aprenentatge dels
alumnes (A. Bolivar, 1995, pp. 126).

Les xarxes sistémiques

Segons Bliss i Ogborn (1983, citats per I. Jorba i N. Sanmart{, 1994,
p. 155), les xarxes sistémiques "sén estructures que mostren la dependen-
cia i 1a independéncia de les idees utilitzades per l'alumnat en la realitza~
cié d'una tasca, els procediments aplicats en la realitzacid i les actituds i
els sentiments que es manifesten, sense que 'organitzacio de les dades
recollides en una xarxa sistémica suposi valorar la seva qualitat”.

Els professors poden organitzar i analitzar les respostes de l'alumnat
a les preguntes d'un questionari obert o una entrevista, els comentaris
que fan en el diari de classe i en tot tipus de treballs complexos, o les da-
des obtingudes per mitja de 1'observaci6 de I'activitat de I'alumnat, amb
la finalitat de representar-se el seu significat implicit i explicit. El resul-
tat obtingut només és una de les miiltiples interpretacions possibles que
pot fer el professorat del que 'alumnat din o escriu.

Qué és una étnia? Qué és una nacio?

Quadre 18. Exemple de xarxa sistémica basat en les respostes dels alumnes a
I'avaluacié inicial han servit de base. [FP Lacetania. (I. G., 1994)

1. Riquesa pais ric
poble petir
2. Dimensions del territori pais gran i un conjunt de

comunitats agrupades
conjunt d'estats

3. Govern un gran pais governat per un rei
un estat
4. Raga. una raga

una religié




5. Religid, raca i llengua un pais que t€ una religi6, una raga
iuna llengua

6. Legislacio un grup de gent que té les
mateixes lleis

7. Llengua i politica un pais que té la mateixa llengua
i estd unit politicament

8. Raga i cultura un grup de gent que t€ la mateixa
raga i la matejxa cultura

IFP Lacetinia.

Les normes que cal seguir per a l'organitzacié de les dades sén forga
explicites i permeten 1'ds d'un llenguatge grafic comi per a tothom que
hi intervé, que reflecteix alhora la logica de I'alumne i la idgica de la dis-
ciplina. La xarxa s'estructura a partir dels aspectes més significatius i
rellevants de les declaracions o dels procediments emprats pels alum-
nes i s'enriqueix a mesura que recollim i integrem el maxim de les da-
des obtingudes que amplien el sentit i el significat que aquest saber té
per a l'alumnat,

Tots els interessats han de poder llegir la xarxa sistémica amb facili-
tat, Bs per aixd, que cal polir la presentaci$ grafica de les dades recolli-
des i l'eleccié de les paraules o les categories que es consideren clau de
l'organitzacié dels diferents grups de significat. Una xarxa sist&mica es
desplega de dalt a baix i d'esquerra a dreta. Els aspectes més nuclears
queden a l'esquerra i els més especifics i determinants del significat a la
dreta. Una xarxa sistémica considerada en el seu conjunt es pot interpre-
tar com un paradigma, model o teoria que déna sentit a les dades recolli-
des i en facilita I'analisi i la interpretacid.

La base d'orientacié de l'accié

Segons Galpérine (1981, citat per Nunziatti, 1988, p.19) la base
d'orientacié de I'accié és "una representacié ramificada de 1'accid i del
seu producte final, de les propietats del material de qué es parteix i de
les seves transformacions successives; inclou, a més a més, totes les in-
dicacions de qué se serveix l'alumne per tal de poder portar I'accié a la
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practica”. Per a G. Nunziati (1988) una activitat complexa t€ cinc fases:
representar-se 1'objectiu correctament; anticipar el cami a seguir, plani-
ficar o elegir una estratégia; executar l'activitat i controlar les opera-
cions d'orientacié i d'execucid; i, finalment, avaluar-ne el resultat. La
base d'orientacié de I'accié és l'instrument que ens serveix per dirigir bé
totes aguestes operacions que acabem de relacionar.

Per tal que I'alumnat pugui arribar a elaborar una base d'orientacié
de 1'acci6 cal que conegui models o categories diverses de problemes
caracteristics de 1'ambit de coneixement concret. Aquests models I'aju-
den a representar-se el producte de l'activitat i el tipus d'accions i d'ope-
racions que comporta la seva realitzacio.

Malgrat tot, no n'hi ha prou amb tenir la idea del que cal fer, sin6 que
cal saber usar les idees de manera estratégica i operativa, és a dir, de
manera adient en cada moment del procés, i poder aplicar les transfor-
macions necessaries a totes aquestes operacions previstes d’acord amb
les condicions de la siuacié concreta.

El quadre 19 mostra un exemple de la base d'orientaci6 elaborada a
partir de la verbalitzacié que el professor de ciéncies socials va fer del
procés a seguir en l'elaboracié d'una grafica.

Les bases d'orientacié no s'elaboren sempre de forma completa.
De vegades segueixen més un procés d'assaig i error, i I'is d'una base
d'orientacié en la resolucié d'un problema o activitat concreta no asse-
gura sempre la transferéncia de l'accié a d'altres situacions, ni I'exit de
les operacions emprades.

En tot cas, I'objectiu iltim de les bases d'orientacié €s aconseguir
que l'alumnat faci seus els criteris de realitzacid o els invariants que ca-
racteritzen una activitat i el sen desenvolupament en situacions molt di-
verses, L'alumnat disposa dels criteris necessaris per a l'autoregulacié de
I'activitat especifica i per a la valoracié de la propia tasca gracies a la
confeccid 1 s de bases d'orientacic.

La carta d'estudi

Es un dels instruments més caracteristics de I'avaluacié formadora.
Representa el pla que l'alumnat seguird en la realitzacié d'una tasca de-
terminada. Es la concreci6 de la base d'orientacié inicial de qué disposa.
En aquest sentit, implica la caracteritzacié de les activitats propies d'una
base d'orientaci6 per a la realitzacié d'una tasca determinada, d'acord
amb les condicions especifiques, internes i extermnes.

La carta d'estudi permet I'autoavaluacié del trebali ja que facilita que



Quadre 19. Exemple de base d’orientacié

L

Construcci6é d’una grafica

| Concretem 1’objectiu de la tasca |

1. Llegim les dades que
tenim i que caldra
representar

a, Dibuixem 1’eix en
el paper

Y

2. Triem la unitat de
representacic de les
diferentes dades

Y

3. Representem les
dades sobre el paper

b. Posem nom a les
abscises i a les
ordenades

c. Preveiem la divisid

del paper en segments

adients a 1’objecte de
la representacié

Y

/|

d. Distribuim en parts
proporcionals les
abscises 1les
ordenades

€. Senyalem en el paper
el valor de cada dada

4. Representem les
relacions que

s estableixen entre
les dades

f. Senyalem els punts
en els quals
s’intercepten

mitjangant una recta

Y

5. Analitzem i
valorem el resultat

/|

g. Tracem una linia que
umeixi tots els valors

Revisem el que hem representat, repassem els diferents elements, ens
assegurem gque hem representat totes les dades i que qui vulgui lleguir la
grafica i valorar els resultats irobara totes les dades que necessita

IFP Lacetania, 1992.

217



218

I'alumnat copsi les semblances i les diferdncies entre 1a tasca realitzadaila
que s'esperava que realitzés. També fa possible que dugui a terme, en grup
de treball, activitats de coavaluacié de les tasques dels alires, ja que els
alumnes poden emprar el coneixement de les operacions que cal realitzar,
dels sabers que son necessaris i de l'ordre en qué s'executen les diferents
accions que conformen l'aspecte procedimental de I'activitat per jutjar i
valorar el treball dels aftres. La carta d'estudi €s un recurs que I'alumnat té
per a l'apropiacié dels criteris d'avaluacié de les tasques escolars comple-
xes ja que els obliga a explicitar els elements implicats en la realitzacid.

Els contractes didactics

S6n documents de caracter individual o de grup que expliciten allo
que cada alumne es compromet a millorar del seu procés d'aprenentatge
d'acord amb els objectius marcats. Representa un pacte explicit de pro-
grés que s'efectua a partir d'un reconeixement inicial del que ja es domi-
na i del que encara s'esth en procés d'aprendre.

Des del punt de vista de l'avaluacié sén instruments d'avaluacio ini-
cial i de regulacié de 1'aprenentatge propi i del grup de treball. Pel seu
caracler concret, explicit 1 personalitzat constitueix un ajut inestimable
d'autoavaluaci6 del propi procés i d'implicacié en la consecucid de les
fites establertes, L'elaboracié de contractes no és una tasca facil. Es per
aixd que els alurnnes han de tenir clars els objectius que es persegueixen
i els criteris d'avaluacié de les activitats o de les tasques objecte d'apre-
nentatge.

Els poden redactar els mateixos alumnnes i negociar-ne el contingut
amb el professor, 0 bé els pot redactar el professor un cop n'hagi parlat
amb el grup i hagi arribat a un consens.

Els diagrames de flux

Els diagrames de flux sén un instrument proxim als mapes concep-
tnals i serveixen per expressar una successi¢ d'activitats. A diferéncia
dels mapes conceptuals, en aquest tipus d'cines predeminen les fletxes.
Si els estudiants els elaboren un cop han portat a terme una determinada
activitat, els diagrames poden utilitzar-se com a instruments d'antorefle-
xi¢ i com a trames de referéncia d'una activitat. També son utils per
constatar els progressos de I'alumnat en l'aprenentatge i per avaluar les
representacions de procediments que l'alumnat té en cada moment del
procés d'avaluacid.
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general dels ensenyaments de l'educaci6 infantil, l'educacié primaria i
l'educaci6 secundaria obligatdria a Catalunya.

DECRET 94, 95 i 96/1992, de 28 d'abril, pel qual s'estableix l'orde-
naci6 curricular dels ensenyaments de l'educacié infantil, primaria 1 se-
cundaria obligatdria.

DECRET 223/1992 de 25 de setembre de modificacid dels Decrets
95/1992196/1992, en qué s'estableix que el Departament d'Ensenyament
determinari els criteris, les instruccions i les orientacions necessaries
per a I'aplicacié del curriculum de 'etapa de secundaria obligatdria.

RESOLUCION de 28 de Mayo de 1993, de la Secretaria de Estado
de Educacidn, por la que se regulan los programas de diversificacién cu-
rricular en la etapa de educacidén secundaria obligatoria durante el perio-
do de implantacion anticipada de esta etapa. 14616

RESOLUCION de 28 de Mayo de 1993, de la Secretarfa de Estado de
Educacién, sobre criterios y procedimientos para decidir la promocion y
titulacion del alumnado en la educacién secundaria obligatoria. 14478

ORDRE del 12 de novembre de 1993, per la qual es determinen els
documents i requisits formals del procés d'avaluacié a I'educacié primaria.

ORDRE de 13 d'octubre de 1994 sobre avaluacié a I'stapa de I'edu-
cacid infantil.

ORDRE (de proxima aparici6) sobre I'organitzaci6 i avaluacié dels
ensenyaments de l'educaci6 secundaria obligatria.
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Aquest llibre analitza les caracteristiques
de avaluacié dins de la concepcio
constructivista de 'ensenyament i
I'aprenentatge. Proposa criteris per a la
reflexié i la practica de I"avaluacio: des de
les decisions col-lectives que ha d’adoptar
IFequip docent fins a la préactica avaluativa
concreta de I’'ensenyant. :

. Materials per a la innovacié educativa

SBN B4~7827=-147-3

-
=0 888
Institut de Ciéncies de I'Eduencid

UNIVERSITAT DE BARCELONA g 884?8 2?1



	30092024_Escaneig_114437
	30092024_Escaneig_113842
	30092024_Escaneig_114121
	30092024_Escaneig_114437

