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A Aida, por 19 afios juntas, de abrazos eternos y armarios desordenados. Por ser imprescindible y ensefiarme que lo que

se piensa y siente, es importante decirlo.

A Sergio, por regalarme 12 afios increibles. Por tu paciencia infinita y tu bondad inagotable. Por dibujarme un futuro

precioso a tu lado.

A Avi, que nos acompafias tras 84 afios. Por la sonrisa que me regalas cada vez que nos vemos y por querer estar presente.

A Veronica y Cristian, por vuestro sincero interés por lo que hago. Por vuestra acogida desde el primer dia, hacerme sentir

parte de vuestra familia y regalarme lo mejor de vosotros, a Judith y Carla.

A Laia por tu perpetua sonrisa y alegria. Deseo que no desaparezca nunca. Y a Alex, por tu carifio discreto.

A Sylvia, por mds de 14 afios de inagotable amistad y hacerme tia postiza de Vera en la distancia.

A Juan, que decidiste irte cuando todo esto empezd. No ha pasado un solo dia que no me acuerde de ti. Por si decides

volver...



Al Doctor Pere Pujolas i Maset...

“Pere era fuerte y flexible como las cafias. La familia cooperativo somos como un cafar, formado por individuos y
comportdndose como un Unico ser vivo, con una raiz comun indestructible.”

Concha Breto, 30/07/2015

El curs 2009-2010, et vaig coneixer per primera vegada com a docent a la presentacio de I'assignatura d’Educacié Especial
de la Llicenciatura de Psicopedagogia. Anys enrere havia tingut I'oportunitat d’escoltar-te com a Dega de la Facultat
d’Educacié durant els meus estudis de Mestre. Amb I’entrega del primer document per llegir, “El convidat a sopar: per a
una escola que aculli tothom” (Pujolas, 2005a) ben poc podia imaginar tot el significat que hi havia al darrera d’aquelles
pagines. Els conceptes educacid especial, integracid i atencié a la diversitat, van deixar de tenir el significat que havien
tingut fins aquell moment. La idea d’una escola inclusiva i la possibilitat de fer-la real il-lustrant-la a través de la “Historia
de DJ” (Pujolas, 2005b), a qui vaig coneixer el 2015, molt deixava entreveure sobre la teva manera de fer, de ser i sentir
I’educacié. L’aprenentatge cooperatiu, el pilar basic per a fer de la inclusié una realitat, era I'ideal i la passié que sempre
transmetien les teves paraules. El pas per la teva assignatura, va suposar obrir un calaix enorme d’inquietuds i interessos
gue em va conduir, en gran part, a comengar a cercar respostes. Vaig poder compartir, de nou, una de les assignatures
del Master Interuniversitari en Educacié Inclusiva. Un cop més, vaig poder gaudir i aprendre de la teva experiéncia i tenir
el privilegi d’aprofundir en el conegut Programa CA/AC: cooperar per aprendre, aprendre a cooperar (Pujolas, Lago, et.
al, 2011). Recordo perfectament les teves aportacions com a membre del tribunal de la defensa del Treball de Fi de

Master sempre amb aquell saber dir, amb respecte.

Pocs mesos després, gracies en gran part al perfil académic i professional de les persones que formaven part del grup de
recerca que coordinaves, el GRAD, i al teu com a investigador principal d’aquell famds Projecte PACY, vaig poder
incorporar-me com a investigadora en formacié amb un ajut predoctoral per a tres anys (AGAUR 2013-2016). L’acollida,
la confianga dipositada ben aviat i el fer-me sentir com un membre més, em va fer entendre molt millor que la inclusié
era per a tu una manera d’entendre la vida i les relacions humanes. Vaig tenir la sort i el gran privilegi d’assistir a reunions
de recerca, de coneixer com entenies els processos d’assessorament, de formar part de les discussions sobre els materials
i les idees de fons del Programa CA/AC i incorporar-me al grup de formadors d’Educacié Inclusiva: cooperacié entre
alumnes, col-laboracid entre professors, un grup que acull mestres d’escola que comparteixen el mateix ideal i objectiu.
A través del | Simposi a Donostia (Juny de 2013) vaig poder comprovar que la inclusid i 'aprenentatge cooperatiu no es
limita a les linies de recerca del GRAD sind que és compartit per milers de persones de centenars de centres educatius de

tot I'estat que creen una xarxa enorme sota una manera de fer i sentir comu.

Aquell mateix curs (2013-2014) vas comunicar la teva jubilacié donant pas en la coordinacié del GRAD al Dr. José Ramdn

Lago. Tot i aixi, el teu sentit del deure, de la responsabilitat i del compromis i la necessitat del grup de tenir-te ben a prop,

1 Projecte PAC: Programa didactic inclusiu per a atendre en l'aula a I'alumnat amb necessitats educatives diverses. Una investigacid
avaluativa”. Investigador principal: Pere Pujolas Maset. Projecte 1+D+l, del Ministeri d'Educacié i Ciéncia. (Referencia: SEJ2006-
01495/EDUC).



va provocar que el teu descans merescut trigués una mica en arribar: les reunions per videoconferencia fins a les 19:00
de la tarda, primer per cuidar I’avi, després per marxar a fer d’avi d’en Marti, els assessoraments per tancar, ser professor
emerit, dirigir TFM i ser membre de tribunals, la direccié de tesis doctorals, les reunions forcades a ser acabades just a
I’hora de dinar (imperdonable), aquell jovent com a crida d’atencié a la nostra dispersid quan ja anaves ben descabellat,
la creacio de la Xarxa Khelidon (sempre trobant els titols i noms perfectes), I'organitzacio de simposis i jornades, la creacié
del tandem que tant ens ha fet riure entre tu i el jefe i la teva presencia i participacié en aquella ultima trobada a I'estiu

2015 a Vigo, amb una gran ovacio final com a gran homenatge de tants anys de cami i dedicacié...
Deixes una gran heréencia i una responsabilitat enorme. Deixes un gran buit. Deixes el sentit del que fem cada dia. De la
mateixa manera que a la teva llicé de jubilacié vas anomenar a aquells pedagogs que van marcar el teu cami, com a

“Marques de foc” (Pujolas, 2013), Pere Pujolas i Maset has quedat a la pell i al cor de milers de persones, marcat a foc.

Sé que sempre volies volar al seient del passadis, perd no sempre ho aconseguia en fer-te el check in. Ara tens seient

privilegiat, en primera classe. | tots, sempre, volarem amb tu...com les teves orenetes...

Juliol de 2015
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INTRODUCCIO

L'objectiu global del treball d’investigacié que es presenta és el desenvolupament d’una proposta tant d’analisi
de I'avaluacié en contextos educatius d’aprenentatge cooperatiu com de les aportacions posteriors que ajudin
a millorar les practiques avaluatives en aquests contextos. Aquesta proposta s’elabora gracies a I'estudi de les
practiques avaluatives de docents d’educacié infantil, educacié primaria, educacié secundaria obligatoria i
post obligatoria que implementen un programa didactic basat en lI'aprenentatge cooperatiu. Ha estat
necessari caracteritzar a nivell teoric i metodologic el concepte d’avaluacio i aprofundir en la complexitat de

la seva analisi.

Aquest primer apartat té una doble intencié. La primera és situar I'origen de la investigacié que es presenta,
fet que permetra comprendre les decisions que s’han anat prenent per a configurar-la aixi com els motius de

la seva estructura. La segona intencid és presentar |'estructura general de I'informe.

Pel que fa a la primera intencid, la investigacid té el seu origen el curs 2011-2012 en el marc dels estudis del
Master Interuniversitari en Educacid Inclusiva impartit per professorat de la Universitat de Vic — Universitat
Central de Catalunya?, la Universitat de les llles Balears i la Universitat de Lleida. El master té com a eix
conceptual I'educacid inclusiva i disposava d’un doble itinerari: professionalitzador i investigador. L'itinerari
investigador oferia realitzar el desenvolupament de les practiques i del Treball de Fi de Master en el si d’algun
dels dos grups de recerca de la Universitat de Vic - UCC que disposen de linies d’investigacié acords a les
tematiques d’estudi. En aquest cas, les practiques es van realitzar al Grup de Recerca sobre Atencid a la
Diversitat (GRAD)? sota la coordinacié del Dr. Pere Pujolas (a partir del curs 2014-2015 sota la coordinacié del
Dr. José Ramdn Lago). Aquesta decisid es va prendre per les inquietuds que es van generar anys enrere durant
els estudis de la Llicenciatura de Psicopedagogia a la Universitat de Vic - UCC i de la practica com a personal
docent del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya sobre la importancia dels processos
d’avaluacio per a I'ensenyament i I'aprenentatge. A través dels moduls “Educacié Inclusiva: principis i
fonaments” i “Planificacid i Organitzacio de la Intervencié Educativa amb Alumnes Fills de Families Immigrants
i amb Alumnes amb alguna Discapacitat, des d'un Enfocament Inclusiu” del Master Interuniversitari en
Educacio Inclusiva es va poder coneixer més a fons les propostes del GRAD per a fer realitat les aules inclusives
a les escoles concretament a través de I'aprenentatge cooperatiu i els processos de formacié i assessorament

per a la millora de les practiques educatives inclusives.

2 En endavant, per agilitzar la lectura s’utilitzara Universitat de Vic — UCC (Universitat Central de Catalunya).
3 En endavant, per agilitzar la lectura, s’utilitzara GRAD (Grup de Recerca sobre Atencié a la Diversitat).
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A través de les practiques realitzades al GRAD, es va desenvolupar el Treball de Fi de Master entorn a la
tematica de I'avaluacié i 'aprenentatge cooperatiu (Jiménez, 2012), una de les tematiques que generava més
inquietuds, d’'una banda per la complexitat de I'estudi dels processos i practiques d’avaluacio, perdo a més a
més, perque s’incorporava una innovacié educativa basada en I'aprenentatge cooperatiu que podia provocar
un desajust entre la manera en qué s’organitzaven les activitats d’ensenyament i aprenentatge i I'lavaluacio.
Aquesta primera recerca que es va desenvolupar sota la tutoria de la Dra. Mila Naranjo, es vinculava
directament al Programa CA/AC: cooperar per aprendre, aprendre a cooperar* (Pujolas, Lago, Naranjo, Riera,
Soldevila, Segués, Pedragosa, Rodrigo, Torné i Olmos, 2011) i al procés d’assessorament que es duu a terme
per a la seva implementacié als centres educatius (Lago i Pujolas, 2011) que van néixer fruit d’un projecte
finangat pel Ministeri d'Educacié i Ciencia titulat “Projecte PAC: Programa didactic inclusiu per a atendre en

”>_ \/a ser una recerca a

I'aula a I'alumnat amb necessitats educatives diverses. Una investigacié avaluativa
petita escala amb la pretensid de conéixer I'estat de la tematica a través de I'estudi de 19 centres educatius
que formaven part del procés d’assessorament sobre el Programa CA/AC. Les conclusions de la recerca,
convidaven a continuar investigant i aprofundint en la mateixa linia, el que va provocar realitzar un projecte
de tesi i matricular-lo al Programa de Doctorat en Educacid Inclusiva de la Universitat de Vic- UCC el curs 2012-
2013. El projecte de tesi es vinculava al projecte finangat que en aquell moment desenvolupaven els membres

del GRAD amb el titol “Projecte PAC-2: Estudi de casos sobre el desenvolupament i el procés d’assessorament

del programa d’entorns educatius inclusius del Projecte PAC”®.

En paral-lel a la incorporacié al Programa de Doctorat, es va realitzar la sol-licitud d’un ajut predoctoral per al
desenvolupament de la tesi que va ser concedit per a un periode de tres anys el Gener de 2013 per ’AGAUR
(Agencia de Gestio d’Ajuts Universitaris i de Recerca) de la Generalitat de Catalunya. Aquest ajut va permetre
la incorporacié al grup de recerca a les linies “Aprenentatge cooperatiu i processos de formacié i
assessorament per a la millora de les practiques educatives inclusives” aixi com assistir a les sessions de treball
del Grup de Formadors’ en Educacid Inclusiva: cooperacid entre alumnes, col-laboracié entre professors, un
grup format pels investigadors de les linies de recerca esmentades i per diversos professionals de I'educacio
com mestres, psicopedagogs i professors d’altres Departaments de la Facultat d’Educacié Traduccid i Ciencies

Humanes de la Universitat de Vic — UCC®.

4 En endavant, s'"anomenara Programa CA/AC per evitar fer farragosa la lectura.

5 Projecte PAC: Programa didactic inclusiu per a atendre en I'aula a I'alumnat amb necessitats educatives diverses. Una investigacio
avaluativa”. Investigador principal: Pere Pujolas Maset. Projecte 1+D+l, del Ministeri d'Educacié i Ciéncia. (Referencia: SEJ2006-
01495/EDUC).

6 Projecte PAC-2: Estudi de casos sobre el desenvolupament i el procés d’assessorament del programa d’entorns educatius inclusius
del Projecte PAC. Investigador principal: Pere Pujolas Maset (fins 2013) i José Ramdn Lago (fins 2014). Projecte 1+D+l, del Ministeri
d'Educacié i Ciéncia. (Referéncia: EDU2010-19140).

7 Al llarg d’aquest treball s’utilitzara el masculi com a representant d’ambdds geéneres per agilitzar la lectura.

8 En el moment de la incorporacio, la composicié del GRAD en les linies d’aprenentatge cooperatiu i processos de formacio-
assessorament per a la millora de les practiques educatives inclusives era: Dr. Pere Pujolas, Dr. José Ramén Lago, Dra. Mila Naranjo,
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L'assisténcia a les reunions de recerca i a les sessions de treball del Grup de Formadors en Educacié Inclusiva
van permetre aprofundir més en les idees clau i la conceptualitzacié d’educacié inclusiva del Programa CA/AC,
un programa didactic basat en les aportacions de diversos autors (Ainscow, 2001; Johnson, Johnson i Holubec,
1999; Kagan, 1999; Slavin, Sharan, Kagan, Hertz-Lazarowitz, Webb, i Schmuck, 1985; Stainback i Stainback,
1999) que proposa un canvi en I’estructura d’activitat a I'aula a través de I'Us d’estructures cooperatives per a
la resolucié de les tasques escolars. D’altra banda, les discussions que es generaven a les sessions de treball
del Grup de Formadors entorns els processos d’assessorament del Programa CA/AC, una adaptacio del treball
de Lago i Onrubia (2008; 2011) que té els seus origens en les aportacions d’autors com Fullan (2002), Ainscow,

Bereford, Harris, Hopkins i West (2015) van acabar de configurar part de I'estructura de la present investigacio.

El Treball de Fi de Master va ser el que va marcar la direccié del projecte de tesi, pero juntament amb les
aportacions del grup de recerca i del grup de formadors i I'orientacié de la Dra. Mila Naranjo, es van acabar
de definir alguns dels trets caracteristics d’aquest projecte. En primer lloc, es tracta d’'una investigacio
coherent amb una determinada manera d’entendre els processos d’ensenyament i aprenentatge escolarsi els
processos d’avaluacio que guien i concreten la definicid dels objectius d’investigacid. En segon lloc, es situa en
els treballs i les aportacions dels membres del grup de recerca de manera molt directa, fet que proporciona
un context d’estudi molt particular i complex. Per tant, es va plantejar una investigaci6 amb una doble
aproximacié estretament vinculades. Una primera aproximacié macro que permet tenir una visié panoramica
sobre I'objecte d’estudi a través d’'una mostra amplia vinculada al procés d’assessorament del Programa
CA/AC. Aquest primer nivell permet acollir totes les etapes educatives sense posar el focus en cap area
curricular especifica ni cap centre educatiu concret. Una segona aproximacié micro que ajuda a identificar i
comprendre les decisions de les practiques d’avaluacid de docents que implementen |'aprenentatge
cooperatiu a les seves aules de manera sistematica i habitual. Per aquest segon nivell, resulta necessari

realitzar un estudi de casos d’etapes educatives diferents.

El curs 2013-2014 el GRAD va reorganitzar les seves linies de recerca sota la coordinacié del Dr. José Ramon
Lago, fet que va donar lloc a una linia sobre “Avaluacié inclusiva i millora de les practiques educatives”
coordinada per la Dra. Mila Naranjo. El treball desenvolupat pels investigadors del grup de recercaii els avengos
en la tematica d’estudi que ocupa les pagines que continuen, han permeés nodrir en gran part la investigacio

aixi com refermar la importancia de la mateixa.

Dra. Teresa Segués, Dra. Gemma Riera i Jesus Soldevila i com a doctorands en formacié Jordi Vila i Verdnica Jiménez. Els membres del
Grup de Formadors en Educacio Inclusiva a més dels esmentats anteriorment: Carles Rodrigo, Anna Oliveras, Mercé Juan, Dolors Dorca

i Pau Cassanyes.



Com s’apuntava a l'inici d’aquest apartat introductori, la segona intencié que guia aquestes linies és descriure

I’estructura de la investigacio.

La primera part la forma el marc teoric de referencia amb tres capitols que s’han organitzat seguint una
estructura jerarquica a tres nivells. El primer nivell, es correspon amb el primer capitol on s’aprofundeix en la
finalitat Ultima de I'educacid, la conceptualitzacié de les diferéncies individuals dels alumnes i la necessitat de
que la societat i I'educacié siguin inclusives. Aquesta afirmacié precisa assumir una determinada manera
d’entendre els processos d’ensenyament i aprenentatge escolars. Aixi, en aquest mateix capitol es realitza un
breu recorregut per la Concepcid Constructivista dels Processos d’Ensenyament i Aprenentatge Escolars per

finalment, conceptualitzar I'educacié inclusiva.

El segon capitol, aprofundeix en una estratégia de resposta educativa concreta a la diversitat. Es situa, per
tant, en un segon nivell de jerarquia que s’ubica en la interaccid entre el docent, I'alumne i el contingut
d’aprenentatge. Els apartats que el formen tenen a veure amb la importancia d’adoptar una estrategia de
resposta educativa basada en I'ensenyament adaptatiu per a la creacid de centres educatius i d’aules
inclusives. En aquesta linia, es realitza una aposta clara per a I'aprenentatge cooperatiu, concretament a través
del Programa CA/AC (Pujolas, Lago et al., 2011). D’altra banda, es conceptualitza I'avaluacid inclusiva com a
necessitat per a desenvolupar un ensenyament adaptatiu i es realitza una aproximacio als seus nivells d’analisi.
L'ultim apartat d’aquest segon capitol esta configurat per la necessitat d’incorporar millores i innovacions
educatives mitjancant processos d’assessorament i com es concreten els suports en la implementacié del

Programa CA/AC a les aules i als centres educatius.

El tercer capitol, corresponent al tercer nivell jerarquic, es centra en els processos d’autoregulacio,
concretament en el cami de I'heteroregulacié a I'autoregulacié. S’inicia amb un apartat on es planteja el
concepte d’autoregulacié per, posteriorment, diferenciar entre les ajudes de docents i dels iguals al
desenvolupament de la capacitat d’autoregulacid académica a través de I'ensenyament estrategic i la
regulacié social compartida. D’altra banda, es plantegen les ajudes que poden proporcionar-se mitjancant

I"avaluacio per part de diferents agents, és a dir, a través de I'heteroavaluacio, la co-avaluacié i I'autoavaluacio.

El quart capitol és la concrecié de I'objecte d’estudi. Es planteja sobretot, on es situa la present investigacid
creant el vincle entre els capitols de caire teoric i els de caire metodologic. El cinqué capitol és I'enfocament
metodologic que s’adopta per a la recerca i que complementa el sise, on es presenta el disseny general de la
investigacio a través dels objectius, objectius especifics i hipotesis, els criteris de seleccié de la mostra i dels

casos, els instruments de recollida de dades i el procediment general de recollida de dades. Els capitols set,



vuit, nou i deu presenten la concrecié del procediment de recollida i analisi de dades, els resultats i la discussio

per objectius.

El capitol onze planteja les implicacions derivades del desenvolupament d’aquest treball i per ultim, al capitol

dotze es plantegen les conclusions generals, les limitacions de la investigacid i les qliestions obertes.
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1. LA FUNCIO SOCIALITZADORA DE L'EDUCACIO ESCOLAR: EL CAMI CAP A
UNA EDUCACIO INCLUSIVA

El procés mitjangant el qual els éssers humans es construeixen com a persones iguals a les altres pero al mateix
temps diferents, és a dir, el procés de desenvolupament personal, és inseparable del procés pel qual
s’'incorporen a una societat i a una cultura, és a dir, el procés de socialitzacié (Miras i Onrubia, 2010). El
creixement personal és, per tant, el procés pel qual les persones s’apropien de la cultura del grup social al qual
pertanyen, elaborant la propia identitat personal d’acord al tipus de model cultural del seu entorn, a les
practiques socials que aquests models reflecteixen i a la naturalesa dels aprenentatges efectuats en I'ambit
d’aquestes practiques. D’aquesta manera, les persones arriben a tenir unes caracteristiques idiosincratiques i
diferencials gracies a que poden incorporar-se a una societat i cultura determinada que els permet formar
part d’'un grup huma i compartir amb la resta de membres un conjunt de sabers i formes culturals (Coll, 2001;

Miras i Onrubia, 2010; Serrano i Pons, 2011; Solé i Coll, 2007).

No hi ha desenvolupament personal possible al marge d’una societat i una cultura. Les cultures s’estructuren
mitjancant practiques socials i modulen els processos de desenvolupament dels seus membres mitjancant
I’estructuracid, organitzacid i suport a les accions dels individus i als aprenentatges especifics que es poden
dur a terme (Miras i Onrubia, 2010; Torres Gonzalez, 2012). Tanmateix ajuden als nous membres a dominar
els coneixements que es consideren rellevants per a participar activament en les diverses practiques culturals,
de manera que, els processos de construccid d’identitat personal i els processos d’incorporacié a una cultura
i societat son les dues cares d’una mateixa moneda (Coll, 2001; Serrano, 2003; Serrano i Pons, 2011; Solé i

Coll, 2007).

La forma d’ajuda per la qual un grup social assegura que els seus membres adquireixin la cultura acumulada
al llarg de la historia i elaborada socialment, és I'educacid. L'educacié escolar, com a projecte social
desenvolupat en una institucié també social, és I'instrument que utilitzen els éssers humans per a promoure
la socialitzacid i el desenvolupament dels seus membres més joves. De fet, aquesta és |'Unica funcié que
justifica plenament la institucionalitzacio, generalitzacié i obligatorietat de I'educacié escolar. Enteses com a
contextos de desenvolupament, les practiques educatives possibiliten que les persones s’incorporin al llarg
del seu cicle vital a models d’activitats i relacions cada vegada més complexos de manera conjunta i amb la
guia d’altres més experts. Es poden conceptualitzar les practiques educatives, per tant, com a autentics
contextos de desenvolupament personal. Es per aixo, que I’educacié escolar, articula de manera sistematica i
planificada els continguts d’aprenentatge que sdn productes socials i culturals amb la funcié d’apropar la
cultura als alumnes per tal que realitzin una interpretacid Unica i personal d’aquests (Coll, 2001; Miras i

Onrubia, 2010; Moral, 2009; Solé i Naranjo, 2010).
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L’educacio escolar es déna en un context “artificial” creat amb les finalitats descrites a les linies superiors. Tot
i aixi, I'escola com a institucid social, encara és una instituci6 homogeneitzant que xoca frontalment amb la
heterogeneitat de la societat i dels seus membres (Boggino i Boggino, 2014; Moral, 2009) en comptes de ser
un reflex de la societat, de manera que la diversitat pugui tenir cabuda amb una resposta educativa adequada.
L’educacio actual es troba dins d’una societat plural i diversa, el que vol dir que s’han de tenir en compte les

caracteristiques d’una convivencia que requereix tolerancia i respecte davant les diferéncies.

Pensar una escola per a tots suposa pensar en una societat per a tots on la diversitat sigui un dels pilars
fonamentals, eliminant les barreres per a I'aprenentatge i la participacié (Booth i Ainscow, 2002). En aquest
sentit, s'imposa la necessitat d’acceptar la diversitat sense dominacié d’unes caracteristiques sobre altres ni
homogeneitzacid d’algunes d’aquestes caracteristiques. Pensar la diversitat des de la perspectiva de I'escola,
condueix a considerar els parametres fundacionals de I'escola com a institucié educativa social, una escola
oberta a la diversitat sense el clar objectiu d’esborrar les diferencies sind d’aconseguir construir en cada

subjecte una identitat propia (Boggino i Boggino, 2014).

Aquesta breu introduccid, justifica la necessitat de tractar amb més detall, el concepte de diversitat i de
diferéncies individuals. Els apartats que configuren el present capitol, tenen la finalitat d’aprofundir en la idea
d’atencié inclusiva a la diversitat. Per a fer-ho es parteix, en primer lloc, de descriure I'origen i naturalesa de
les diferencies individuals dels alumnes. Aquesta descripcid previa facilitara identificar posteriorment les
concepcions sobre les diferéncies individuals i les caracteristiques que les defineixen. Aixi, la present
investigacid es situa en una concepcid interaccionista sobre les diferéncies individuals, fet que condueix a
assumir una concepcié constructivista sobre els processos d’ensenyament i aprenentatge escolars®. Situar-se
en aquesta perspectiva, precisa, necessariament, de que la societat, i més concretament, I'educacié i I'escola,
siguin inclusives. Finalment, per a concretar aquest Ultim aspecte, es conceptualitzara I'educacio i I'escola

inclusiva com a model que respon directament a la concepcid en la qual es situa la investigacio.

1.1 NATURALESA | CONCEPCIONS SOBRE LES DIFERENCIES INDIVIDUALS DELS ALUMNES

Com ja s’ha avangat, per abordar aquest apartat resulta necessari realitzar una sintesi de les idees que
configuren la naturalesa de les diferéncies individuals dels alumnes. El recorregut resultara util per
comprendre qué fa que els alumnes siguin diferents entre ells i permetra conceptualitzar posteriorment les

concepcions sobre les diferencies individuals dels alumnes. Sobre les diferencies individuals, la recerca

9 A partir d’aquest moment, s’utilitzara CCPEAE per referir-se a la Concepcié Constructivista dels Processos d’Ensenyament i

Aprenentatge Escolars i fer més fluida la lectura.



psicoeducativa s’ha centrat en els factors intrapsicologics de caire cognitiu i en els de caire afectiu, relacional,

emocional i motivacional (Coll i Miras, 2001; Gracia i Segués, 2009).

L’estudi de les diferéncies individuals en I’ambit cognitiu precisa tractar com a tema central, I'estudi sobre la
intel-ligencia. La intel-ligéncia o capacitat intel-lectual, és un dels arguments més utilitzats per a justificar o
explicar el rendiment escolar dels alumnes, fruit d’'una idea de relacié lineal i directa entre intel-ligéncia,
capacitat d’aprenentatge i rendiment académic. Per a delimitar el concepte d’intel-ligencia, cal abordar-lo a
través de les dues perspectives que han tractat aquesta tematica. La primera és la perspectiva diferencial —
psicometrica i la segona és la perspectiva del processament huma de la informacid (Coll i Miras, 2001; Gracia

i Segués, 2009).

Pel que fa a la perspectiva psicometrica dominant fins als anys 60 i encara vigent avui dia, centra el seu estudi
de les diferéncies individuals en I'ambit intel-lectual i en la recerca d’instruments per a mesurar la
intel-ligeéncia. Les aportacions d’autors com Binet, Spearman, Thurstone, Cattell i Carroll (1904; 1927; 1938;
1971, 1987; 19934, citats a Coll i Onrubia, 2001; Gracia i Segués, 2009) conceptualitzen la intel-ligéncia com a
capacitat individual, estatica i unitaria. La perspectiva psicomeétrica queda limitada en tant que no és capag
d’explicar el funcionament de la intel-ligencia ni els processos cognitius que sustenten el comportament
intel-ligent. Des de la perspectiva del processament huma de la informacid, s’intenta identificar i comprendre
els processos cognitius de seleccid, organitzacié i processament de la informacid. Les aportacions de
Sternberg, Chi, Glaser i Farr, Ericsson i Bruer (1980, 1982; 1988; 1996; 1995, citats a Coll i Onrubia, 2001; Gracia
i Segués, 2009) incorporen a la intel-ligencia tres components: el coneixement especific aplicable a un gran
ventall de dominis diferents, les estratégies d’aprenentatge i la capacitat metacognitiva de control i supervisid
conscient en I'Us de diferents estratégies. Aquesta perspectiva, doncs, aporta alguns canvis i avengos a la

comprensio de la intel-ligéncia aixi com criteris educatius utils.

El primer canvi és el pas d’'una concepcié d’intel-ligéncia Unica a una intel-ligéncia multiple, un canvi provocat
per la teoria tridrquica d’Sternberg (1990, la posterior teoria de la intel-ligeéncia exitosa (Sternberg, 1997) i la

teoria de les intel-ligéncies multiples de Gardner (1999).

La teoria tridarquica d’Sternberg (1990) planteja comprendre la intel-ligéncia i la seva relacié amb tres aspectes:
la subteoria contextual, que pretén respondre a com la interaccié amb el mén afecta a la intel-ligéncia de les
persones i viceversa, la subteoria competencial, que s’ocupa de la interaccié entre diferents components
(metacomponents, components d’adquisicié i components d’execucid) per a la resolucid de tasques de

manera adequada i la subteoria experiencial, que s’ocupa de la relacid entre I'experiencia de les personesiila



intel-ligencia. El mateix autor, planteja la teoria de la intel-ligéncia exitosa, amb la qual amplia i incorpora tres
tipus d’intel-ligéncies (Sternberg, 2005, Sternberg et. al, 2010): 'analitica, com la capacitat per analitzar idees,
resoldre problemes i prendre decisions, la creativa, com la capacitat de generar noves idees, d’anar més enlla
del que esta establert i la practica, com la capacitat per a resoldre problemes del mdn real transformant la

teoria en realitzacions practiques.

Gardner, per la seva banda, sosté que la competéencia cognitiva es descriu en termes de conjunt d’habilitats o
capacitats mentals i defensa que hi ha un nombre elevat no establert d’elles. La formulacioé de la teoria de les
intel-ligencies multiples, diferencia entre nou intel-ligéncies diferents (Gardner, 2011): musical, cinético-

corporal, l6gico-matematica, linglistica, espaial, interpersonal, intrapersonal, naturalista i existencial.

El segon canvi, és el pas d’una intel-ligéncia estatica a una modificable, és a dir, que es construeix per
I’experiencia i I'accié educativa. La relacio lineal tradicional entre intel-ligeéncia, capacitat d’aprenentatge i
rendiment academic que es comentava a l'inici de I'apartat, passa a concebre’s com a bidireccional, on la
competéncia cognitiva incideix en la capacitat d’aprenentatge i I'aprenentatge permet millorar la capacitat
cognitiva i els elements que la formen: capacitats cognitives basiques, coneixements especifics, estratégies
d’aprenentatge i capacitat metacognitiva, tots susceptibles de millora per I'accié educativa (Gracia i Segués,

2009; Miras i Onrubia, 2010; Pozo, Monereo i Castelld, 2001).

El tercer canvi, és el pas d’una intel-ligencia individual i acontextual a una col-lectiva, distribuida i socialment
situada. Les aportacions d’alguns autors (Resnick, Levine i Teasley, 1991; Salomon, 1993, Hutchins, 1995, citats
a Coll i Onrubia, 2001), influenciats per pensaments socioculturals de I'aprenentatge, aporten que la cognicio
és quelcom compartit pels individus, és a dir, que el pensament esta situat en contextos particulars i distribuit
socialment. En altres paraules, el pensament no esta ubicat només en I'individu, siné en contextos particulars

al servei de motius i objectius especifics i compartida entre diversos individus.

De la mateixa manera que resulta important considerar els diferents factors que defineixen la capacitat
cognitiva dels alumnes, és rellevant, també, tractar la diversitat de factors que determinen la resta de
capacitats emocionals i d’equilibri personal. L’estudi de les diferéncies individuals pel que fa als factors afectius
i emocionals no disposa del nivell d’aprofundiment del que disposa I'estudi de les diferencies individuals de
I'ambit cognitiu. Tot i aixi, a través d’algunes aportacions (Marsh, Byrne i Shavelson, 1988; Markus i Nurius,
1986; Weiner, 1991; Solé, 1993, citats a Miras, 2001), s’estableixen punts de contacte que permeten integrar
i tenir en compte les que tenen major incidencia en els processos educatius destacant els que fan referéncia

a les representacions que les persones construeixen sobre elles mateixes i sobre els altres.
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Pel que fa a les representacions d’'un mateix, destaca en primer lloc el sistema del jo, format per
I"autoconcepte, 'autoestima i els jos possibles. L’autoconcepte és la idea del jo com a objecte de coneixement
en si mateix i es concep com a pluridimensional. Des del punt de vista psicoeducatiu resulta d’interes
I"autoconcepte academic que respon a la concepcid d’'un mateix com a aprenent i que es diferencia en funcié
de I'area o continguts concrets d’aprenentatge. L’avaluacié afectiva que es realitza de I'autoconcepte en els
seus diferents components constitueix I'autoestima. L’autoestima es caracteritza de manera global i és

unidimensional (Coll i Miras, 2001; Gracia i Segués, 2009).

Més enlla de la representacié d’'un mateix en el moment, existeixen les representacions del jo futures i que
constitueixen els jos possibles que orienten els comportaments per arribar als que es pretenen aconseguir i
evita comportaments per no aconseguir els jos que no son desitjables. Els jos possibles inclouen diversos: el
jo que la persona espera ser, el que no vol arribar a ser, el que creu que hauria de ser, el que desitjaria seri el
qgue tem arribar a ser. Els jos possibles tenen un impacte directe en I'autoestima ja que creen marcs de
referéncia per avaluar i interpretar I'autoconcepte i el comportament (Coll i Miras, 2001; Gracia i Segués,

2009).

Juntament als components del sistema del jo i molt relacionats entre ells, es troben les atribucions causals que
son els mecanismes que s’utilitzen per explicar els motius pels quals succeeixen determinades coses, és a dir,
el qué s'utilitza per a atribuir una causa a alldo que succeeix. Les causes a les quals s’atribueixen els
esdeveniments s’expliquen a través de tres dimensions, aixi, poden ser: internes o externes a la persona i
constitueixen el lloc de control, poden ser causes controlables o incontrolables quan es fa referencia al grau
de control i poden ser estables o variables fent referéncia al caracter més o menys fixe de les causes. La
combinacid entre elles déna lloc als patrons atribucionals que s’utilitzen per a I'analisi d’éxits i fracassos.
D’aquesta manera, es construeix un patro pessimista quan s’atribueixen els éxits a causes externes, variables
i incontrolables i els fracassos a causes internes, estables i incontrolables i un patré optimista quan
s’atribueixen els éxits a causes internes, estables i controlables i els fracassos a causes externes, variables i
incontrolables (Coll i Miras, 2001). De la mateixa manera que el sistema del jo i els mecanismes d’atribucions
causals es relacionen, s’estableixen vincles entre I'autoconcepte, I'autoestima, els patrons atribucionals, la
motivacio i el rendiment escolar. L'autopercepcié de competéncia cognitiva i el nivell d’autoestima general
amb els patrons atribucionals, determinen una orientacié motivacional dels alumnes davant I'aprenentatge

escolar.

Segons Alonso-Tapia (2005), la motivacid, entesa com els objectius o metes que els alumnes persegueixen

quan aprenen, depéen de tres factors. El primer factor és el significat que té pels alumnes aconseguir aprendre

11



el que se’ls proposa, i que depén dels tipus d’objectius o metes. Aquest factor remet a I'atribucié de sentit. El
segon factor, té a veure amb les possibilitats que els alumnes consideren que tindran per superar les dificultats
i aconseguir I'aprenentatge. El tercer factor és el cost en termes de temps i esfor¢ que consideren que els dura
aconseguir I'aprenentatge. En referéncia a la motivacio, és rellevant el seu estudi tenint en compte les metes
o objectius que els alumnes persegueixen quan aprenen (Coll i Miras, 2001; Gracia i Segués, 2009). Entre les
metes relacionades amb la tasca hi ha, per exemple, millorar la propia competéencia, experimentar que s’esta
fent la tasca que es desitja fer i no la que altres persones imposen, o deixar-se absorbir per una tasca que és
nova i reveladora —interessant i valuosa en si mateixa—. En les metes relacionades amb I’autovaloracié
s’inclourien la motivacid per I'assoliment i la por al fracas. Finalment, entre la resta de tipus de metes hi ha,
per exemple, el fet de quedar per sobre dels altres o de no sentir-s’hi per sota, I'aprovacié per part dels altres
—pares, professors, companys...— i I'evitacié del refus, o les recompenses de tipus material. D’aquesta manera,
es diferencia entre motivacid intrinseca quan el motiu és incrementar les capacitats, és a dir, fer-se més
competent o motivacid extrinseca quan el motiu és la consecucié d’incentius externs al fet d’aprendre

mitjancant recompenses materials o socials (Alonso Tapia, 2005; Gracia i Segués, 2009).

Els ultims dels factors afectius, emocionals i motivacionals son les representacions i les expectatives. De la
mateixa manera que els alumnes i el professor construeixen representacions sobre si mateixos, elaboren
també una representacid personal sobre els altres i les seves caracteristiques: capacitats, motius i intencions
(Colli Miras, 2001; Gracia i Segués, 2009; Miras, 2001). L’origen de les representacions mutues entre docents
i alumnes prové de dues fonts. La primera és a través de I'observacié directa que fan els uns de les
caracteristiques i comportaments dels altres al llarg dels primers contactes. Una segona font és la informacié
indirecta, que arriba per mitja d’altres docents, dels pares i dels companys que incideixen en aquestes
primeres representacions. Aquestes impressions inicials es poden mantenir o no, es poden modificar o
reforcar en el futur, en la mesura que s’arriba a trobar més o menys en contradicciéo amb les informacions
d’una altra font i durant I'observacié continuada que es produira al llarg de les activitats d’ensenyament i
aprenentatge que s’esdevenen a I'aula. Malgrat les diferencies individuals, es comparteix la idea que cada un
té del propi rol i del rol de I'altre, els estereotips associats a categories de genere, etnia, socials 0 economiques
i les experiéncies personals viscudes com a docents i alumnes (Coll i Miras, 2001; Gracia i Segués, 2009; Miras,
2001). Agquestes representacions generen expectatives sobre docents i alumnes, és a dir, allo que es pot i no
es pot esperar, i que cadascu actui d’acord amb el que espera de I'altre. Aquestes expectatives, repercuteixen
directament sobre les relacions i sobre els resultats academics. En aquesta linia, Merton (1984), va formular
la profecia d’autocumpliment o efecte pigmalié per a demostrar que quan algu profetitza o anticipa un
esdeveniment pot arribar a modificar el seu comportament de tal manera que augmenta la probabilitat

objectiva que la profecia s’acompleixi. Jussim (1986), per la seva part, determina tres fases per les quals
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transcorre el procés de formacié d’expectatives i la seva eventual transformacié en profecies
d’autocompliment en el context escolar, que expliquen com I'efecte pigmalié no sempre s’acompleix. La
primera fase és en la que els docents construeixen expectatives sobre el rendiment escolar d’alguns alumnes.
La segona fase és en la que els docents transmeten les seves expectatives als alumnes comportant-se i actuant
de manera diferent respecte als uns i als altres segons les expectatives. La tercera fase és en la qué els alumnes
reaccionen davant de I'actuacié del docent, sigui ajustant-se a les expectatives d’aquest i facilitant I'aparicié
d’un fenomen de profecia d’autocompliment o oposant-s’hi i fent impossible que les expectatives del docent

esdevinguin profecies d’autocompliment.

La identificacid de les diferencies individuals que tenen a veure amb els factors instrapsicologics de caire
cognitiu, afectiu, emocional i motivacional descrits fins al moment, condueixen a coneixer quines han estat les
finalitats per a realitzar aquesta identificacid. Per una banda, pot respondre a identificar alumnes que mostren
una determinada caracteristica per adscriure’ls un determinat tractament educatiu, ja sigui perque destaquen
en l'aptitud determinada o pel cas contrari. En aquest sentit, I'objectiu és aconseguir el major grau d’ajust
entre I'ensenyament impartit i les caracteristiques dels alumnes encara que sigui acomodant a I'alumne a les
exigéncies de I'ensenyament. Per altra banda, I'objectiu de la identificacio de les diferéncies individuals pot
respondre a arribar al major grau d’ajust entre I'ensenyament i les caracteristiques individuals pero per la via
de 'acomodacid i la diversificacid de I'accié educativa a les necessitats dels alumnes. Entre un objectiu i I'altre,
existeixen diversos plantejaments entremitjos sobre els quals es tornara més endavant (vegeu capitol 2). En
tot cas, els proposits que persegueixen la identificacié de les diferéncies individuals es relacionen amb les
funcions que s’atribueixen a I’'educacio escolari a la concepcié que s’adopti per explicar la naturalesa i origen
de les diferencies individuals (Coll i Miras, 2001). Tenint en compte aix0, es diferencien tres concepcions sobre

les diferencies individuals dels alumnes caracteritzades per Hunt i Sullivan (1974).

La primera concepcidé sobre les diferéncies individuals i la més tradicional és la concepcié estatica, la qual
atribueix l'origen de les diferencies individuals al propi individu i suposa que venen determinades
fonamentalment per la carrega genetica de cadascu. Des d’aquesta perspectiva, les caracteristiques
individuals es consideren inherents a la persona i se suposen estables i consistents al llarg del temps i de les
diferents situacions a les quals s’enfronta aquesta persona, és a dir, que segons la concepcid estatica, les
caracteristiques estables i predeterminades expliquen el comportament de la persona en tot moment i en

qualsevol situacio. La perspectiva psicometrica reflecteix amb claredat aquesta concepcié (Coll i Miras, 2001).

La segona concepcié és I'ambientalista, oposada a I'anterior i adoptada per la majoria dels psicolegs

experimentals i per les teories i els models psicologics emmarcats en paradigmes conductistes. Aquesta
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concepcid situa l'origen de les diferencies individuals en les caracteristiques del medi extern que envolta a la
persona. Des d’aquesta perspectiva, les diferéncies que s’observen en els individus no sén inherents a la
persona mateixa sind que son el resultats de les diferents situacions i ambients en les que ha estat immersa.
D’aquesta manera, es considera que les caracteristiques individuals no son fixes i invariables siné que es poden
modificar per mitja de la incidéncia del medi extern de manera voluntaria o involuntaria. Per tant, sén les
situacions en les que es troben les persones les que determinen i modifiquen en Ultim terme les

caracteristiques i pautes de comportament (Coll i Miras, 2001).

Per a la present investigacid, es planteja la idea de que la persona és intrinsecament activa des dels seus inicis
i al llarg del seu desenvolupament i es sosté que I'activitat que per naturalesa duu a terme la persona és el
que li permet desenvolupar-se progressivament. Aquest procés de construccié progressiu, pero, es realitza en
interaccio amb el medi que envolta la persona no de manera aliena. Partint d’aquests supo0sits generals, sobre
la naturalesa i origens de la diversitat humana, s’aposta per la concepcid interaccionista de les diferencies
individuals (Hunt i Sullivan, 1974). Des d’aquesta perspectiva es reconeix I'existéncia de caracteristiques
intrinseques a la propia persona determinades possiblement per la seva carrega genética i es reconeix el paper
gue juguen les situacions en les quals es troba, pero es nega que un o altre aspecte per si sol tingui un paper
causal o sigui determinant de les diferencies individuals. Per tant, les diferéncies individuals sén fruit de la
interaccio entre les caracteristiques internes i les caracteristiques de les situacions en les quals I'individu es
troba immers. Les caracteristiques no sén fixes ni impermeables a la incidencia del medi extern com tampoc
son fixes ni uniformes els efectes del medi o situacions sobre les persones. Aquests efectes variaran en funcio
de les caracteristiques internes de les persones que es troben en aquestes situacions (Coll i Miras, 2001; Gracia

i Segués, 2009; Miras, 1991).

La identificacié de la naturalesa i I'origen de les diferéncies individuals i I'aposta per a la concepcid
interaccionista que explica com s’entenen aquestes diferéncies, comporta, necessariament, I'assumpcio de la
concepcid constructivista dels processos d’ensenyament i aprenentatge escolars. Aixi, a continuacid, es fara
un breu recorregut sobre les idees directrius que guien la manera d’entendre i explicar les processos

d’ensenyament i aprenentatge.

1.2 LA CONCEPCIO CONSTRUCTIVISTA DELS PROCESSOS D’ENSENYAMENT | APRENENTATGE
ESCOLARS: EL MARC DE REFERENCIA

En aquest apartat, es procedira a descriure la CCPEAE amb la finalitat de situar el marc de referéncia a partir
del qual s’expliquen i es comprenen les practiques educatives escolars. Aquest breu recorregut, permetra

mostrar la potencialitat de la CCPEAE en la mesura en quée és utilitzada per a I'analisi de les situacions
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educatives i com a eina per a la presa de decisions sobre la planificacid, la posada en practica i I'avaluacid de
I’ensenyament, tema principal de la investigacié i que es desenvolupara de manera més detallada al capitol

seglent.

La CCPEAE no és estrictament una teoria, sind un marc explicatiu que es nodreix de les aportacions de la teoria
genetica de Piaget (1969), la teoria de |'aprenentatge verbal significatiu d’Ausubel (1963), les teories del
processament huma de la informacié (alguns autors sén Bruer, 1995; Sternberg, 1997; Gardner, 1999), la
teoria sociocultural de Vygotsky (1986) i d’altres teories elaborades sobre els components afectius,
emocionals, motivacionals i relacionals de I'aprenentatge escolar. La CCPEAE supera la jerarquia
epistemologica entre el coneixement psicologic i la teoria i practica educativa evitant aixi, el reduccionisme
psicologic per la seva visié bidireccional i no jerarquica de les relaciones entre coneixement psicologic i teoria

i practica educativa (Coll, 2001).

El fet de ser una concepcié que es nodreix de les anterior teories de referéncia citades, pot provocar que es
tendeixi a crear un llistat d’aportacions i principis explicatius interminable malgrat d’altra banda, aquest fet, li
configura una forta coheréncia interna. D’aquesta manera, la CCPEAE presenta un esquema global que la
constitueix, organitzada segons una estructura jerarquica a tres nivells (Coll, 1997a; 2001; Gracia i Segués,

2009; Serrano, 2003; Serrano i Pons, 2011).

El primer nivell de la jerarquia té a veure amb la naturalesa, funcions i caracteristiques de I'educacid escolar
tal com s’ha descrit a la introduccié d’aquest primer capitol. La CCPEAE entén I’educacié escolar com un
projecte de naturalesa social que pren forma en una institucié també social i que és un dels instruments que
utilitzen les societats per a promoure el desenvolupament i la socialitzacié dels seus membres més joves.
D'aquesta manera, la finalitat de I'educacid escolar és la de facilitar un conjunt de sabers i formes culturals
gue es consideren essencials per a la integracio dels seus membres de manera critica, activa i constructiva a
la societat en la qual es troben immersos a més a més de desenvolupar les capacitats personals. Des de la
CCPEAE, la funcio que justifica I'existéncia de I'’educacié escolar és la socialitzadora (Coll, 2001; Serrano, 2003;
Serrano i Pons, 2011; Solé i Coll, 2007). Hi ha, per tant, en resum, tres principis que vertebren aquest nivell
jerarquic:

* L'educacié escolar té una naturalesa social i una funcié socialitzadora.

e L'aprenentatge dels sabers culturals inclosos al curriculum han de permetre els processos de

socialitzacié i alhora els de construccié de la identitat personal.

e L'educacio escolar ha de contemplar la naturalesa constructiva del psiquisme huma.
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El segon nivell jerarquic recull les caracteristiques especifiques dels processos de construccio de coneixement
a lI'escola. Aquest nivell caracteritza la construccié de coneixement a I'escola a partir de les relacions entre el
docent que ajuda a la construccid de significats i atribucid de sentit, I'alumne que apren i el contingut objecte
d'ensenyament i aprenentatge, és a dir, el triangle interactiu. Les caracteristiques de cada un dels vertexs del

triangle interactiu son (Coll, 2001; Serrano i Pons, 2011):

e L'alumnei el principi de I'activitat mental constructiva com a element mediador de I'ensenyament i la
seva incidéncia en I'aprenentatge. Les aportacions de I'alumne a I'acte d’aprendre sén indispensables
per a poder entendre |'aprenentatge escolar com a procés de construccié personal de sabers culturals.

e El contingut d’ensenyament — aprenentatge, que és, des d’aquesta perspectiva, coneixement ja
elaborat i definit, acceptat i valorat socialment. Entorn els continguts es dissenya i planifica el procés
instruccional, el qual ha de garantir un aprenentatge adequat. Sobre ells es desencadena I'activitat
mental constructiva dels alumnes. Els alumnes només poden aprendre els continguts escolars
desplegant una activitat mental constructiva de significats i sentit perd no és suficient per a que
aprenguin el que realment es proposa que aprenguin.

e El professor, el qual, a conseqiencia del punt anterior, passa a ocupar un lloc important, ja que el seu
paper en el procés de construccid de significat i atribucio de sentit que duen a terme els alumnes, és
fonamental. Ha d'orientar l'activitat mental constructiva dels alumnes cap a la direccié que marquen

els sabers culturals inclosos al curriculum com a continguts d'aprenentatge.

El tercer nivell de la jerarquia aborda els principis explicatius sobre els processos de construccié de
coneixement (factors intrapsicologics) i els mecanismes d'influéncia educativa (factors interpsicologics)
implicats en I'aprenentatge escolar. La CCPEAE els mostra dividits en dos blocs tot i ser inseparables. En el
primer bloc inclou els que fan referéncia a la construccié de significats i atribucié de sentit als continguts
escolars i els que tenen a veure amb la revisié, modificacid i construccié d’esquemes de coneixement. En el
segon bloc, els mecanismes d’influéncia educativa del professor i I'ajust de I'ajuda i la influencia educativa

entre iguals (Coll, 2001; Gracia i Segués, 2009).

Els principis explicatius sobre els processos de construccié de coneixement, és a dir, els factors intrapsicologics,

poden agrupar-se segons els enunciats que segueixen (Coll, 2001; Serrano, 2003; Serrano i Pons, 2011).

En primer lloc, la quantitat i la qualitat dels aprenentatges significatius dels alumnes mitjancant la seva
participacié en activitats educatives escolars depenen del seu nivell de desenvolupament cognitiu,
coneixements previs, interessos, motivacions, actituds i expectatives envers la seva participacié. Caldra tenir
en compte tots aquests factors en la planificacid i desenvolupament de les activitats d’ensenyament i

aprenentatge. En segon lloc, cal diferenciar entre el que un alumne és capac d’aprendre i fer per si sol i el que
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és capag de fer i aprendre amb I'ajuda dels altres, és a dir, el que Vigotsky (1934) va formular com a Zona de
Desenvolupament Proper (ZDP). En tercer lloc, han d’acomplir-se dues condicions essencials per a que
I"aprenentatge sigui significatiu. La primera condicié és que el contingut d’aprenentatge ha de ser significatiu
des del punt de vista logic i psicologic i la segona condicio és que I'alumne ha de tenir una disposicié favorable
per a realitzar aprenentatges significatius. Aquesta disposicid més o menys favorable es relaciona amb el sentit
que atribueix als continguts, que es relaciona, alhora, amb els components motivacionals, emocionals i

relacionals de I'acte d’aprendre.

Per ultim, la clau dels aprenentatges escolars resideix en el grau de significativitat i el sentit que atorguen els
alumnes als continguts i a I'acte d’aprendre. L’atribucié de sentit i la construccié de significats es relacionen
amb la funcionalitat dels aprenentatges en la mesura que permeten ser utilitzats en altres contextos i com a

conseqiiencia de les interaccions entre el professor, els alumnes i els continguts (triangle interactiu).

Els conceptes anteriors sén una condicié indispensable perd no suficient per comprendre el tercer nivell
jerarquic de la CCPEAE. Resulta necessari explicar a partir de quines condicions I'ensenyament promou
I"aprenentatge, i es refereix als principis explicatius del segon bloc d’aquest tercer nivell de jerarquia, és a dir,
dels mecanismes d'influéncia educativa o factors interpsicologics implicats en I'aprenentatge escolar (Coll,
2001; Serrano i Pons, 2011). En aquest sentit, la influencia educativa s’ha d’entendre en termes d’ajuda
encaminada a la millora dels processos vinculats a l'activitat constructiva amb la finalitat de generar
I"aproximacid necessaria entre els significats que construeix I'alumne i els significats que representen els
continguts escolars, és a dir, allo que I'alumne sap fer i aprendre per si sol i allo que I'alumne pot arribar a fer

i aprendre amb I'ajuda d’altres (ZDP).

La influencia educativa, doncs, és definida en termes d’ajuda en dos sentits. El primer, és perque
I'aprenentatge escolar es defineix com un procés constructiu que requereix de gran activitat mental
constructiva per la persona que aprén, revisant, modificant i reconstruint els esquemes de coneixement. Aixi
entés, I'aprenentatge és responsabilitat Ultima de I'lalumne. El segon, és que els continguts escolars tenen una
naturalesa social i cultural i la seva assimilacié significativa requereix de I'orientacié i guia externa. Per tant,
amb I'activitat mental constructiva, com ja s’ha comentat, no és suficient siné que cal un element mediador

entre 'aprenent i el contingut representat en forma d’ajuda educativa.

L’ajuda educativa és només una ajuda, perd necessaria (Coll, Onrubia i Mauri, 2008). Per a que sigui eficag, ha
de ser ajustada a les vicissituds del procés de construccié personal, és a dir, a les caracteristiques de I'alumne
i contingent, és a dir, ha de ser retirada quan deixi de ser necessaria per a promoure I'autonomia. Es
distingeixen, per tant, tres fonts d’ajuda educativa o d’influéncia educativa, la que exerceixen els professors a

través de la interaccid professor i alumne, la que exerceixen els companys a través de les interaccions entre
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iguals i la que exerceix la institucio escolar en termes per exemple d’organitzacid i funcionament, seleccié i Us
de materials, establiment de normes implicites o explicites i de concrecié del curriculum (Coll, 2001; Colomina

i Onrubia, 2001; Colomina, Onrubia i Rochera, 2001; Martin i Mauri, 2001; Serrano i Pons, 2011).

Diverses investigacions sobre els processos d’assisténcia a la zona de desenvolupament proper, I'analisi del
discurs a I'aula i la importancia dels mecanismes semiotics, I'analisi ecologic de I'aula i el caracter situat de la
influéncia educativa (Brown, Collins i Duguid, 1989; Mercer, 2001; Newman, Griffin i Cole, 1989; Rogoff, 1993a,
1993b; Tharp et al., 2002; Wells, 2001) han permeés identificar dos mecanismes d’influéncia educativa que
permeten al professor ajustar I'ajuda educativa a la construccié de coneixement dels alumnes (Coll, Onrubia i

Mauri, 2008; Colomina, Onrubia i Rochera, 2001; Serrano i Pons, 2011).

Un dels mecanismes fonamentals d’influéncia educativa és el traspas progressiu del control i la responsabilitat
de l'aprenentatge del docent als alumnes. En aquest procés, les ajudes del docent que basteixen
I"'aprenentatge de I'alumne van evolucionant i es modifiquen per a promoure i assegurar una actuacié cada
vegada més autdonoma i autoregulada en la realitzacid de les tasques, I'Us funcional dels continguts i la gestid
del seu propi aprenentatge, aspecte que es tractara amb més detall en capitols posteriors (vegeu capitol 3).
Dit amb altres paraules, a mesura que s’avanca en el procés educatiu, les activitats que es plantegen sén més
obertes provocant que el docent exerceixi un menor grau de control que va assumint cada vegada més

I"alumne, fins que al final del procés, el control I’exerceix practicament de manera exclusiva només I'alumne.

El segon mecanisme d’influencia educativa rellevant és el procés de construccié progressiu de sistemes de
significats compartits entre docent i alumnes. En aquest procés les ajudes del docent que basteixen
I"'aprenentatge de I'alumne van evolucionant i es modifiquen per a elaborar i reelaborar versions successives
cada vegada més complexes, riques i valides de les representacions compartides sobre els continguts i tasques
de I'activitat conjunta. En aquest procés de negociacid constant de significats intervé la potencialitat del
llenguatge com a instrument mediador i I'activitat no discursiva del docent i dels alumnes (Colomina, Onrubia

i Rochera, 2001).

El docent, com ja s’ha avancat en linies anteriors, no és I'Unica font d’influencia educativa. La CCPEAE, en
aquest tercer nivell jerarquic, identifica la influéncia educativa que poden exercir els alumnes. En aquest sentit,
s’identifiquen tres processos clau: el conflicte entre punts de vista moderadament divergents, la regulacié
mutua a través del llenguatge i el recolzament a I'atribucié de sentit. Els tres mecanismes sén susceptibles
d’apareixer en una organitzacié social de tipus cooperatiu caracteritzada per la interdependéncia positiva

d’objectius entre els membres (Colomina i Onrubia, 2001; Gracia i Segués, 2009).

El primer mecanisme d’influéncia educativa és el conflicte entre punts de vista moderadament divergents.

Agquest mecanisme assenyala com a possible causa de la revisié i modificacié dels esquemes de coneixement
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la divergéncia en la interpretacié d’'una mateixa situacid, contingut o tasca. El segon mecanisme, la regulacié
mutua a través del llenguatge, permet diverses formes d’us de la parla per a regular la comunicacio entre els
participants i autoregular els seus processos de construccié compartida de coneixement. Aquest mecanisme
apareix amb la necessitat d’explicitar, estructurar i formular el propi punt de vista. Per ultim, el tercer
mecanisme és el recolzament a I'atribucid de sentit a I'aprenentatge. En aquest sentit, les situacions
cooperatives ofereixen oportunitats d’incrementar els processos afectius, relacionals i motivacionals
responsables de I'atribucié de sentit a 'aprenentatge (Echeita, 1995). Es tornara sobre aquesta idea (vegeu

apartat 2.2).

En resum, aquest breu recorregut per la CCPEAE, permet identificar algunes idees clau en forma de sintesi que
s’aniran recuperant al llarg dels apartats segiients. La primera idea clau és la funcio socialitzadora, alhora que
de desenvolupament de la propia identitat, que acompleix I'educacié escolar, fet que justifica la necessitat
d’una societat i una educacio inclusiva. La segona és la necessitat d’entendre els processos de construccié de
coneixement a 'escola a partir de les relacions que s’estableixen entre el docent, I'alumne i el contingut
d’aprenentatge en interaccid, fet que condueix a apostar per una determinada manera de configurar la
interaccid entre els tres elements del triangle interactiu respectant una atencié inclusiva a la diversitat. La
tercera és la presa en consideracid dels factors de caire intrapsicologics que permeten la construccié de
coneixement i I'atribucié de sentit a I'aprenentatge i els factors interpsicologics en forma d’influéncia
educativa que a través de I'ajust de les ajudes en la construccié del coneixement al llarg dels processos

d’ensenyament, possibiliten formes superiors de coneixement.

1.3 'EDUCACIO INCLUSIVA: UNA APROXIMACIO A LA SEVA CONCEPTUALITZACIO

Els apartats anteriors, permeten tenir una visid de conjunt sobre la naturalesa de les diferéncies individuals
dels alumnes i a través de quines concepcions s’expliquen els origens d’aquestes diferencies. Tanmateix, situar
les diferéncies individuals en una concepcid interaccionista, suposa assumir una CCPEAE i entendre a través
dels tres nivells jerarquics, els principis explicatius que la guien. Aprofundir en la idea de diversitat i en el
desenvolupament d’una educacié que respecti els tres nivells jerarquics, precisa, necessariament d’una
societat, i en concret, d’una educacié inclusiva. El present apartat, per tant, realitza un breu recorregut pel
concepte d’educacid inclusiva amb la intencid de definir-lo i delimitar-lo per a tenir un marc conceptual de

referéncia.

Tal com s’ha descrit al primer apartat d’aquest capitol, les diferéncies individuals entre els alumnes i per tant,
la diversitat és una realitat inqliestionable. El concepte diversitat, pero, en l'intent de definir-lo, és font de

conflictes i debats. La diversitat, encara molt sovint, s’associa de manera directa a diversitat funcional,
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trastorns, alumnes d’altres cultures i religions, alumnat amb risc d’exclusid social i alumnat amb dificultats
d’aprenentatge. Aquest fet provoca que es situi la diversitat en aquelles caracteristiques o manca de
caracteristiques que es troben fora de la “normalitat”, és a dir, es situa en estandards establerts als quals
alguns alumnes no s’ajusten. La diversitat és la “normalitat”, pero hi ha hagut i hi ha, un continu interés en fer
igual, homogeneitzar, els individus en el procés d’escolaritzacié en pro d’unes determinades caracteristiques
en contra d’altres. L’heterogeneitat és inherent a I'espécie humana i aquest intent d’homogeneitzacié
impossible, de reduir, anul-lar o igualar el que per naturalesa és inigualable (Pujolas, 2008), ha donat lloc a
models d’educacié i d’escola (des de I'exclusio, la segregacid, la integracid i a poc a poc, anar construint la idea
d’inclusié) que disten molt de I'acceptacié de la diversitat com una realitat present a la societat i per tant,

present a les aules (Arnaiz, 2012; Boggino i Boggino, 2014).

En aquest sentit, es parteix de I'evidencia que existeix la diversitat pero no des de la diversitat funcional, des
del trastorn o des de la dificultat, sind una diversitat natural i real. Entendre i assumir el concepte diversitat
des d’aquest punt de vista, implica I'acceptacié de la diferéncia com un valor i un repte pels processos
d’ensenyament i d’aprenentatge. No obstant, pot conduir a fer Us del concepte d’educacio inclusiva com una
manera d’atendre als alumnes amb diversitat funcional dins de centres educatius ordinaris, pero I'educacié
inclusiva és un concepte molt més ampli. De la mateixa manera que el concepte diversitat s’utilitza amb certes
connotacions i associacions, el concepte inclusié presenta diferents significats i és objectiu de controveérsies
teoriques ja que es pot parlar d’inclusid des de diferents marcs teorics i practics. D’aquesta manera, es
presenta com un concepte confus (Echeita i Ainscow, 2011) i d’Us distorsionat potser per I'apropiacid i consum

politicament correcte (Escudero i Martinez, 2011).

Un dels aspectes més conflictius en I'Us del terme inclusid, és que apareix sempre lligat (en un primer moment)
a necessitats educatives especials (Warnock Report, 1978) o a diversitat funcional (Romafiach i Lobato, 2005).
Resulta necessari, doncs, incidir en el propi significat d’inclusio, ja que el mateix terme incorpora 'acollida a
tothom i cal, també, anar contra el reduccionisme que restringeix la idea d’'una educacid inclusiva a la
preocupacié per uns alumnes determinats. En altres termes, I'educacié inclusiva evoca només aquelles
gliestions educatives que tenen a veure amb I'alumnat considerat amb necessitats educatives especials, és a
dir, acaba resultant una manera de substituir I'educacié especial tradicional (Blanco, 2010; Booth, 2011;

Echeita i Dominguez, 2011; Escudero i Martinez, 2010).

Plantejar una caracteritzacid general d’educacié inclusiva, suposa indicar alguns dels eixos representatius que
la constitueixen (Escudero, 2012; Escudero i Martinez, 2011). El primer dels eixos és el que vincula I'educacié

inclusiva amb la garantia del dret a I'educacié i als criteris d’igualtat, justicia i equitat. Amb aquest primer eix,
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la inclusio es situa en el pla ideologic i etic de I'educacid (Echeita i Dominguez, 2011; Escudero i Martinez,
2011). Els compromisos d’equitat i justicia, suposen, directament, combatre I'educacié excloent i apostar per
una educacio inclusiva com a orientacid marc del sistema escolar que implica necessariament, eliminar
I’educacio exclusiva (Slee, 2012). No es pot obviar, en aquest punt, el paper que juguen les concepcions dels
professionals de I'educacid sobre el propi procés d’inclusié. En concret, les cultures, les politiques i les
practiques educatives més o menys inclusives es recolzen en les concepcions sobre les diferéncies individuals
(Echeita i Dominguez, 2011) que els professionals que s’hi dediquen tenen tal com s’ha descrit anteriorment

(vegeu apartat 1.1).

El segon eix, i relacionat amb I'anterior, subratlla que la veritable inclusié educativa requereix d’una
perspectiva encara major com és la inclusié social. Ambdues, han d’estar necessariament ben
interrelacionades mitjancant discursos i politiques socials i escolars que ajudin a comprendre i afrontar les
realitats i dinamiques actuals per garantir els drets dels ciutadans (Slee, 2012). En aquest eix, destaca com a
limitacio de I'educacid inclusiva els relats dominants sobre I’éxit (inclusid) i els fracassos (exclusid) (Martinez,
2011) i el que s"anomena exclusio discursiva (Herzog, 2011; Herzog i Hernandez, 2013). L’exclusio discursiva
es defineix com una nocié amplia de comunicacié que entén la inclusié en termes de participacio en els
processos comunicatius, seria, per tant, la consideracié de no ser rellevant per a la participacié en un context
social especific fent que s’estigui exclos socialment com a forma especifica (o subordinada) d’inclusio social.
En aquest sentit, també s’ha parlat de les veus silenciades o les cultures silenciades d’aquells que queden
exclosos com una metafora per a la identificacid, descripcié i denuncia de les relacions de poder i
representacions que s’estableixen entre les institucions i els grups socials (Arnot, 2006; Freire, 1977; Susinos,

2009; Susinos i Rodriguez, 2011; Torres, 2008).

El tercer eix, té a veure amb les transformacions profundes de I’educacié. Existeix un fort moviment
conservador de tornar a allo basic, a allo tradicional, que serveix d’opressio i de mercantilitzacio de I'educacié
escolar (Slee, 2012) cap a una millora dels estandards i del rendiment educatiu com a mesura de la qualitat de
I’ensenyament (Echeita et al., 2014; Marchesi i Martin, 2014). No és suficient amb canvis parcials o superficials,
amb I'aplicacié de técniques, metodes o estrategies determinades sind que han de ser canvis rellevants i
decisius a tots els nivells del sistema escolar i dels diferents agents implicats, ja que el qué hi ha en joc és la

garantia del dret d’accés, permaneéncia i participacié de tot I'alumnat a I'educacié (Escudero, 2012).

L’educacid inclusiva, per tant, parteix de la idea que la millora de I'educacié passa per eliminar I'exclusié social
gue apareix com a conseqiiéncia de les actituds i respostes a la diversitat de raca, religid, origen, genere i

capacitats. L'avala fa més d’una década un dels documents internacionals més importants de I'ambit de
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I’educacio especial, la Conferéncia de Salamanca sobre Necessitats Educatives Especials (UNESCO, 1994) on ja
es va citar que les escoles amb orientacié inclusiva son el mitja més efectiu per aconseguir una educacio per a
tots i millorar la relacioé cost-eficacia del sistema educatiu i posteriorment la Conferéncia Governamental “La
educacion inclusiva. El camino hacia el futuro” (UNESCO, 2008) i I’ Informe de seguimiento 2010. Llegar a
los marginados” (UNESCO, 2010) en el que s’afirma que es segueix parlant d’inclusid perqué encara hi ha

alumnes exclosos.

Pero el concepte inclusid a I'ambit de I'educacié ha estat i continua estant utilitzat massa a la lleugera, fins i
tot, esdevenint un reclam o eslogan sense arrels profundes (Barton, 2001; Susinos i Rodriguez, 2011). Es
presenta amb multiples definicions (Ainscow, Booth i Dyson, 2006; Echeita, 2008; Echeita i Ainscow, 2011;
Escudero, 2012), recull de les quals no es realitzara ja que no és I'objectiu del present apartat, pero resulta
necessari delimitar qué s’entén per inclusié educativa i quins sén els seus principis. Echeita i Ainscow (2011),

utilitzen quatre dimensions que permeten delimitar el concepte inclusié educativa.

La primera dimensid és que la inclusid és un procés i ha de ser considerada com la recerca de la millor manera
d’oferir resposta a la diversitat de tot I'alumnat. Com a procés, existeix la variable temps, un factor important
a considerar, en el sentit de que no es poden aplicar canvis en periodes breus de temps. La realitzacié de canvis
educatius profunds i sostenibles requereixen de temps ja que en periodes curts, pot comportar realitzar canvis

superficials i contradictoris que poden conduir a la frustracid i 'abandé (Fullan, 2005).

La segona dimensid és que la inclusié busca la preséncia, la participacio i I'éxit (progrés) de tots els estudiants.
Es relaciona la presencia amb el nivell de fiabilitat i puntualitat en que els alumnes assisteixen a classe i el lloc
on ho fan. La preséncia remet als espais, és a dir, centres iguals per a tothom o diferents, aules comuns i
compartides o especifiques. Es la possibilitat d’estar amb el grup amb la idea implicita de pertinenca
(Muntaner, 2013). La participacio es refereix a la qualitat de les experiencies de I'alumne mentre es troba a
I'escola, fet que remet a les “veus” (Susinos, 2009; Susinos i Rodriguez, 2011) i al benestar personal i social.
Implica anar més enlla de I'accés, és a dir, aprendre amb i dels altres i reforca la idea d’unid (Florian i Black-
Hawkins, 2011). Sobre la participacio, Black-Hawkins (2014), ha elaborat el Framework for participation, que
permet orientar i planificar col-laborativament processos de millora d’aquesta dimensié sobre la inclusié.
L’exit, per ultim, té a veure amb els resultats de I'aprenentatge en relacié al curriculum i no només en termes
d’avaluacid. En aquest cas, s’adopta el terme progrés en el sentit de garantir el maxim nivell d’aprenentatge
significatiu de totes les competéencies incloses al curriculum a I'escolaritzacié obligatoria (Bolivar, 2010a) i
assegurar un aveng constant de cada un dels alumnes en funcié de les seves caracteristiques individuals

(Muntaner, 2013).
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La tercera dimensid és que la inclusid precisa la identificacié i I’eliminacioé de les barreres (Ainscow, 2012;
Boggino i Boggino, 2014). S’entenen les barreres com les creences i actituds que tenen les persones sobre la
inclusié i que es concreten en les cultures, politiques i practiques escolars. Les barreres provoquen
I'impediment de I'exercici del dret a una educacié inclusiva i generen exclusid, ja que interactuen amb les
condicions personals, socials o culturals de determinats alumnes o grups d’alumnes. En aquest marc, I'Index
for Inclusion de Booth i Ainscow (2011), és una bona eina per avaluar els punts forts i debils sobre el procés

d’inclusié educativa i detectar les barreres existents en els processos i practiques educatives.

La quarta dimensid és que la inclusid posa I’'emfasi en aquells grups d’alumnes que es troben amb major risc
d’exclusié. En aquesta dimensid, cal assumir que tots els infants sén destinataris de I'educacié inclusiva, i ho
sén, de manera especial, aquells que historicament i actualment estan exposats a majors riscos de ser exclosos
de I'educacio a la que tenen dret. Malgrat el focus sén els alumnes amb major risc d’exclusio social, afirmar-
ho pot esdevenir una arma de doble tall. Es distingeix, en la dialectica entre inclusid i exclusio, I'educacié
inclusiva com aquella que es preocupa per tot I'alumnat, i I'educacié especial com la que ho fa per aquells que

pateixen I'opressio d’una societat que no s’ajusta a la seva diversitat funcional (Echeita et al., 2014).

Assumint, per tant, la diversitat com una realitat, i situant-se en una concepcid interaccionista de les
diferéncies individuals, cal tenir en compte que I'educacid inclusiva implica canvis a nivell social i politic,
institucional i d’aula. Aixi, suposa qlestionar el seu statu quo, per tal que tingui repercussions en els tres
ambits esmentats (Ainscow, 2012). Es considera, per tant, que per a poder avangar en el cami de la inclusid,
cal una reforma sistemica (Echeita et al., 2014): canvis en I'ambit social i politic, canvis en les institucions

educatives i canvis a les aules.

S’han identificat algunes claus per a realitzar canvis en I'ambit social i politic (Escudero i Martinez, 2011). La
primera clau passa per establir un context politic obert i participatiu on es doni claredat i coheréncia de les
politiques educatives per a desenvolupar practiques inclusives. La segona és la necessitat d’una societat més
democratica i participativa per tal de posseir major capacitat de resposta a una educacié inclusiva (Ainscow et
al.,, 2012b; Slee, 2012). La tercera és la col-laboracié entre serveis educatius a través de plans d’actuacio
conjunts. La quarta té a veure amb les politiques de financament, és a dir, a major inversié de recursos, més i

millors practiques educatives inclusives es donen.

Pel que fa als canvis a les institucions educatives sén nombrosos i es destaquen només els més rellevants. Es
important, en primer lloc, que els centres facin seu el canvi i elaborin la seva idea d’inclusié i el seu concepte

de diversitat (Booth i Ainscow, 2011). Cal també, realitzar una analisi de la realitat del centre educatiu, establir
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prioritats i necessitats i suprimir les barreres per a I'aprenentatge i la participacio (Booth i Ainscow, 2011).
Establir una visié clara de centre a través del lideratge transformador compartit i de la participacid i implicacié
de tots els membres de la comunitat educativa esdevé un puntal per a facilitar un clima d’apertura i una visié
de conjunt compartida (Bolivar, Lopez i Murillo, 2013; Puig Rovira et al., 2012). Aquest aspecte permet establir

un treball col-laboratiu entre el professorat, I'lalumnat i les families (Ainscow i West, 2008; Echeita et al., 2013).

Per dltim, els canvis a I'aula passen, en primer lloc per, I'assumpcié d’un curriculum comu per a tot I'alumnat.
En segon lloc, per la planificacid col-laborativa de I’'ensenyament, és a dir, per la planificacié conjunta amb tot
el professorat (Arnaiz, 2012). No perdre de vista la necessitat d’ampliar i flexibilitzar els métodes i formes
d’ensenyament aixi com la incorporacié de la cooperacid i el recolzament entre iguals per afavorir la
participacid i les relacions (Pujolas, Lago i Naranjo, 2013; Torrego i Negro, 2013). Per acabar, la necessitat de
replantejar nous rols col-laboratius dels docents fins al moment dedicats a I'educacié especial a través de

I'obertura de I'aula a aquests professionals (Ainscow, 2012).

En sintesi, I'educacié inclusiva conté un fort component ideologic i etic en la seva definicié. Malgrat aixo, la
diversitat és una realitat i per tant, ha de ser atesa al sistema educatiu. D’aquesta manera i en la linia d’'una
educacio inclusiva com a procés constant de millora de I'atencié a la diversitat, es precisen transformacions a
nivell social i politic, institucional i d’aula. Definitivament, la finalitat Ultima de I'educacié inclusiva és que es
doni la preséncia, participacié i progrés de tots els alumnes independentment de les seves caracteristiques
individuals. Entesa aixi, la inclusid centrara I'atencié en quins sén els canvis que s’han de donar per tal
d’assegurar el cami adequat d’aquest procés a nivell de centre i a nivell d’aula. El seglient capitol, centra el
focus en les practiques educatives i avaluatives inclusives a través de la caracteritzacié de I'ensenyament
adaptatiu com a estrategia de resposta educativa a les diferencies individuals més coherent amb la concepcié

interaccionista descrita.
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2. PRACTIQUES AVALUATIVES INCLUSIVES | APRENENTATGE COOPERATIU

El capitol anterior conceptualitza les diferencies individuals en la interaccié entre les caracteristiques
intrinseques a la personai les caracteristiques de I'entorn en el qual esta immersa. Aquesta perspectiva, unida
a la naturalesa social i a la funcié socialitzadora de I'educacié escolar que defensa la CCPEAE, permeten
simplificar la definicié d’educacié inclusiva com aquella que ofereix una resposta educativa ajustada a les
necessitats de tots els alumnes. No es pot obviar, pero, que per a que hi hagi una veritable inclusio, cal que
s’asseguri la presencia, la participacio i el progrés de tots els alumnes siguin quines siguin les seves

caracteristiques individuals i que s’ha de fer, tenint-les en compte.

D’aquesta manera, la finalitat de tenir en compte les diferencies individuals és poder adequar
I’ensenyament a les caracteristiques dels alumnes, és a dir, contribuir al disseny i al desenvolupament
d’entorns i formes d’ensenyament que tinguin en compte les caracteristiques dels alumnes que hi participen,
amb l'objectiu dltim que aquestes diferéncies no siguin un obstacle per a I'aprenentatge, sind que puguin
arribar a constituir-ne elements enriquidors com ja s’ha comentat en linies anteriors. Aquest capitol, per tant,
es situa en el segon nivell jerarquic de la CCPEAE, amb la finalitat de definir i delimitar els processos de
construccié de coneixement a través de la interaccio dels tres elements del triangle interactiu. Aixi, es planteja
préviament, la caracteritzacid de les diferents estrategies de resposta educativa a la diversitat, un pas
necessari per a poder definir les caracteristiques basiques de I’escola inclusiva i posteriorment, de l'aula
inclusiva on es realitzara una aposta directa per I'aprenentatge cooperatiu. Es tractara també I'avaluacié com
a element necessari i inseparable dels processos d’ensenyament i aprenentatge i com a objecte directe
d’estudi de la present investigacid. Per ultim, vinculat als processos d’innovacié educativa que es proposen,
es tractara la importancia dels processos de formacid i assessorament per a la millora i innovacié de les
practiques educatives i d’avaluacié concretant al procés d’assessorament del Programa CA/AC (Lago et al.,

2015; Lago i Naranjo, 2015; Lago, Pujolas i Naranjo, 2011; Pujolas i Lago, 2011; Pujolas, Lago i Naranjo, 2013).

En aquest punt, i seguint I'analisi realitzat per Cronbach i Glaser (1957 i 1977) resulta necessari realitzar una
breu revisié sobre els cinc plantejaments generals utilitzats pel tractament educatiu de les diferencies
individuals dels alumnes que han tingut preséncia al llarg de I’evolucio historica dels sistemes educatius i que

coexisteixen, encara, avui dia (Castejon i Navas, 2009; Coll i Miras, 2001; Gracia i Segués, 2009).

La primera estrategia de resposta educativa a les diferéncies individuals és I’estratégia selectiva, la qual entén
que el sistema educatiu té uns objectius, continguts i metodes fixes i comuns per a tothom, de manera que hi
ha alumnes que tenen les capacitats per aprendre’ls i d’altres no, o les tenen fins a un determinat nivell de
complexitat dels coneixements. Aquesta estrategia planteja que I'alumne progressi en el sistema educatiu fins
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al nivell que li permetin les seves capacitats i que quan no resultin suficients o adequades, I'abandoni. En
aquest sentit, el sistema no s’adapta a I'alumne, sind que és I'alumne qui ha d’adaptar-se al sistema.
L’estratégia selectiva continua sent una manera molt estesa d’atendre la diversitat dels alumnes, darrera la
qual es troba una concepcid estatica de les diferéncies individuals. En I'ambit educatiu, es situarien en aquesta
perspectiva els centres d’educacié especial o les aules d’educacié especial, per exemple, com a mesura

d’atencié a I'alumnat (Castejon i Navas, 2009).

La segona estrategia és la d’adaptacio d’objectius. La idea que comparteix amb |'estratégia anterior és que no
tots els alumnes disposen de les capacitats necessaries per assolir determinats nivells d’aprenentatge i per
tant, planteja establir objectius i continguts diferenciats en funcié de les diferéncies individuals dels alumnes.
Aixi, es creen itineraris academics als quals s’assignen alumnes d’acord a les seves capacitats i interessos (en
alguns casos). Les decisions que obliguen a I'alumne a triar una via educativa determinada, condicionara la
seva futura insercié laboral i social i tindra conseqiiéncies socioecondmiques i culturals. Es el perill d’aquesta
estrategia ja que poden resultar decisions irreversibles. En aquesta linia, s’"han apuntat uns criteris basics que
cal que I'estrategia respecti per, com a minim, no resultar una resposta a consideracions economiques, socials
o politiques de I'alumne i no a les seves caracteristiques individuals. Un dels criteris és que les eleccions
d’itineraris es situin el maxim de tard en la historia escolar de I'alumne. Un altre és que les eleccions es recolzin
en una orientacié escolar i professional del mateix sistema educatiu. L'4ltim, és el criteri de reversibilitat, és a
dir, que hi hagi 'opcié de corregir I'eleccié inicialment adoptada i es permeti passar d’'una branca de
coneixement a una altra en moments posteriors a I'eleccio inicial (Coll i Miras, 2001; Gracia i Segués, 2009).
Darrera d’aquest plantejament es troba, també, una concepcid estatica de les diferéncies individuals. Com a
exemple, al sistema educatiu, es situen en aquesta estrategia els itineraris d’optativitat a I'Educacié Secundaria

Obligatoria i les assignatures de modalitat al Batxillerat (Castején i Navas, 2009).

La tercera estratégia és la temporal. Aquesta presenta com a plantejament que hi ha una serie de
coneixements que tot membre d’una societat ha d’adquirir, per tant, el sistema educatiu ha de possibilitar
gue els alumnes estiguin el temps necessari per arribar a aprendre’ls. S’entén, des d’aquesta perspectiva, que
les caracteristiques individuals dels alumnes porten fonamentalment a diferéncies pel que fa al ritme o la
rapidesa amb que poden accedir a certs aprenentatges i per tant, alguns alumnes aprenen més rapid i altres
ho fan més lentament, amb la qual cosa, la resposta educativa més adequada passa per flexibilitzar el temps
de qué pot disposar cada alumne per assolir els objectius del sistema (Coll i Miras, 2001; Gracia i Segués, 2009).
Un exemple d’aquest plantejament seria la repeticié de curs. La concepcié que hi ha al darrera de I'estrategia
temporal és 'ambientalista o situacional, ja que planteja una modificacié en la quantitat de temps que es

roman en un ambient educatiu determinat, és a dir, la modificacié de les caracteristiques individuals, passa
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per la modificacio d’un element extern. En aquest sentit, Wang i Lindvall (1984, citat a Coll i Miras, 2001 i a
Gracia i Segués, 2009) afirmen que la quantitat de temps dedicat a I'aprenentatge no és una condicié suficient
per explicar el rendiment d’un alumne sind que el que es pot considerar un indicador és la qualitat en I’Us del

temps, és a dir, els factors que expliquen I'aprenentatge en termes de tipus d’us que realitza docent i alumne.

La quarta estrategia de resposta educativa a les diferencies individuals dels alumnes és I'estrategia de
neutralitzacié o compensacio. Considera que hi ha determinats alumnes que per les seves caracteristiques o
per les caracteristiques del seu entorn, poden veure’s obstaculitzades les seves possibilitats d’aprenentatge.
D’aquesta manera, s’intenta neutralitzar o compensar els possibles efectes negatius d’aquelles
caracteristiques, mitjancant programes educatius especifics previs o paral-lels a I'aprenentatge que s’apliquen
a determinats grups d’alumnes. Un exemple seria I'educaciéo compensatoria o els agrupaments especifics per
areforgar I'aprenentatge. L'estratégia de neutralitzacid o compensacié es pot considerar parcialment ajustada
a una concepcid interaccionista de les diferéncies individuals (no per aixo, inclusiva), en el sentit d’assumir que
aquestes diferéncies es puguin modificar d’acord amb determinades caracteristiques especifiques de
I’experiencia educativa. No obstant, la concrecid d’aquest principi és parcial, ja que aquesta adaptacio es
proposa de manera exclusiva per a alguns alumnes o grups d’alumnes particulars. A més a més, s’entén com
un tractament educatiu paral-lel i/o addicional a la tasca educativa habitual per al conjunt dels alumnes en els
espais escolars ordinaris, donant per suposat que aquesta pot ser fixa i idéntica per a tots els alumnes i no

requereix en si mateixa cap tipus d’adaptacié (Coll i Miras, 2001; Gracia i Segués, 2009).

Per ultim, I'estratégia d’adaptacio de les formes i els métodes d’ensenyament, ofereix un punt de vista oposat
a I'anterior en el fet que considera necessari que I'adaptacié i la flexibilitat dels tractaments educatius es faci
extensible a tots els alumnes i sigui un aspecte caracteristic dels entorns escolars. Aquest plantejament
defensa la idea de que no és possible definir una accié educativa optima en termes absoluts, és a dir, no es
pot afirmar que hi hagi uns métodes educatius millors que uns altres, sind que un métode sera més eficag en
la mesura que s’adapti a les caracteristiques individuals dels alumnes als quals d’adreca sense provocar que
hagin de sortir de I'aula ordinaria (Coll i Miras, 2001; Gracia i Segués, 2009). Evidentment, aquesta estrategia
respon a una concepcid interaccionista ja que la clau és el disseny i desenvolupament dels processos
instruccionals partint de la base de que les caracteristiques individuals i les caracteristiques dels processos

instruccionals es conceben en interaccio.

2.1 'ENSENYAMENT ADAPTATIU

En relacié als plantejaments descrits, I'adopciod per part de la CCPEAE d’una perspectiva interaccionista de les

diferéncies individuals suposa refusar les opcions subjacents a una concepcio estatica o ambientalista. Tot i
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gue els diferents planejaments educatius admeten combinacions i matisos, si es consideren en la seva versio
més radical, assumir una CCPEAE és incompatible amb aquelles respostes educatives o estratégies que
conceben les caracteristiques dels alumnes de manera fixa i estatica com sén l'estrategia selectiva i la
d’adaptacio d’objectius en les seves versions més extremes. Alhora, refusa plantejaments que considerin fixos
i sense alternativa, els metodes d’ensenyament, que és el que succeeix amb les estrategies esmentades a
excepcio de I'ensenyament adaptatiu i en menor mesura, amb |'estrategia de neutralitzacié i compensacio.
Aixi, tenint en compte un curriculum comu, una opcid inclusiva de I’educacio i la CCPEAE, I'estrategia més afi
que s’ha presentat és I'estratégia d’adaptacid de les formes i métodes d’ensenyament o I’'ensenyament

adaptatiu (Coll i Miras, 2001; Gracia i Segués, 2009).

Adoptar I'ensenyament adaptatiu com a estratégia de resposta educativa a les caracteristiques individuals
com a opciod basica comporta algunes dificultats, per dues raons. La primera rad té a veure amb la complexitat
inherent a la propia estratégia, la segona rad té a veure amb la imprecisio del plantejament en tot el que
respecta a qué adaptar-se i com fer-ho (Miras, 1991; Miras i Coll, 2001). Adaptar els métodes d’ensenyament
a les caracteristiques dels alumnes, requereix, en primer lloc, d’'una gran precisié sobre quines son les
caracteristiques que cal tenir en compte. Els factors que incideixen en la diversitat de I'alumnat, tal com s’han
identificat, son nombrosos tot i que no tots tenen la mateixa rellevancia de cara a I'aprenentatge o no sempre
ni en qualsevol circumstancia (vegeu apartat 1.1). Davant d’aquesta afirmacié (Miras, 1991; Miras i Coll, 2001),
la CCPEAE permet destacar alguns factors que sén necessaris tenir en compte en I'ensenyament adaptatiu,
sobretot el grau de desenvolupament o capacitat de I'alumne, els coneixements previs, la motivacié per a
I'aprenentatge significatiu, els seus interessos personals entre d’altres (vegeu apartat 1.2). L'ensenyament
adaptatiu, requereix disposar d’una informacio valida i fiable sobre els tipus de tractaments educatius que
resulten més adequats per a determinades caracteristiques individuals dels alumnes. Aixo, permet prendre
decisions fonamentades sobre les formes i els metodes d’ensenyament en qué s’han de basar els dissenys i el
desenvolupament de la instruccié. En segon lloc, intentar respondre al com adaptar-se, planteja encara més
imprecisid. L'ensenyament adaptatiu afirma la no existéncia d’'un metode o intervencié educativa superior o
millor a una altra sind que cada métode es valora en relaciod a les caracteristiques dels alumnes als quals es
dirigeix. Malgrat aquest principi general, seguint una manera d’entendre els processos d’ensenyament i
aprenentatge, en aquest cas, la CCPEAE que emmarca la present investigacio, provoca tenir en compte algunes
restriccions en I'anterior afirmacié degut a que no tots els metodes sén coherents ni compatibles amb la

concepcid adoptada.

D’altra banda, la dificultat inherent a I'ensenyament adaptatiu, rau, també, en |'existencia de diferents nivells

d’adaptacio possible. El primer nivell té a veure amb I'adaptaciod en el disseny de processos educatius i el segon
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nivell, al desenvolupament d’aquests processos. Corno i Snow (1986), anomenen macroadaptacié a
I’adaptacié previa a la intervencié educativa a I'aula assegurant que la planificacid de I'ensenyament es fa
de tal manera que es preveuen metodes i estratégies alternatives d’instruccio i condicions per a poder-los
posar en practica de manera realment ajustada a les caracteristiques dels alumnes. Els mateixos autors,
anomenen microadaptacio, a I'adaptacié que requereix la interaccié a l'interior de 'aula, és a dir, sén els
processos de presa de decisié que el docent ha de fer de manera constant per a adaptar-se a les
caracteristiques dels alumnes i al seu procés d’aprenentatge dins de I'aula i en el transcurs dels procés mateix
(Gracia i Segués, 2009; Miras, 1991; Miras i Coll, 2001). D’aquesta manera, la possibilitat de desenvolupar
processos de microadaptacié dependra en gran mesura, dels processos de macroadaptacié previstos en la
planificacié i disseny de I'ensenyament ja que permetra anticipar i preveure possibilitats, aixi com també
dependra de les habilitats especifiques del docent en la dinamica de la situacid educativa (Nilsen, 2010;

Onrubia, 2009).

2.1.1 ELS PROCESSOS DE MACROADAPTACIO PER A L’ESCOLA INCLUSIVA

L'atencid inclusiva a la diversitat hauria de ser entesa com el principi que ha de regir 'ensenyament, és a dir,
com la manera de respondre a les diferencies individuals garantint el desenvolupament de tots els alumnes
per afavorir I'equitat i la cohesié social. En un context d’educacié inclusiva, I'atencié a la diversitat continua
essent un factor primordial i una necessitat de canvi per a seguir avangant en el cami de la inclusié (vegeu
apartat 2.2). En aquest sentit, resulta necessari promoure la inclusié a les escoles a través de |'establiment de
compromisos que afavoreixin aquest canvi prenent decisions consensuades sobre el sentit i el valor d’allo que
s’ensenya aixi com mitjangant processos de reflexid critica sobre les practiques educatives desenvolupades
(Arnaiz, 2012; Torres Gonzalez i Fernandez-Batanero, 2015). D’aquesta manera, per caracteritzar I'escola
inclusiva cal vincular-la als processos de macroadaptacio dels que parla I'ensenyament adaptatiu, ja que en
funcié de com es prenguin les decisions curriculars i organitzatives a nivells més generals, es dificultara o

limitara els processos de microadaptacié a I'aula posteriorment (Onrubia, 2009, 2010).

L'escola inclusiva s’entén com aquella que és capag¢ de donar resposta a les diferencies individuals dels
alumnes sense generar desigualtat ni exclusid (Ainscow, 2001; Stainback, 2001). En paraules de Nilsen (2010),
es tracta de desenvolupar one school for all. El pas dels centres escolars a escoles inclusives és un procés que
significa assumir una condicié previa, implica partir d’'una concepcié interaccionista de les diferencies
individuals ja que les concepcions dels docents dels centres educatius esdevenen un factor clau per millorar i
mantenir les practiques educatives inclusives (Urbina, Simdn i Echeita, 2011). Assumir aquesta condicid, té,
conseqlientment, tres repercussions. La primera és considerar les dificultats d’aprenentatge dels alumnes amb

caracter interactiu, és a dir, com el resultat de la interaccié de les caracteristiques individuals d’aquests i de
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les caracteristiques de les practiques educatives. La segona, és percebre aquestes dificultats com a no estables
sind relatives i dependents d’'un moment i context determinat (Torres Gonzalez, 2010). La tercera, és
considerar que les dificultats dels alumnes, sén responsabilitat del docent, és a dir, es troben sota el seu

control (Echeita i Sandoval, 2002).

Un cop assumida aquesta condicid préevia, el cami cap al desenvolupament de centres educatius inclusius,
passa per qliestionar-se aspectes sobre els quals s’han de generar alguns canvis. Els canvis passen per analitzar
la realitat del centre, establir prioritats i necessitats, suprimir les barreres a la participacio, reflexionar sobre
I'ideal de centre, sobre el seu present i el seu futur (Booth et al., 2015). La finalitat ultima dels processos de
canvi escolar ha de ser la consecucid d’una societat més justa (Murillo i Krichesky, 2015) i les decisions i
iniciatives que es posin en marxa s’han de promoure des d’'un marc comu i compartit en el qual tinguin sentit,
cuidant el que Murillo i Krichesky (2012) anomenen institucionalitzacio, que implica construir una cultura
escolar orientada al canvi i la millora permanent ja que el procés inclusiu és inacabable (Bunch, 2008; Onrubia,
2009). Alguns autors (Gairin, 2006; Lorenzo Delgado, 2011 i Casanova 2011), han configurat un seguit de
dimensions a tenir en compte per a que els centres educatius responguin les demandes que se’n deriven de
I'atencio a la diversitat tot i que no existeix una Unica perspectiva d’escola inclusiva (Dyson, 2010). Alguns dels
elements clau per a transformar escoles en escoles inclusives, des del punt de vista de la macroadaptacio son
el curriculum i I'organitzacié dels aprenentatges, les decisions organitzatives i de funcionament de centre, el

paper dels docents, el paper dels equips directius i el clima de centre.

Centrant-se en els processos de disseny, cal posar el focus, primer, en el curriculum escolar. D’'una banda, des
de la CCPEAE, s’assumeix que els alumnes disposen de capacitats, coneixements previs, interessos,
motivacions i experiéncies educatives diferents, de manera que sén a aquests elements als quals s’ha
d’adaptar el disseny de I'ensenyament tal com s’ha defensat a I'apartat anterior. A més a més, tenint en
compte que I'ensenyament es caracteritza com I'ajut que connecta amb el procés d’aprenentatge de I'alumne
i I'orienta en la direccié adequada, es proposa una opcié de model curricular obert i flexible, és a dir, un
curriculum per a tothom (Booth et al., 2015). Per tant, per esdevenir escoles inclusives, la primera mesura de
canvi ha d’anar orientada a desviar el focus d’atencid, és a dir, a considerar la planificacié de I'educacié que
realitzen els docents en funcid de les caracteristiques academiques, socials i culturals de I'alumnat que acull
el centre escolar i a que sigui d’accés universal (Ainscow, 2002; Buli-Holmberg, Nilsen i Skogen, 2014; Bunch,
2008; Gracia i Segués, 2009). En termes d’Onrubia (2009, 2010), es parla d’un curriculum que permeti realitzar
una planificacié detallada, coordinada i flexible, que permeti prendre acords sobre com tractar determinats
continguts, quina és la millor continuitat entre nivells i permeti delimitar els continguts transversals, per

exemple.
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L’opcio per un model de curriculum obert consisteix a afavorir la possibilitat d’adequar i ajustar I'ensenyament
en els diferents components a partir del manteniment d’objectius i continguts comuns per a tots els alumnes
aixi com criteris globals metodologics i avaluatius (Torres Gonzalez, 2010). Un curriculum flexible, segons
alguns autors (Caamal i Canto, 2009; Diaz-Barriga, 2010; Moran i Alvarez, 2013; Onrubia, 2009) remet a la
possibilitat d’eleccié de materials, els agrupaments, els espais i el temps, canvis en el suport al'aulaila llibertat
de l'estudiant en la tria i la presa de decisions sobre la seva propia formacid. Aquesta opcié té com a
conseqiiéncia passar la responsabilitat als equips de docentsi als equips directius que de manera col-laborativa
(Ainscow, 2012; Carter et al., 2009; Torres Gonzalez, 2010) han de prendre les decisions sobre que, quan i com

ensenyar i avaluar (Booth, 2011; Buli-Holmberg, Nilsen i Skogen, 2014; Gracia i Segués, 2009).

Seguint aquesta linia, destaca en un primer moment, la necessitat de disposar d’un projecte educatiu comu
sobre I'atencid a la diversitat, per exemple el Projecte Educatiu de Centre (PEC) i el Projecte Curricular de
Centre (PCC) (Onrubia, 2009, 2010). Martin i Mauri (2011), afirmen que el PEC, en sentit estricte, hauria de ser
el Pla d’Atenci6 a la Diversitat (PAD), ja que les decisions per al disseny del funcionament d’un centre educatiu
s’ha de vertebrar des de I'objectiu d’atendre la diversitat. En cas de disposar d’aquests projectes, caldra
focalitzar I'atencio sobre les decisions preses entorn a (Naranjo, 2005):

e Queé ensenyar. Resulta prioritari contextualitzar objectius i prioritzar els que resulten més rellevants
pels alumnes que acull el centre. Han d’integrar de manera equilibrada les capacitats i competencies
qgue formen el curriculum i els tres tipus de continguts (conceptuals, procedimentals i actitudinals).

e Com ensenyar i avaluar. L'enfocament avaluatiu ha de tenir en compte la diversitat d’interessos,
motivacions i capacitats dels alumnes, és a dir, cal encaminar-se a un enfocament inclusiu de
I"avaluacid tal com s’ampliara en apartats posteriors.

e Queé avaluar. Els referent dels criteris d’avaluacié han de ser els objectius i continguts destacats al PCC,
aixi com els criteris d’acreditacid s’han d’establir a partir de la consideracié d’aquells que en resulten

basics o dit d’altra manera, sense els quals no es poden realitzar aprenentatges posteriors.

La definicié del curriculum ha anat canviant al llarg del temps. Jorba i Sanmarti (1994) fa més de vint anys, ja
van identificar tres maneres d’organitzar el curriculum amb la pretensié de millorar I'atencio a la diversitat.
Des d’un punt de vista inclusiu, el model més adient és el d’un curriculum comu per a tots els alumnes
institucionalitzant mecanismes de regulacié adaptats a cada tipus de dificultat. A partir d’aquest marc comq,
s’estableixen dues opcions diferenciades. La primera és aquella en la que tots els alumnes fan el mateix al
mateix ritme, proposant en funcié dels interessos dels alumnes seqléncies que poden no ser comunes i

activitats diversificades. La segona és aquella en la qual es manté una seqiiéncia de referencia pero I'aplicacio
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varia en funcio dels interessos o nivells dels alumnes, concretant-se a través de I'ajust de I'ajuda educativa del

docent.

Un segon aspecte a tenir en compte per al desenvolupament de centres inclusius és tot el que té a veure amb
les decisions organitzatives i de funcionament de centre, les quals precisen d’una reestructuracié ja que
afavorira o dificultara el procés d’inclusié (Raffo et al., 2009). Les escoles inclusives poden ser de formes
diferents, pero el que tenen totes en comu és I'existéencia d’una cultura organitzativa que contempli la
diversitat de I'alumnat de manera positiva (Ainscow, 2012). Per a poder dur a terme un canvi en les estructures
organitzatives dels centres educatius, les caracteristiques que han de tenir segons Torres Gonzalez (2012) sén
flexibilitat, funcionalitat, participacié i comunicacio:

e Laflexibilitat té a veure amb I'establiment d’opcions diferenciades per tal de poder triar aquella que
millor s’ajusti a les necessitats del moment.

e La funcionalitat fa referéencia a la delimitacid de responsabilitats i tasques que han de tenir els
diferents membres de la comunitat educativa per a fer efectiva I'atencid a la diversitat.

e La participacié en la planificacié educativa per atendre la diversitat s’ha de centrar en el curriculum,
d’una banda en aspectes generals (finalitats, projecte curricular de centre, programacions d’aula,
reglaments interns) i d’altra banda, internes i propies a cada centre (reforcos, agrupaments,
adaptacions curriculars, optativitat, diversificacions curriculars).

e La comunicacié ha de ser mitjancant canals que promoguin la interrelacié entre els diferents

membres del centre i entre el centre i I'entorn.

Ainscow (2002, 2012), Huguet (2006) i Navarro (2008), identifiquen com a mesures organitzatives I'equip
directiu, la comissié de coordinacié pedagogica, la coordinacié dels cicles, la coordinacié d’equips docents, la
coordinacié entre mestres de suport i tutors, les reunions amb serveis i professionals externs, la comissio
d’atencié a la diversitat, la comissié pedagogica i els organs de participacio de I'alumnat. Els recursos dels quals
disposa el centre, tenen més o menys caracter inclusiu en funcié de I'Us que se’n faci dels mateixos. El caracter
més inclusiu ve marcat per I'Gs temporal i ajustat a les necessitats de cada alumne d’alguns recursos i
I"afectacid que tingui als elements importants del procés d’ensenyament i aprenentatge per a tots els alumnes
dins I'aula ordinaria. El caracter menys inclusiu i per tant, més segregador, ve marcat per un Us permanent
d’un recurs sense planificacid especifica i dirigit a alguns alumnes determinats amb caracter extraordinari

(Naranjo, 2005).

Seguint amb els aspectes organitzatius i de funcionament de centre, cal fer una mencié a I'organitzacio dels

espais, del temps i de I'agrupament dels alumnes (Onrubia, 2009, 2010). Sobre els espais, els centres educatius
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disposen d’aules especifiques que sorgeixen com a justificacio a I’'adequacié i ajust a les necessitats educatives
especifiques dels alumnes. Serien un exemple les aules d’educacié especial, aules de reforg, unitats de suport
a I'educacié especial (USEE), aules d’acollida, etcetera. El caracter més o menys inclusiu apareix quan I'Us
d’aquests recursos es concreten en la delimitacié fisica d’espais on determinats alumnes hi passen la major
part de les hores lectives. No es poden considerar practiques inclusives aquelles que segreguen i classifiquen
I'alumnat (Glazzard, 2014), tot i que hi ha gran acceptacié d’aquestes practiques entre el col-lectiu docent

(Crosso, 2010).

Lligat als espais, destaca com a tret molt important, les maneres d’agrupar als alumnes als centres educatius.
Sobre I'agrupament, destaca si es realitzen sota el criteri d’homogeneitat o heterogeneitat. La necessitat
escolar d’homogeneitzar el que per naturalesa no és homogeneitzable és una conseqiiéncia directa de la
incapacitat educativa a donar resposta a la diversitat que es dirigeix a la categoritzacio i seleccié dels alumnes
i acaba concretant-se en practiques segregadores, exclusives (Gratacds i Ugidos, 2011; Muntaner, 2010) i que
no té en compte que s’aprén més i millor amb altres (Pujolas, 2008). Naranjo (2005) estableix quatre criteris
sota els quals es realitzen els agrupaments. El primer té a veure amb el tipus d’agrupament i destaca si és
homogeni o heterogeni i en aquests casos si ha estat una tria personal de I'alumne o ha estat de caracter
obligatori. Cal destacar que I’homogeneitat, pero, no és una realitat (Pujolas, 2008). El segon és el tipus técnic,
en el qual es pot distingir entre el grup ordinari i el d’assignacié especifica que a la vegada poden ser realitzats
sota el criteri d’heterogeneitat o homogeneitat, com per exemple els grups de refor¢ o ampliacio, els
desdoblaments i els agrupaments flexibles (Martin i Mauri, 2011). En aquest criteri cal destacar la importancia
de la programacio dels continguts que s’ensenyaran, ja que sovint s’acaba convertint en fer menys (menys
temes, menys activitats) (Echeita, 2006; Gratacds i Ugidos, 2011). El tercer criteri té a veure amb els continguts
que apren el grup on hi destaquen els credits comuns i els variables (optativitat) en el cas de I'educacié
secundaria (Onrubia, 2010). Per ultim, I'agrupament pot respondre al pes que té en I'acreditacié pertanyer a
un grup o a un altre i la base és la flexibilitzacié del curriculum on hi destacarien els grups de diversificacié

curricular a I’educacié secundaria (Martin i Mauri, 2011; Naranjo, 2005; Onrubia, 2010).

El tercer canvi per al desenvolupament d’escoles inclusives té a veure amb el paper dels docents i el lideratge
dels equips directius. El lideratge per a la inclusié s’inclou com a mesura important a tenir en compte en el
desenvolupament de centres educatius inclusius (Ainscow et al., 2012a; AuCoin, 2014; Bunch, 2015; Huguet,
2011; Onrubia, 2009). Ainscow i Sandill (2010), afirmen que la inclusié representa cada vegada més reptes
claus que precisen de lideratge dels equips directius escolars i es defineix com un pas del lideratge, del re-
disseny, de l'organitzacid i lideratge pedagogic o instructiu, al lideratge centrat en |'aprenentatge del

professorat, de I'alumnat i del centre educatiu com a organitzacio (Bolivar, 2010b). Aquest fet I'avala un estudi
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realitzat per la xarxa EURYDICE (2009), el qual conclou que els directors dels centres educatius dediquen un
major percentatge del seu temps laboral a tasques de gestio i administracid, en segon lloc a la comunicacié

amb families i alumnes, en tercer lloc a la docéncia i per ultim al desenvolupament curricular i pedagogic.

Per tal de caracteritzar el lideratge de la direccid en pro d’una escola inclusiva, cal tenir en compte algunes
questions:
e Ellideratge en un centre educatiu no és exclusiu de I'equip directiu sind que aquesta tasca la pot dur
a terme qualsevol membre, grup o comissié (Leithwood, 2009). A aquest punt, Harris i Lambert (2003)
el van anomenar distributed leadership i Ryan (2006) direccio inclusiva i ho va definir com un procés
col-lectiu amb implicacié de docents, administradors, membres de la comunitat educativa i alumnes.
e Ellideratge ha d’anar de la ma de manera fonamental de la gestid, és a dir, de la planificacid i produccid
de plans per a aconseguir millores (Ledn, 2012). Seguint aquesta apreciacid, cal que els equips directius
recolzin i impulsin els canvis necessaris.
* No tots els lideratges son efectius per a aconseguir en els centres una cultura inclusiva. Per a ser-ho
cal que I'organitzacid i gestio del mateix, tingui un impacte estructural i personal sobre I'atencié a la

diversitat (Ledn, 2012).

En aquesta linia, Lorenzo Delgado (2012) afirma que el lideratge és un constructe que inclou quatre
components interrelacionats:

e Ellider com a persona co-responsable amb altres liders per al desenvolupament i millora dels centres
educatius d’'una zona determinada. També s’anomena lideratge del sistema (Hopkins, 2009), que
implica esdevenir un lider comunitari. Aquestes relacions exigeixen de col-laboracié i treball en xarxa.
Hopkins (2009), defineix les caracteristiques que ha de tenir el lider: col-laborar amb altres centres per
acurtar distancies entre ells, estar compromesos amb la millora de I'’ensenyament i I'aprenentatge,
lluitar per a I’equitat i la inclusid i ser conscient que I'escola i el sistema educatiu s’influeixen entre ells
i que cal canviar ambdds. Ryan (2006), per la seva banda, parla del lideratge inclusiu, com la
dinamitzacié d’accions en la linia d’aconseguir una escola més inclusiva que valori la diversitat,
I'equitat i la justicia social.

e Elsseguidors del lider i el sistema de relacions que s’hi estableixen entre ells. En aquest punt, es parla
de treball en xarxa i es diferencien de tipus operatiu com la mecanitzacio de les tasques, personal com
I'ajuda entre organitzacions i estrategic com I'assoliment de I'objectiu clau a través de I'ajuda de
persones externes (lbarra i Hunter, 2007) aixi com també poden ser en escenaris reals o fisics, virtuals
a través de I'Us de les tecnologies de la informacio i la comunicacié o integradors o mixtes (Campo i

Fernandez, 2009; Lorenzo Delgado, 2012).
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e El projecte compartit. Dins d’aquest component, la variable més important és aconseguir una escola
eficag tal com I’han anomenat diversos autors (Ainscow et al., 2012a; Ainscow i Howes 2007) tenint
en compte el treball en xarxa amb altres centres, aspecte que emfatitza el punt anterior.

e El context especific com el marc on es situen les dimensions anteriors i que determinen I'equilibri

entre les relacions dels components (Dyson, 2006).

Tot i dibuixar breument de quina manera s’ha de dur a terme el lideratge a les escoles inclusives i quines han
de ser les seves caracteristiques generals, cal insistir en la idea de que ha de ser un lideratge democratic
(Shields, 2010) i que ha de tenir suport i/o assessorament del psicopedagog del centre o d’altres assessors

externs (Huguet, 2011).

Pel que fa al paper dels docents, per al desenvolupament d’una escola més inclusiva, cal que es comenci a
desenvolupar una cultura col-laborativa o el que Parrilla (2004) i Parrilla i Daniells (1998) anomenen Grupos
de Apoyo Entre Profesores (GAEP). La mateixa autora defineix aquests grups com un suport intern al centre
que s’articula des de l'interior i que tenen com a finalitat principal proporcionar ajuda als companys en
gliestions que sorgeixen de manera habitual a les escoles. Altres autors (Gallego, 2000; Garcia, Gallego i
Cotrina, 2014), ho han anomenat Apoyo entre Profesores o Grupos de Apoyo Mutuo (GAM) amb la mateixa
orientacié anterior. D’altra banda, aporten un model d’analisi i seguiment col-laboratiu de dificultats derivades
de la diversitat que van apareixent per tal de trobar solucions basades en el coneixement que tot docent té
sobre la practica i I'experiéncia. Lligat als grups de suport entre docents, apareix la docéncia compartida entre
docents (Huguet, 2011), el co-teaching o cooperative teaching (Beamish, Bryer i Davies, 2006) per a la millora
de I'atencié a la diversitat a les aules i la inclusié que planteja un nou enfocament al suport individualitzat dins
o fora de l'aula que es realitza encara avui dia. L'ensenyament cooperatiu entre docents o docéncia
compartida, es defineix com la responsabilitat compartida de dues o més persones en I'ensenyament de tots
els estudiants d’un grup, amb la finalitat d’oferir ajudes de forma col-laborativa a estudiants amb o sense
necessitats educatives o dificultats d’aprenentatge (Cramer et al., 2010; Huguet, 2011) i que existeix quan hi
ha una planificacio, instruccio i avaluacid conjunta (Rodriguez, 2014). Huguet (2011), diferencia tres tipus de
suport: el docent especialitzat que entra a I'aula per fer suport a la docéncia o a alguns alumnes, dos docents
de la mateixa mateéria que treballen junts en la mateixa aula i altres professionals que entren a I'aula per fer
suport a docent i alumnes. La mateixa autora, comenta la importancia d’introduir aquestes noves formes
d’organitzacid a través de processos d’assessorament, tal com passa amb altres innovacions educatives i de
millora (Lago i Onrubia, 2011) aspectes sobre el qué es tornara posteriorment (vegeu apartat 2.4). D’altra

banda, Onrubia (2010), insisteix en la necessitat de coordinacié entre els docents, tant horitzontal (entre
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docents d’un mateix nivell) com vertical (entre docents de diferents nivells) i en I'existéncia d’estructures de

conjunt on també hi participi I'equip directiu i es prenguin decisions sobre I'atencid a la diversitat.

Per ultim, resulta necessari per atendre de manera més inclusiva la diversitat als centres educatius, I'existencia
d’un clima social, afectiu i relacional adequat, que promogui la convivéncia i gestioni la disciplina de forma
democratica i participativa (Martin i Mauri, 2001; Onrubia, 2010). En aquest punt, destaca I’accié tutorial com
a instrument clau per a I'atencid a la diversitat, des de dos punts de vista: de les possibilitats que ofereix en la
vinculacio a interessos i preocupacions habituals dels alumnes i des de la capacitat per a treballar els processos

d’autoregulacid per a participar de manera adequada a la vida del centre educatiu (Onrubia, 2010).

2.1.2 ENSENYAMENT ADAPTATIU | COMPETENCIES BASIQUES

Tot i que a l'apartat anterior s’ha definit en termes generals com s’ha de concretar el curriculum per a que
s’adequi de la millor manera possible, a les caracteristiques individuals dels alumnes que acull un centre
educatiu, es considera necessari, fer una breu mencié al curriculum vigent (LOMCE, 2013). L'objectiu no és
tant realitzar una revisié de les politiques educatives que determinen les diferents concrecions del curriculum
escolar en cada una de les etapes educatives, sind d’aprofundir en el concepte de competéncia basica com a
element que caracteritza el curriculum de tots els estudis obligatoris i postobligatoris des de I'entrada en vigor
de la Ley Orgdnica de Educacion (LOE, 2006) i que ha mantingut amb algunes modificacions la Ley Orgdnica
para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, 2013) i com aquesta configuracié del curriculum potencia

I'atencio a la diversitat i en ultim terme, I'ensenyament adaptatiu.

Com s’ha definit a I'apartat anterior d’aquest capitol, per a que el curriculum escolar sigui respectuds amb la
diversitat, ha de ser obert i flexible, que mantingui uns objectius minims i comuns per a tots els alumnes, pero
permeti la presa de decisions als equips docents en el disseny dels seus projectes educatius de centre i
I’adaptacié de I'ensenyament a les aules ja que el curriculum és I'expressid de la funcid socialitzadora de
I’educacio escolar (Gimeno, 2007). Els centres educatius quan seleccionen les seves intencions educatives,
distingeixen allo essencial per al desenvolupament de les competencies d’allo no essencial, garantint el
curriculum basic imprescindible, és a dir, aquell que no genera desigualtat d’oportunitats (Coll, 2007a; 2007b;
Coll i Martin, 2006). El curriculum basic imprescindible remet a aprenentatges funcionals i rellevants, o en
altres paraules, aquells aprenentatges que fan més competents als estudiants, que s’adquireixen en situacions
autentiques (Diaz-Barriga, 2005) i reflecteixen les condicions i criteris que I'alumne haura d’afrontar a la seva
vida quotidiana (Hung i Der-Thang, 2007). Seguint aquesta linia, el curriculum ha de permetre el

desenvolupament de la competéncia cognitiva, per tant, la competéencia d’aprendre a aprendre de manera
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autonoma i dels factors afectius i emocionals creant alumnes amb identitat propia i segurs a I’hora d’abordar

els reptes que se’ls plantegen (Martin i Mauri, 2011).

Com a contextualitzacié dels antecedents del concepte competencia, aquest entra a I'ambit educatiu estatal
arrel de la primera avaluacié internacional del programa PISA de la OCDE (2002). Es tracta d’una avaluacio del
que la OCDE anomena competéncies clau. A partir d’aquest moment, apareix de forma generalitzada als
sistemes educatius no universitaris. En el cas d’Espanya, apareix la LOCE (2002), pero no és fins a I'aparicié de
la LOE (2006) i de I'actual llei educativa LOMCE (2013) que sorgeixen d’alguna manera les competéencies
basiques tot i que el desenvolupament curricular que es proposa es realitza al marge d’aquestes. En el cas de
la LOE es comenten en un annex, mentre que en el cas de la LOMCE, només apareixen al principi i es
desenvolupen en un ordre posterior. Aquest fet, provoca la necessitat que siguin els centres educatius i els
docents els responsables de la seva insercié al curriculum i del seu desenvolupament a I'aula (Diaz-Barriga,
2010), ja que les diferents lleis educatives, han generat un mateix model de curriculum adaptatiu en tres nivells
de concrecid on les decisions que es prenen en els nivells superiors, repercuteixen en els inferiors (Moya i
Luengo, 2010). Tot i aixi, cal destacar que les competéncies a les quals es refereixen tant la LOE com la LOMCE,
deriven de les recomanades per la Unié Europea al 2006 fruit d’un treball realitzat per un Grup de Treball al
2004, el qual proposava les competéencies clau per al conjunt de paisos de la Unié Europea (Grupo de Trabajo

B, 2004).

El concepte competéncia basica, perd, ha estat un tema de debat, sobretot, a I'hora de definir-lo i
conceptualitzar-lo. Sarramona (2014; 2015) vincula el concepte competéncia al mén economic i a la
competitivitat, pero en afegir-li basica i tenint en compte que I'educacid ha d’anar en pro de valors com I'ajuda
mutua, la solidaritat i la col-laboracio, defineix el concepte com la capacitat de resoldre problemes que
planteja la vida quotidiana en les seves multiples facetes. Per la seva part, Zabala (2011) parla d’un
aprenentatge funcional i aplicable que posa la teoria al servei de la practica a través d’una formacid integral
gue tingui en compte I'ambit interpersonal, social i professional. Defineix competéncia com “la intervencié
eficag en els diferents ambits de la vida per mitja de les accions en que es mobilitzen, al mateix temps i de
manera interrelacionada, components actitudinals, procedimentals i conceptuals” (Zabala, 2011, p. 30). Els
autors Moya i Luengo (2010), plantegen una visié sociocognitiva de les competéncies basiques definint-les
com la forma en qué les persones aconsegueixen mobilitzar tots els seus recursos personals per aconseguir
I’éxit en la resolucié d’una tasca en un context definit. Similar a aquesta definicié, Coll i altres (2007) la
completen recollint la definicié de la OCDE (2002) afirmant que una competéncia és la capacitat per respondre
a les exigencies individuals o socials per a realitzar una activitat que comporta una combinacié d’habilitats

practiques i cognitives interrelacionades, coneixements, motivacio, valors, actituds, emocions i elements
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socials i comportamentals que es mobilitzen per actuar de manera efica¢. Perrenoud (2008), afirma que una
competéncia permet fer front de manera adequada a un conjunt de tasques i situacions posant en joc nocions,

coneixements, informacions, metodes, técniques, procediments i altres competencies especifiques.

Coll (2007a), Pérez Goémez (2007a; 2007b) i Sarramona (2014; 2015) afegeixen, a més a més, que la
competéncia enriqueix el concepte capacitat dominant fins a I'entrada en vigor de la LOE en alguns aspectes:
e Posa l'accent en el saber fer o el learning by doing del que ja parlava Dewey (1997) a I'escola nova.
Exigeix per tant, la funcionalitat dels aprenentatges escolars. Perrenoud (2008), utilitza el concepte

saber mobilitzar sabers.

e La funcionalitat de l'aprenentatge implica assegurar la integracid de diferents tipus de sabers:
coneixements, habilitats, valors i actituds.

e No poden deslligar-se del context en qué s’adquireixen i apliquen amb totes les implicacions
didactiques i pedagogiques que aixd comporta. Impliquen col-locar-se en situacions complexes, a
través d’una practica reflexiva que propicii la mobilitzacié de sabers, d’extrapolar-los, combinar-los,
és a dir, transferir el coneixement (Perrenoud, 2008a).

e Pretenen la globalitzacié dels aprenentatges o la interdisciplinarietat de les diferents arees curriculars.

e Es prioritza un tipus d’aprenentatge autonom o autodirigit que és el que permet que la persona
esdevingui competent i desenvolupi la capacitat per continuar aprenent al llarg de la vida.

e Vinculen I'escola amb la vida real. Precisen de la unid constant dels sabers i la seva posada en practica
en situacions complexes (Perrenoud, 2008a).

e Determinen minims equitatius per a tot I'alumnat, d’aqui que es considerin basiques.

e Precisen d’un canvi en l'avaluacié i en les pedagogies (Perrenoud, 1998).

Pero el que realment ha generat més debat des de I'aparicié de les competéncies basiques, ha estat I'intent
de posada en practica als centres educatius. La incorporacio de les competéncies basiques al sistema educatiu
espanyol evidencia les fortaleses i les debilitats d’un model de disseny curricular obert i flexible, sobretot pel
que fa a I'Us efica¢ de I'autonomia dels centres educatius en el seu segon nivell de concrecié* (Moya i Luengo,
2010). La incorporacié de les competéncies basiques no modifica cap caracteristica essencial del model
d’escolaritzacié (que continua sent un model comprensiu o integrador) ni cap caracteristica del model de
disseny i desenvolupament curricular (que continua sent obert i flexible basat en tres nivells de concrecid),

per tant, més enlla de la dificultat en la definicié de les competéncies basiques que no ha de ser considerada

10 E] primer nivell de concrecid curricular és el politic-administratiu i s’"anomena disseny curricular base. El segon nivell és el de gestio
escolar i el forma el Projecte Curricular de Centre (PCC) i el tercer nivell és el d’aula format per les diferents Unitats de Programacio
(UP). Font: Xtec. Disponible a: http://www.xtec.cat/~jroca222/disseny.htm
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només un problema semantic i que els docents també comparteixen (Diaz-Barriga, 2010), apareixen dues
dificultats més: encaixar els nous aprenentatges en el model de sistema educatiu ja existent (Moya i Luengo,
2010) o el que Perrenoud (2008) anomena retornar a les raons de ser de la institucid escolar i la sobrecarrega
curricular, que genera una certa frustracio i sentiment de fracas entre el professorat que es considera incapag
d’ensenyar tot el que han d’ensenyar alhora que tenen la dificultat afegida de fer-ho atenent a la diversitat
(Coll, 2007a; 2007b). En aquesta linia, es generen un seguit d’aportacions que intenten discernir el que és basic
d’aprendre i el que és desitjable i per tant, d’un basic qiiestionable (Bolivar i Moya, 2007; Coll, 2007b; Coll i
Martin, 2006; Domingo i Barrero, 2010). D’aquesta manera, i a favor de la necessitat de diferenciar entre el
basic imprescindible i el basic desitjable (Coll, 2007b), el desenvolupament de competéncies ha de ser el pilar
des d’on construir una educacid inclusiva garantint per a tots una base comu (Bolivar, 2008; 2010a), repensant
les practiques educatives, fet que comporta tres conseqliéncies (Pérez Gdmez, 2007a; 2007b):
e Diferenciar el curriculum basic imprescindible del desitjable per a poder i saber seleccionar i atendre
a la diversitat. Coll (2007b), defineix el basic imprescindible com els aprenentatges que si no es donen
condicionen negativament el desenvolupament personal i social de I'alumnat situant-lo en risc
d’exclusié social. El basic desitjable, en canvi, remet als aprenentatges que malgrat contribueixen de
manera significativa al desenvolupament personal i social de I'alumnat, no el determinen
negativament en cas de no produir-se.
e Apostar per una metodologia focalitzada en I'aprenentatge i el reconeixement de la utilitat en tasques
globalitzadores i interdisciplinaries.
e Deslligar-se de la idea estesa de que la clau es troba en la programacié per competéncies per aferrar-
se a processos de reflexid i treball per conquerir el sentit del canvi (Fullan, 2007), buscant les bones

practiques per aproximar-se al desenvolupament de les competéncies.

Des d’aquesta perspectiva d’un curriculum obert i flexible, basat en I'assoliment de les competencies basiques,
el nivell de complexitat de |’atencié a la diversitat no es troba en la competéncia com a tal, sind en la propia
atencié a la diversitat, fet que mostra com a fonamental que a la practica s’asseguri la participacié dels
alumnes en les activitats d’aula tenint en compte els seus coneixements previs i experiéncies, fent que siguin
utils i transferibles. El curriculum per competencies i el propi concepte, és una oportunitat per a donar més
importancia a la diversitat i a la necessitat de ser conscients de que I'aprenentatge s’adquireix per camins
diferents. Si es programa per a la consecucioé de competéncies i se segueixen metodologies per a que I'alumnat
sigui qui construeixi el seu propi coneixement, I'atencid a la diversitat, té veritable cabuda en el curriculum

ordinari (Domingo i Fernandez, 2010; Moran i Alvarez, 2013; Perrenoud, 2004).
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2.1.3 ELS PROCESSOS DE MICROADAPTACIO PER A L’AULA INCLUSIVA

Per abordar el present apartat i establir els nexes corresponents amb les idees que s’han descrit en apartats
anteriors, és necessari recordar que des del punt de vista de I'ensenyament adaptatiu com a estrategia de
resposta educativa a les diferencies individuals, s’opera a dos nivells, macroadaptacié i microadaptacié. En
subapartats anteriors s’ha definit des del punt de vista dels processos de macroadaptacio, I'opcid per un
curriculum obert i flexible que permeti adequar i ajustar I'ensenyament a les caracteristiques dels alumnes
mantenint uns objectius i continguts minims comuns aixi com les decisions organitzatives, de funcionament

de centre, el paper dels docents, dels equips directius i el clima de centre per tal d’afavorir la inclusid.

Seguint la CCPEAE i conceptualitzant 'ensenyament com |'ajuda capag de connectar el procés d’aprenentatge
dels alumnes i orientar-lo en la direccié adequada, aquest té repercussions en els processos de microadaptacio
de I'ensenyament adaptatiu degut a la importancia que tenen els processos d’observacid i seguiment constant
de I'aprenentatge dels alumnes i la dinamica de I’aula per part del docent, elements que esdevenen definitoris
en el desenvolupament d’un ensenyament eficag. Des d’aquesta perspectiva, els processos d’ensenyament no
son rutinaris ni es poden determinar de manera completa a priori, és a dir, no hi ha “receptes” o maneres de
fer que es puguin planificar en la seva totalitat abans del seu desenvolupament, sind que es construeixen i es
concreten en I'activitat conjunta en la qual s’impliquen professor i alumnes i requereixen d’un procés constant
d’avaluacio per part del docent. Amb aquest panorama, I'ensenyament adaptatiu ha de tenir en compte tant
aspectes curriculars com organitzatius per oferir una resposta educativa ajustada a les necessitats i

caracteristiques dels alumnes als quals es dirigeix el procés d’ensenyament.

L'opcio per un model curricular obert i flexible i les decisions marcades al PEC i PCC, es complementen amb
les programacions d’aula, que concreten les decisions que tenen a veure amb qué, com i quan ensenyar i
avaluar. Aquestes decisions repercuteixen a la possibilitat d’adaptacid de I'ensenyament (Onrubia et al., 2004).
Com a criteris generals sobre la direccié que haurien de prendre aquestes decisions, Onrubia (2010) indica els
seguents:

e Que els continguts siguin funcionals i vertebrin les seqiiencies d’ensenyament i aprenentatge.

e Fomentar plantejaments d’interrelacidé de continguts entre arees.

* Incloure activitats d’avaluacid inicial i ajustar la programacio en funcio dels resultats.

e Disposar d’espais de recapitulacid i sintesi del que s’esta aprenent.

e Diversificar els tipus d’activitats, els llenguatges i suports de presentacid de la informacid.

e Dissenyar activitats obertes amb nivells i formes diverses de resolucid.

e Anticipar tipus i graus d’ajuda diferents pels alumnes i permetre’ls possibilitats d’eleccié.

e Flexibilitzar els espais i temps en que s’"emmarquen les tasques.
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e Inserir enles activitats i les tasques I’ensenyament de continguts i habilitats que permetin als alumnes
regular el seu propi aprenentatge i I'aprendre a aprendre.
e Integrar l'avaluacié en el procés d’ensenyament i aprenentatge i implicar-hi a I'alumnat en els

processos d’avaluacid.

L'Gs de practiques educatives autentiques Diaz-Barriga (2005) i I'ensenyament multinivell (multi-level
instruction) Collicott (2000), s’apropen als criteris definits anteriorment. Les practiques educatives auténtiques
parteixen de la idea de I'’ensenyament situat, és a dir, de que el coneixement és part i producte de I'activitat,
el context i la cultura en qué es desenvolupa i utilitza (Diaz-Barriga, 2003). D’aquesta manera, les practiques
educatives autentiques pretenen anar més enlla de les tasques escolars tradicionals i remeten a una situacio
realista i rellevant que poden ser resoltes de diverses maneres, admeten diverses solucions i sén extenses en
el temps (Diaz-Barriga, 2005). L'ensenyament multinivell (Collicott, 2000) es basa en preveure i fer Us de

maneres diverses de presentar la informacid i preveu diverses formes de participacié de I'alumnat.

Tot i aixi, I'opcid per un curriculum flexible i la posada en practica d’alguns dels criteris definits per Onrubia
(2010), sovint es complementa amb mesures especifiques d’atencid a la diversitat que s’insereixen en la propia
estructura del curriculum com sén les adaptacions curriculars a I'educacié infantil, primaria i secundaria i

I'optativitat o la diversificacio curricular a I'’educacié secundaria (Gracia i Segués, 2009; Onrubia, 2010).

Les adaptacions curriculars, en el sentit més estricte del terme, sén modificacions més o menys significatives
en el curriculum d’un alumne o grup d’alumnes. En general, aquestes adaptacions impliquen la prioritzacié o
reordenacié de determinats aspectes del curriculum i sovint porten associades mesures determinades com
modificacions de les activitats d’ensenyament i aprenentatge, les estrategies metodologiques, els criteris
d’avaluacio, la provisid de recursos o el tipus d’agrupament. Com a exemples, es troben les antigues ACI
(Adaptacions Curriculars Individualitzades) o els actuals Pl (Plans Individualitzats) o PEl (Pla Educatiu
Individualitzat) tal com I'anomena Ruiz (2007) que sén molt habituals a les escoles i es realitzen pel tutor amb
el mestre d’educacié especial i el suport del psicopedagog. Perden el seu caracter inclusiu quan s’utilitzen en
pro de la logica de 'homogeneitat i es programen en paral-lel a la programacio que es realitza per a l'aula
ordinaria i sense haver esgotat préviament totes les possibilitats d’adaptacié (Onrubia, 2010). En moltes
ocasions, els Pl s"acompanyen de suports individualitzats o en petit grup fora de I'aula, en espais especifics o
dins de I'aula, fet que genera exclusié i etiquetatge. L'optativitat apareix al curriculum de I'educacié secundaria
obligatoria amb la intencid de que sigui el propi alumne que pugui triar en base a una oferta donada pel centre,
una part del seu curriculum. D’aquesta manera, apareixen itineraris diversos, a vegades, aconsellats pels
departaments d’orientacio dels instituts en base als seus interessos i motivacions. La diversificacié curricular

és la possibilitat de reestructurar el curriculum de determinats alumnes que inclou la reorganitzacié d’algunes
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arees, la supressié d’altres i/o I'estructuracio a través d’ambits o arees addicionals a I'aprenentatge (Gracia i
Segués, 2009). En aquest sentit, els instituts d’educacié secundaria disposen de Programes de Diversificacio
curricular que es posen en marxa per a determinats grups d’alumnes (sovint els que es preveuen que no

acreditaran I’'ESO) al primer curs del segon cicle i que inclouen diferents modalitats (Xtec!!).

Un altre dels aspectes a tenir en compte per a afavorir les aules inclusives sén els vinculats a I'organitzacié de
I'aula. En primer lloc, destaca I'organitzacié social de I'alumnat que té a veure amb l'estructura d’activitat
proposada per a la resolucié de les tasques i que es desenvolupara al seglient apartat d’aquest mateix capitol
de forma més detallada. En aquesta linia, per afavorir I'aula inclusiva, les propostes s’encaminen a
desenvolupar una organitzacié social cooperativa (Pujolas, 2008), la tutoria entre iguals (Duran, 2009; Sancho,
2012)ia organitzar les tasques a partir de contextos simultanis i diversificats d’activitat on els alumnes realitzin
activitats diverses en un mateix moment dins d’'una mateixa aula (Tharp et al., 2002). L’estructuracié de
situacions d’ensenyament i aprenentatge variats i flexibles, permeten una millor resposta inclusiva a la
diversitat i afavoreixen I'assoliment de les competéncies en un nivell més elevat del maxim nombre d’alumnes
(Broderick et al., 2010; Palomares i Gonzalez, 2012; Sancho, 2012), ja que quan tot I'alumnat realitza les
mateixes tasques de forma simultania, en les mateixes condicions i a través d’una organitzacié social

individual, I'ajust de I'ajuda educativa i per tant, I'adaptacié de I'ensenyament, es dificulta (Onrubia, 2011).

Un element afavoridor de la inclusid, és la possibilitat de que a I'aula hi hagi dos docents, és a dir, el suport
dins l'aula o el que Huguet (2011) anomena docéncia compartida, la qual ja s’ha comentat en un apartat
anterior perque sera possible com a procés de microadaptacio si es contempla al procés de macroadaptacio.
La docéncia compartida permet un major oferiment d’ajudes educatives a tot I'alumnat aixi com I'obertura a
processos de reflexié conjunta sobre la practica per a la millora de la flexibilitzacié i adaptacié de

I’ensenyament (Onrubia, 2011; Sancho, 2012).

Per ultim, en la consecucid d’aules més inclusives, és fonamental la construccio d’un clima afectiu i social segur
on els valors d’acceptacid i respecte siguin a la base. Aquest fet, permetra a tots els alumnes sentir-se inclosos
i reconeguts (Ainscow, 2001; Pujolas, 2008). En aquest sentit, tant I'organitzacioé cooperativa, com el disseny
de contextos diversificats, afavoreixen la creacié d’un clima d’aula favorable a la inclusié (Onrubia, 2011). Per
la seva part, Ainscow i altres (2015), afirmen que el clima d’aula favorable esdevé un element clau i destaquen
elements a tenir en compte: comunicacié d’expectatives altes, mostrar confianca, fomentar el sentiment de

pertinenca i tenir un nivell alt de comunicacié, entre d’altres.

11 Xarxa Telematica Educativa de Catalunya. Atencié a la diversitat. Programes de diversificacié curricular. Disponible a:
http://xtec.gencat.cat/ca/curriculum/diversitat/diversificacio/
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Definitivament, la caracteritzacié de I'ensenyament i I'aprenentatge que proposa la CCPEAE comporta
entendre que I'aprenentatge passa per un procés de construccié personal de cada alumne i I'’ensenyament és
I’ajuda i orientacio que es realitza en aquesta activitat constructiva. Si I’ajust entre ambdds aspectes és la clau
per a que es doni un ensenyament eficag, la dificultat rau en I'adaptacié de I'ensenyament a la diversitat dels
alumnes. L'adaptacié de I'ensenyament, per tant, passa a ser una qliestié central des del punt de vista
conceptual i practic i la dificultat en la resposta inclusiva a la diversitat esdevé la dificultat propia de

I’ensenyament.

2.2 ’APRENENTATGE COOPERATIU: UNA APOSTA PER A L’ATENCIO INCLUSIVA A LA
DIVERSITAT | 'APRENENTATGE DE LES COMPETENCIES BASIQUES

Al llarg dels diferents apartats, ha anat apareixent com a element afavoridor de I'aprenentatge i per a I'atencid
inclusiva a la diversitat, 'aprenentatge cooperatiu'2. Com s’ha descrit a I’apartat anterior, des del punt de vista
dels processos de microadaptacioé i tenint en compte el grau d’inclusié d’una aula, 'estructura de I'activitat
juntament amb el criteri d’agrupament i la naturalesa del curriculum, esdevé un element clau (Lago, Pujolas i
Naranjo, 2011; Pujolas, 2007; 2012). Aquest apartat, t¢ com a finalitat, presentar que s’entén per
aprenentatge cooperatiu i quines condicions s’han a donar per a qué realment ho sigui. A més a més, s’apunten

alguns dels beneficis importants que I'estructuracié cooperativa de I'activitat comporta a I'aula.

Posant el focus en I'estructura d’activitat i seguint a Pujolas (2007), s’entén com el conjunt d’elements i
operacions que succeeixen en el desenvolupament de I'activitat que segons com es combinin entre si i la
finalitat que amb elles es persegueixi, produeixen un determinat efecte entre els participants, és a dir
I'individualisme, la competicié o la cooperacié. En aquest cas, per tant, s'aposta per una estructuracié
cooperativa de I'activitat a I'aula (Pujolas i Lago, 2011). En una estructura d’activitat cooperativa, es déna
interdependéncia positiva de finalitats, ja que lI'alumne assoleix I'objectiu només si els altres també
aconsegueixen el seu, que en definitiva, és comu a tots (Johnson i Johnson, 2014a). Aixi, no es perd de vista
gue en ultim terme, I'aprenentatge és individual, pero la consecucio és a través de la cooperacio, en equip

(Pujolas, 2007; 2008).

L’estructuracio cooperativa de I'activitat a I’aula consisteix, per tant, en aprendre junts per assolir un objectiu
comu, aixi, I’AC és I'Gs didactic d’equips heterogenis reduits en els quals, els alumnes aprenen junts per a
maximitzar el propi aprenentatge i el dels altres (Johnson, Johnson i Holubec, 1999b; 2013). L’AC és un terme

que es refereix a un alt grau d’estructuracié de la tasca, control i autoritat docent.

12 En endavant, s’utilitzara AC per referir-se a aprenentatge cooperatiu.
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L’AC, tot i basar-se en I'aprenentatge en equip, no vol dir que es tracti Unicament d’una resolucié conjunta de
guelcom, sind de que cada membre de I'equip té una responsabilitat individual al servei d’unes fites comunes
d’equip (Slavin, 2010). D’aquesta manera, com ja s’ha avancat, afavoreix diferents interdependeéncies positives
entre els membres dels equips (Pujolas, 2007):
¢ Interdependéncia positiva de finalitats: tots les membres d’un equip persegueixen el mateix objectiu.
¢ Interdependéncia positiva de tasques: els membres de I'equip s’han de coordinar per a completar una
tasca d’equip.
e Interdependéncia positiva de recursos: per a completar I'aprenentatge de tots els membres de I'equip,
cal que cada un ensenyi als altres el que préviament ha apres.
e Interdependéncia positiva de rols: cada membre de I'equip té assignat un paper complementari al que
exerceixen els seus companys que ha d’exercir amb responsabilitat i eficacia.
* Interdependéncia positiva de recompenses: es tracta de valorar tant individualment com en equip
I"assoliment de I'objectiu d’equip proposat. Aquesta valoracid suposa una millor qualificacié individual

(un “punt” més) i alguna forma de celebracié d’equip.

Un dels aspectes importants de I'organitzacié cooperativa de I'activitat a I'aula des del punt de vista de la
influencia educativa (Slavin, 1987), és que incorpora la interaccié entre iguals, és a dir, els processos d’ajuda
mutua entre els participants (Onrubia i Mayordomo, 2015) a la interaccid entre docent i alumnes que es dona
en estructures d’activitat individuals o competitives i incrementa els processos afectius, relacionals i
motivacionals responsables de I|’atribucié de sentit a I'aprenentatge (Ning i Hornby, 2014; Pegalajar i
Colmenero, 2013; Pérez i Poveda, 2010). Ja al primer capitol, des de la CCPEAE, es defensa la importancia de
les interaccions entre iguals per a afavorir I'establiment de relacions entre els alumnes des del punt de vista
més emocional i afectiu, aspectes que creen una base per a la motivacid i els interessos dels alumnes. Pero no
només aixo, des del punt de vista de la influéncia educativa, a més a més de la interaccié entre docent i alumne,
I’AC afavoreix que hi hagi continuament interaccid entre alumnes. Johnson i Johnson (2014a), asseguren que
per a que la interaccid sigui cooperativa, cal que es donin les condicions seglients:

* Interdependéncia positiva, tal com ja s’ha comentat.

e Responsabilitat i rendicié de comptes individual, és a dir, per part de cada membre de I'equip.

e Interaccid que promogui 'aprenentatge de tots els membres.

« Us d’habilitats socials necessaries per a I'aprenentatge en equip.

e Millorai revisié continuada dels processos d’equip i individuals.

Pel que fa als beneficis relacionats amb els mecanismes d’influéncia educativa entre iguals, I'estructura

cooperativa de I'activitat afavoreix el conflicte sociocogntiu entre punts de vista moderadament divergents a
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través de donar 'opinid i justificar el punt de vista per resoldre les tasques. En altres paraules, a partir de la
interaccio entre els membres dels equips, s’aporten diferents representacions d’'una mateixa tasca, fet que
promou la revisid i reestructuracio de les propies representacions (Cafio, Elices i Palazuelo, 2003; Cohen, Brody
i Sapon-Shevin, 2004; Guarro, 2008; Johnson, Johnson i Holubec, 1999a; Monereo i Duran, 2002; Onrubia i
Mayordomo, 2015). El segon dels mecanismes d’influéncia educativa entre iguals que es propicia és la
regulacié matua a través del llenguatge, instrument regulador del pensament (Vygotsky, 1934), ensenyant a
I'altre, explicant i donant instruccions (Coll, 1997b; Mercer, 2001; Vas i Littleton, 2010). En aquesta linia, Web
i Mastergeorge (2003), asseguren que el fet d’haver d’explicar quelcom als companys, afavoreix el rendiment
individual. Sobre la importancia de I'Gs del llenguatge per tal de que les interaccions siguin productives en les
situacions cooperatives, Mercer (2001) distingeix entre la conversa acumulativa o repeticions i confirmacions
d’allo dit, la conversa disputativa o discrepancia i manteniment del propi punt de vista i la conversa
exploratoria o la critica constructiva de les aportacions propies i alienes. L’autor considera que I'Gltima és la
gue s’ha d’ensenyar (Onrubia i Mayordomo, 2015). El tercer dels mecanismes és el recolzament a I'atribucio
de sentit a I'aprenentatge, ja que s’ofereixen oportunitats d’incrementar els processos afectius, relacionals i
motivacionals responsables de I'atribucid de sentit a I'aprenentatge (Colomina i Onrubia, 2001; Echeita, 1995;
Gracia i Segués, 2009). D’altra banda, també s’afavoreix el control mutu de I'aprenentatge a realitzar, degut a
la distribucio de les responsabilitats en la realitzacié de tasques (Colomina i Onrubia, 2001; Gavilan, 2009;
Slavin, 2014). Aixi, el control mutu de I'aprenentatge, 'adopcié de rols complementaris i I'Us del llenguatge i
el dialeg entre els membres dels equips cooperatius, son també, elements clau d’aquesta organitzacio

(Onrubia i Mayordomo, 2015; Vas i Littleton, 2010).

Pel que fa a alguns dels beneficis que comporta I’'AC, es destacaran els més rellevants. En primer lloc, alguns
autors (Gil, Alias i Montoya, 2006; Johnson i Johnson, 2009; 2014; Kyndt et al., 2013; Sharan, 2014; Tran, 2014)
afirmen que I’AC millora el rendiment académic i 'aprenentatge resulta més significatiu. En aquesta linia, la
millora del rendiment académic i dels resultats, aixi com la qualitat de les interaccions entre els membres dels
equips, esta mediatitzada per la cohesid de grup (Slavin, 2014; Webb, 2008). Amb tot, la interaccio social
produeix resultats originals que no poden explicar-se com la suma de les capacitats individuals siné el resultat
produit per I'equip és superior a la suma dels resultats que s’aporten individualment (Gavilan, 2009; Johnson
i Johnson, 2014a). Algunes investigacions, afirmen que I’AC millora les estrategies cognitives, metacognitives
i motivacionals (Jarvéla, Jarvenoja i Veermans, 2008; Kyndt et al., 2013; Salmerdn i Rodriguez-Fernandez,

2008) que per altra banda, requereixen d’'un ensenyament directe (Salmerdn et al., 2010).

En segon lloc, un altre dels beneficis de I’AC, és que afavoreix un clima d’aula afectiu i social segur en el qual

tots els alumnes es senten inclosos (Ainscow, 2001; Onrubia, 2011; Pujolas, 2008; Reicher, 2010) fomentant
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I"acceptacid de les diferencies i augmentant les relacions interpersonals (Johnson i Johnson, 2014a; Kyndt et
al.,, 2013; Rogat i Linnenbrink-Garcia, 2011). Des del punt de vista dels processos de microadaptacié de
I’ensenyament adaptatiu, I’AC resulta eficag tant per a I'atencio inclusiva a la diversitat, com per a I'ajust de
les ajudes educatives als alumnes (Dejo, 2015), ja que a causa de I'agrupament heterogeni estable, permet al
docent una observacié constant dels processos d’aprenentatge dels alumnes. Onrubia (2007) afirma que
I’estructura cooperativa de I'activitat, des del punt de vista de la microadaptacio, permet observar de manera
més explicita el procés d’aprenentatge dels alumnes, fet que facilita oferir ajudes molt més contingents al
procés ja que molts aspectes implicats en I'aprenentatge es fan publics i “transparents” (Onrubia, 2007, p.
327). Amb tot, Onrubia i Mayordomo (2015), afirmen que I’AC comporta un canvi substancial en el paper del
docent respecte a I'ensenyament més tradicional que no vol dir perdre importancia. En aquesta linia, Johnson
i Johnson (2014a) i Kaendler i altres (2014), defineixen les tasques del docent en la organitzacié cooperativa
de I'aprenentatge:

e Explicitar els objectius de la tasca.

e Prendre decisions sobre I'estructuracié dels equips d’AC (nombre de membres, assignacio
d’estudiants als equips, rols, organitzacié de materials, organitzacidé de I'espai), passos que seguiran
en la tasca, interaccions que es promouran.

e Ensenyar conceptes i estratégies que els alumnes han de dominar i aplicar aixi com explicar els criteris
per a que la tasca es completi amb éxit, la interdependeéncia positiva, la responsabilitat individual i els
comportaments esperats.

e Supervisar el funcionament dels equips, intervenir per ensenyar habilitats de cooperacié i la qualitat
de les interaccions i proporcionar suport en |'aprenentatge académic quan sigui necessari. Aquest
punt pot ser Gtil recorrer al modelatge per a la millora del dialeg i la interaccid.

e Avaluar el progrés dels alumnes segons els criteris establerts i assegurar I'eficacia de I'aprenentatge

dels equips.

En tercer lloc, des del punt de vista de I'aprenentatge de les competéncies basiques que s’estableixen al
curriculum d’educacio infantil, primaria i secundaria, I’AC esdevé una estructura d’activitat que afavoreix
I'aprenentatge d’algunes competéncies com les comunicatives, socials, d’iniciativa personal i d’aprendre a
aprendre (Ahmar i Mahmood, 2010; Garcia et al., 2001; Garcia i Marin, 2012; Goikoetxea i Pascual, 2002;
Guarro, 2008; Johnson i Johnson, 2009; Pujolas, 2012; Salmerdn et al., 2010). La cooperacid exigeix reconeéixer
I"aula com I'espai ideal per a la construccié de relacions entre iguals, que alhora, exigeix que s’organitzi per a
influenciar deliberadament en aquest procés ja que resulta essencial per a I'educacié democratica de
I'alumnat i per al desenvolupament de la competéncia social i ciutadana (Guarro, 2008). L'assoliment de la

competéncia comunicativa, apareix en la necessitat de I’Us del llenguatge en les interaccions entre iguals com
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s’ha destacat en paragrafs anteriors. Per la seva banda, la competéncia d’aprendre a aprendre segons
Monereo i Castelld (2009) requereix desenvolupar habilitats i capacitats relacionades amb la planificacid,
regulacié i avaluacié de les representacions mentals i comportaments respecte a les circumstancies i
exigéncies d’un context determinat. Per tant, la cooperacié entre iguals en un context dissenyat i controlat
per a facilitar interaccions educatives de qualitat, possibilita que els alumnes construeixin coneixement
col-lectiu i facilita una dialogica interior rica i autorregulen el seu pensament i accié (Monereo, 2007) aspectes
vinculats al desenvolupament de la competéncia d’aprendre a aprendre (Salmerdn et al., 2010). L'organitzacio
cooperativa de l'activitat a I'aula, precisa i desenvolupa I'aprenentatge d’'una nova competéncia d’AC com
aquella en la qual intervenen totes les habilitats necessaries per a un aprenentatge en equip. En aquesta linia,
algunes investigacions de diferents ambits (medicina, enginyeria, educacid), s’han centrat en la identificacié
de les dimensions que podrien formar part de la competencia treball en equip (que no AC), sobre les quals no
hi ha, encara, gaire consens (Fernandez, et al., 2008; Humphrey et al., 2010; Leggat, 2007; Rousseau et al.,
2006; Torrelles et al., 2011; Weaver et al., 2010). De fet, es podria definir el saber cooperar per aprendre com
“una competencia compleja que involucra diversas habilidades” (Badia, 2015, p. 120). En aquest sentit, el
mateix autor, presenta un Model d’Aprenentatge Col-laboratiu!® (MAC) que descriu les principals habilitats
necessaries per a aprendre a cooperar en tasques de recerca, elaboracié i comunicacié d’'informacio (Badia i
Becerril, 2015). El model MAC, es presenta mitjancant els seus components i les habilitats implicades (Badia,
2015), anomenades habilitats constitutives i formades per subhabilitats interrelacionades tal com mostra la

taula seglient:

Habilitats constitutives Subhabilitats

1. 1 Coneixer els membres de |'equip.
1.2 Crear interdependencia positiva.

1.3 Assumir responsabilitats individuals.
1.4 Crear identitat grupal.

1. Constituir I'equip d’aprenentatge

2.1 Especificar conjuntament els objectius d’aprenentatge i les
normes de funcionament.

2.2 Acordar la distribucié dels rols relacionats amb la participacid.
2.3 Acordar la distribucio de rols relacionats amb el contingut.
2.4 Decidir I'Us dels recursos.

2.5 Definir les fases de treball.

2. Definir les condicions de la tasca

3.1 Gestionar el temps.
3. Gestionar la dinamica cooperativa de 3.2 Identificar i resoldre conflictes d’equip.
I'equip 3.3 Gestionar el procés de treball en equip.
3.4 Gestionar la cohesid d’equip i el clima afectiu.

13 |’autor anomena aprenentatge col-laboratiu el que en el marc de la present investigacié s’'anomena aprenentatge cooperatiu. Els
autors de referéncia i la definicié del concepte, és compartida. Aixi, seguint la logica i coheréncia del marc teoric presentat fins al
moment, s’opta per continuar amb la denominacié d’aprenentatge cooperatiu com aquell que es realitza en el si d’'un equip reduit

heterogeni en el qual es dona interdependencia positiva.
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4.1 Construir coneixement compartit.
4. Processos de transformacié de la informacié 4.2 Buscar informacid.
de continguts en coneixement 4.3 Revisar informacio.
4.4 Elaborar informacié.

5.1 Ajustar la informacié a les caracteristiques del producte.
5. Elaboracioé de productes i generacid de 5.2 Delinear el producte.
resultats 5.3 Estructurar el contingut.
5.4 Comunicar el contingut.

Taula 2.2.1. Habilitats constitutives i subhabilitats implicades en I'aprenentatge en petits equips proposades pel Model d’Aprenentatge
Col-laboratiu (MAC). Font: propia a partir de Badia (2015).

Cal destacar, que per a que l'estructura d’activitat sigui realment cooperativa, s’han de donar les dues
condicions necessaries descrites per Kagan (1999): participacio equitativa i interaccié simultania. S’entén per
participacié equitativa I'estructura de la participacié, és a dir, no deixar-ho a I'espontaneitat, que tots els
membres de I'equip puguin participar de I'activitat. La interaccié simultania, té a veure amb el percentatge de
membres d’un equip obertament compromesos en el seu aprenentatge en un moment determinat, és a dir,
que interactuen alhora, simultaniament (Pujolas, Lago, et al., 2011; Pujolas i Lago, 2011). Kagan (1999),
contraposa el model aprendre junts de Johnson i Johnson (1997) i proposa una serie d’estructures
cooperatives. Ambdds models consideren la interdependéncia positiva i la responsabilitat individual com a
element basic d’'un aprenentatge en equip, pero mentre uns insisteixen en la interaccié cara a cara, Kagan
incorpora els dos elements descrits per a completar els quatre principis basics que es reconeixen en els equips
cooperatius. En aquest punt, resulta rellevant, destacar el que Erickson (1982) va definir com a estructura de
participacié que regula la interactivitat, és a dir, una serie de normes, drets i obligacions dels participants.
L'activitat conjunta, en aquest cas entre iguals dins els equips cooperatius, s’organitza en funcidé d’una serie
de normes i requisits que determinen en cada moment qui pot dir o fer que, quan, com i amb qui. L'estudi de
I’estructura de participacid suposa posar el focus en dues subestructures que s’interrelacionen mdtuament.
D’una banda, I'estructura de participacio social vinculada als rols, drets i deures comunicatius dels participants
que delimiten les interaccions entre ells. En aquest sentit, es refereix al torn de paraula, 'ajuda i la presa de
decisions conjunta, per exemple. D’altra banda, I'estructura de tasca académica que s’associa a les regles i
requisits de participacio derivats dels tipus i naturalesa de tasca o contingut especific, és a dir, a la seqiienciacié

del contingut d’aprenentatge.

2.2.1 EL PROGRAMA CA/AC: COOPERAR PER APRENDRE, APRENDRE A COOPERAR

A l'inici de l'apartat anterior, s’ha afirmat que juntament amb la naturalesa del curriculum i el criteri
d’agrupament de I'alumnat, I'estructura de I'activitat esdevé un element clau per al desenvolupament d’una

aula inclusiva i d’un ensenyament adaptatiu. En aquest sentit, i tal com s’ha comentat en apartats previs, als
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centres educatius i a les aules es prenen decisions diverses sobre I'agrupament de I'alumnat (per exemple
I’'agrupament homogeni, heterogeni, flexible, desdoblaments), sobre els espais i I'adscripcié d’alumnat als
mateixos (per exemple les aules d’acollida, aules d’educacio especial, unitats de suport a I’educacioé especial)
i sobre la naturalesa del curriculum (per exemple els plans individualitzats, adaptacions curriculars,
modificacions curriculars, programes de diversificacid) amb la finalitat d’atendre la diversitat. El qué no ha
patit grans canvis ni modificacions, ha estat I'estructura d’activitat. En aquesta linia, el Programa CA/AC:

cooperar per aprendre, aprendre a cooperar'* aposta pel canvi en I'estructura de I'activitat a I'aula.

El Programa CA/AC (Pujolas, Lago, et al., 2011), neix fruit d’'un projecte financat anomenat Projecte PAC’ i
desenvolupat per alguns membres del GRAD (Grup de Recerca sobre Atencié a la Diversitat) de la Universitat
de Vic- Universitat Central de Catalunya. El Projecte PAC tenia per objectiu I'aplicacid i avaluacié d’un
programa didactic que possibilités I'atencié a I'alumnat dins de I'aula des d’'un enfocament inclusiu (Lago,
Pujolas i Riera, 2015; Soldevila, 2015), a través d’una séerie d’actuacions relacionades amb la Personalitzacié
de I'’ensenyament, I’Autonomia de I'alumnat i la Cooperacid entre iguals (d’aquests tres aspectes, apareix

I"acronim PAC) (Pujolas, 2012; Pujolas, Lago i Naranjo, 2013).

El Programa CA/AC, concretament, gira al voltant de I'estructuracié cooperativa de I'activitat a I'aula i proposa
una serie d’accions encaminades a que els docents de qualsevol etapa educativa ensenyin als seus alumnes a
aprendre en equip. D’aquesta manera, s’utilitza la cooperacid com a recurs per ensenyar (cooperar per
aprendre), perd també, la cooperacid, esdevé un contingut a aprendre (aprendre a cooperar). El Programa
CA/AC, s’articula entorn tres ambits d’intervencié estretament relacionats (Lago, Pujolas i Riera, 2015; Pujolas,
2008; Pujolas, Lago, et al., 2011; Pujolas i Lago, 2011): '’Ambit A, cohesié de grup, I’Ambit B, el treball*® en

equip com a recurs per ensenyar i ’Ambit C, el treball en equip com a contingut a ensenyar.

L’Ambit A, conté totes les actuacions encaminades a cohesionar el grup®’. Es tracta d’una condicié prévia (el
grup ha d’estar minimament cohesionat) per a poder organitzar l'activitat de manera cooperativa
posteriorment. Alguns autors insisteixen en la relacié directa entre el grau de cohesid i els resultats i la qualitat

de les interaccions entre els membres dels equips (Slavin, 2014; Webb, 2008) a més a més de la millora del

14 En endavant, s’utilitzara Programa CA/AC per evitar fer farragosa la lectura. El nom del Programa CA/AC, s’adopta del llibre d’Slavin,
R.; Sharan, S.; Kagan, S. Lazarowitz, R. H.; Webb, C. i Schmuck, R. (1985). Learning to cooperate, cooperating to learn. Nova York:
Springer Science.

15 Projecte PAC: Programa Didactic inclusiu per atendre a I'aula alumnat amb necessitats educatives diverses. Una investigacid
avaluativa (referéncia: SEJ2006-01495/EDUC). Desenvolupat entre els anys 2006 i 2010.

16 S’utilitza treball respectant la nomenclatura utilitzada pels autors de referéncia en la descripcio del Programa CA/AC. En els casos
que sigui possible, i no alteri I'originalitat, s’utilitzara aprenentatge.

17’¢s diferenciat de grup i equip és intencionat. S'utilitza grup per referir-se al conjunt d’alumnes de I'aula i equip pels membres que

formen un equip cooperatiu.
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“clima” de l'aula (Pujolas, 2012). Es tracta d’'un ambit d’intervencid que no es pot deixar d’'implementar i sobre
el qual cal anar incidint, ja que sempre resulta necessari i contribueix a la millora de la implementacid i
funcionament de la resta dels ambits. Inclou dinamiques que responen a cinc objectius o dimensions sobre la
cohesio (Pujolas, Lago, et al., 2011):

e Fomentar la participacid, el debat i el consens en la presa de decisions.

e Afavorir la interrelacid, el coneixement mutu i la distensié dins del grup.

e Facilitar la participacié dels alumnes corrents en el procés d’inclusié d’algun company i potenciar el

coneixement mutu.
e Mostrar la importancia d’aprendre en equip i demostrar-ne I'eficacia.

e Preparar isensibilitzar 'alumnat per aprendre de manera cooperativa.

Els autors recomanen, inicialment, fer una analisi de la cohesid del grup per a coneixer quines sén les urgencies
o punts febles. Es a dir, cal identificar la relacié entre els components del grup, el valor que es déna a
I'aprenentatge en equip, a la solidaritat, a I'ajuda i al respecte. D’altra banda, aconsellen que la cohesié de
grup no només s’ensenyi a les hores de tutories, sind que es poden aprofitar les assemblees, la salutacid inicial
i el comiat, moments puntuals de reflexid, en I'aparicié d’algun conflicte, els moments en que entren families
a I'escola a participar d’alguna activitat i activitats que d’alguna manera ajuden a fomentar I'ajuda mutua, la
col-laboracié o el valor de la diferencia, per exemple, sempre que I'objectiu sigui la millora de la cohesié i no

el contingut d’area especifica.

Abans d’entrar a la descripcié de I’Ambit B cal definir, de manera breu, el criteri de formacié dels equips
heterogenis per a estructurar I'activitat de manera cooperativa. Generalment, els equips d’AC estan formats
per quatre alumnes, maxim cinc. La composicid dels equips ha de ser heterogénia (en genere, étnia,
interessos, capacitats, motivacid, rendiment, autonomia...). En quant a la capacitat — rendiment —autonomia
—interés — motivacié i sobretot la capacitat de donar i rebre ajuda, es procura que hi hagi un membre del grup
amb un nivell alt —relatiu al col-lectiu- en aquest s aspectes; dos alumnes de nivell mitja, i un altre de nivell
inferior. Una manera habitual de procedir és formar els equips de base, nom que el Programa CA/AC
ddna als equips heterogenis estables (Pujolas, Lago, et al., 2011). Es tracta de dividir el grup classe en tres
columnes, en un extrem, els alumnes més necessitats d’ajuda, en I'altre, els més capacos d’oferir ajuda i al
centre, la resta d’alumnes. D’aquesta manera, cada equip el forma un alumne d’una de les columnes de
I’extrem, un alumne de I'altre columna de I'extrem i dos alumnes de la columna central. El criteri d’estabilitat,
és un aspecte important per a la incorporacié de I’Ambit C que es descriura posteriorment, ja que precisen de
I’oportunitat continuada d’experimentar el funcionament en un equip, i s’aconsella que sigui d’un curs escolar.

Per la seva part, Johnson i Johnson (2014a), proposen una estabilitat d’'un a més anys.
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L’Ambit B, el treball en equip com a recurs per ensenyar, inclou estructures cooperatives® simples i complexes

per a que els equips estructurin la participacid de tots els membres i tots interaccionin en la resolucié de les

tasques, és a dir, per assegurar la participacié equitativa i la interaccié simultania. Les EC estan buides de

contingut, és a dir, es poden utilitzar per estructurar I'activitat al voltant de qualsevol contingut, en qualsevol

area curricular de qualsevol etapa educativa, ja que son adaptables. El Programa CA/AC, les classifica de la

manera seglient (Pujolas, Lago, et al., 2011):

EC simples: quan es poden dur a terme en una Unica sessid de classe. Es distingeixen basiques,
especifiques i derivades:
0 Basiques: estructures molt polivalents —d’aqui el caracter basic— que poden servir per a
diverses finalitats en diferents moments d’una unitat didactica.
0 Especifiques: no sén polivalents com les basiques, sind que serveixen especificament per a
una finalitat molt més concreta.
0 Derivades: estructures basiques o especifiques adaptades a una etapa determinada.
EC complexes, o tecniques cooperatives: sdn estructures que no es poden dur a la practica en una
Unica sessio de classe. Tenen més el sentit de “projecte” per tal de treballar una unitat didactica

estructurada completament de manera cooperativa.

Resulta d’especial interés per a la present investigacié, descriure amb més detall com es defineixen les

diferents EC al Programa CA/AC. Com ja s’ha comentat, les EC simples es divideixen en basiques, especifiques

i derivades:

Sén EC basiques la lectura compartida, I’1-2-4, el foli giratori, parada de tres minuts, llapis al mig i el
joc de les paraules®. Aquestes EC en la seva definicid, disposen d’estructura d’activitat, és a dir, es
descriu de quina manera s’ha de desenvolupar I'EC per a resoldre una tasca. En alguns casos, es
defineix clarament I'estructura de participacid i interaccid per a tots els membres de I'equip, és a dir,
es descriu I'ordre en queé participen els membres de I'equip, qui és responsable en cada moment i la
resta de membres qué fan respecte a la interaccid. S6n un exemple I’1-2-4 i el llapis al mig. En altres
casos, no sempre queda ben descrita I'estructura de participacio i interaccié, son un exemple la lectura
compartida, el foli giratori, parada de tres minuts i joc de les paraules.

Sén EC especifiques el numero, numeros iguals junts, el sac de dubtes, un per tots, mapa conceptual a

quatre bandes, els quatre savis, cadena de preguntes i millor entre tots.

18 A partir d’aquest moment s’utilitza EC per referir-se a estructures cooperatives i agilitzar la lectura.
19 Vegeu la descripcié complerta de les EC basiques a I'Annex 1.
20 Vegeu la descripcié complerta de les EC especifiques a I’Annex 2.
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O El ndmero, numeros igualsi un per tots s’utilitzen com a complement d’alguna de les
estructures basiques per a promoure que els membres d'un mateix equip s’ajudin matuament
de manera que tots es responsabilitzin de fer i saber fer les activitats.

0 El mapa conceptual a quatre bandes i els quatre savis serveixen per estudiar els continguts
treballats en una determinada unitat didactica a base de fer resums, esquemes o sintesi
dels mateixos. O bé en forma de preguntes que es fan els alumnes d’un mateix equip com
amb el sac de dubtes o els equips entre si com a la cadena de preguntes.

0 Millor entre tots és molt Util per demostrar, des de la practica, I'eficacia del treball en equip.

e Son EC derivades el foli giratori per parelles, paraules compartides, paraula i dibuix, I'album de cromos
i la substancia®®. De la mateixa manera que passa amb les EC basiques, les adaptacions sofertes per a
ser utilitzades en etapes d’educacid infantil, per exemple, no contemplen, en tots els casos una
descripcié detallada de I'estructura de participacié i interaccié. Son un exemple paraules compartides,

paraula i dibuix, I'album de cromos i la substancia.

D’altra banda, com s’ha avancgat en paragrafs anteriors, es pot desenvolupar una unitat didactica?? de manera
cooperativa. El Programa CA/AC, estableix quatre moments amb diverses finalitats possibles que poden ser
desenvolupats amb EC (Pujolas, Lago, et al., 2011):

e Abans: la finalitat pot ser ajustar la programacié (continguts, objectius, activitats
d’ensenyament/aprenentatge, criteris i activitats d’avaluacid) i es proposen activitats per a coneixer
les idees previes o facilitar la representacié dels continguts a treballar.

e Alinici: amb l'objectiu d’introduir els continguts nous (conceptes, procediments, actituds, valors...),
es proposen activitats per presentar els continguts o comprovar la comprensié dels alumnes.

e Durant: amb I'objectiu de practicar i consolidar els aprenentatges nous, es proposen activitats per
aprendre els aprenentatges nous, consolidar-los, reforgar-los o aprofundir-hi.

e Al final: amb I'objectiu de recapitular les principals idees treballades, es proposen activitats per fer

una sintesi dels continguts o avaluar I'assoliment dels objectius.

D’aquesta manera, les EC es poden proposar per a resoldre tasques, en qualsevol moment d’una UD tal com

mostra la figura seglient:

21Vegeu la descripcié complerta de les EC derivades a I’Annex 3.
22 En endavant s’utilitzara UD per referir-se a Unitat Didactica.
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Estructura

cooperativa

Abans de la UD

A l'inici de la UD

Durant la UD

Al final de la UD

Refrescar les idees
sobre el tema a treballar

Introduir un tema a
partir d’un text.

Assegurar la
comprensié d’un text

Assegurar la
comprensio d’un text

Lectura L, . . .
compartida a partir d’un text. a partir del qual que §|ntet|tza els
hauran de fer uns continguts del tema
exercicis. de treball.
Coneixer les idees Comprovar la Resoldre problemes, Respondre questions o
previes sobre el tema comprensié d’una respondre qlestions, construir frases que
1-2-4 que es treballara explicacid. fer exercicis... sobre el resumeixin les idees
tema que s’esta principals del tema
treballant. treballat.
Coneixer les idees Comprovar la Resoldre problemes, Respondre qliestions o
previes sobre el tema comprensié d’una respondre qlestions, construir frases que
Foli giratori que es treballara explicacid. fer exercicis... sobre el resumeixin les idees

tema que s’esta
treballant.

principals del tema
treballat.

Parada de tres

Recordar i exposar
idees relacionades
amb el tema que es

Plantejar qliestions
que volen coneixer
sobre el tema que es

Plantejar qlestions i
dubtes sobre el tema
que s’esta treballant.

Plantejar gliestions o
dubtes al final d’un
tema, després d’haver-

minuts . .
treballara comenga a treballar. ho repassat en equip.
Fer exercicis per Respondre Resoldre problemes, Respondre questions o
coneixer les idees gliestions per respondre qiiestions, construir frases que
Llapis al mig prévies sobre el tema controlar la fer exercicis... sobre el resumeixin les idees
que es treballara. comprensié d’una tema que s’esta principals del tema
explicacid. treballant. treballat.
Coneixer les idees Comprovar la Construir frases que resumeixin les idees
prévies sobre el tema comprensio d’una principals del tema que s’esta treballant o que
Joc de les que es treballara a partir  explicacid construint s’ha treballat.
paraules d’allo que els suggereix una frase a partir

una
paraula.

d’unes paraules
clau.

Taula 2.2.2. Usos de les estructures cooperatives basiques. Font: Pujolas, Lago, et al., 2011, p. 92.

Per ultim, ’Ambit C, el treball en equip com a contingut a ensenyar, té a veure amb les actuacions encaminades

a ensenyar de manera sistematica als alumnes a aprendre de manera cooperativa. En altres paraules, el

Programa CA/AC conté en la seva definicié aprendre a cooperar, de manera que I’AC, esdevé un contingut

més a ensenyar i aprendre. Per a fer-ho, el Programa CA/AC proposa tres objectius basics d’ensenyament

(Pujolas, Lago, et al., 2011):

1. Ajudar-los a especificar amb claredat els objectius que es proposen i les metes que han d’assolir.

2. Ensenyar-los a organitzar-se com equip per aconseguir aquests objectius (cosa que suposa la

distribucié de diferents rols i responsabilitats dins de I'equip i el repartiment de les diferents tasques).

3. Ensenyar-los a autoregular el funcionament del seu propi equip: identificar el que no fan

correctament i el que els impedeix aconseguir alldo que persegueixen; posar els mitjans per superar

progressivament

aquests

aspectes

negatius

de manera

imprescindibles per treballar en equips reduits mitjangant la practica.
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Més concretament, I’Ambit C, esta centrat en els aspectes segiients:

e Interdependéncia positiva de finalitats: els membres dels equips han de tenir clars els objectius que
es persegueixen, és a dir, aprendre i ajudar-se a aprendre.

* Interdependéncia positiva de rols: dins I'equip cada membre ha de desenvolupar un rol tenint clara la
seva funcié per poder exercir-lo i poder augmentar la interdependéncia positiva de tasques
(distribucié de les tasques a realitzar).

e Interdependencia positiva d’identitat: a mesura que treballen junts s’incrementa el sentiment de
pertinenca a un equip el qual esdevé estable.

e El desenvolupament d’habilitats socials propies del treball en equips reduits que es converteixen en
compromisos per part de cada membre pel bon funcionament de I'equip i que poden passar per

revisions periodiques.

Ensenyar els alumnes a aprendre en equip implementant I’Ambit C, té a veure, en resum, amb dos aspectes
fonamentals, el primer, I’adquisicié de la consciéncia d’equip i el segon, I'autoregulacié com a equip. Per a
ensenyar el contingut AC, el Programa CA/AC proposa una série de passos que es complementen amb I'Us

d’alguns instruments (Pujolas, Lago, et al., 2011):

1. Decidir el nom de I'equip i crear un logotip que I'identifiqui. Per a fer-ho es poden fer servir dinamiques de
cohesio.
2. Fixar objectius d’equip. Proposen que els comuns siguin aprendre tots i ajudar-se mutuament. Els objectius
d’equip han de ser sobre I’AC. Els objectius d’equip han de sorgir de la necessitat que tingui el propi equip,
ajudats, quan sigui necessari, pel docent. Es poden explicitar als Plans de I'equip, instruments sobre els quals
es parlara més endavant.
3. Establir normes de funcionament d’equip. Es pot dedicar alguna sessio a reflexionar amb els alumnes sobre
qguines normes sdn necessaries per aprendre en equip. Es poden utilitzar dinamiques de cohesid per a arribar
a consens entre els membres dels equips.
4. Decidir i repartir entre els diferents membres d’un equip, carrecs i funcions. Aixo permet que els alumnes
siguin responsables d’un aspecte concret i assegurar, d’alguna manera, el compliment d’algunes normes. Cal
que en el nomenament del carrec, es disposi d’una descripcio de les tasques associades a I'exercici del mateix.
El Programa CA/AC proposa els seglients:

* Coordinador/a: modera les activitats, controla que es segueixin els passos de I'estructura utilitzada i

és el portaveu de I'equip.
* Secretari/a: controla el to de veu, pren nota i omple els fulls de 'equip.

e Ajudant: ajuda a qui ho necessiti i exerceix el carrec del company absent.
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¢ Intendent: té cura del material de I'’equip i controla que no es perdi el temps.

e Portaveu: és el portaveu de I'’equip (en equips de cinc membres).
Els carrecs, de la mateixa manera que les normes de funcionament, poden anar variant en funcid de les noves
necessitats que vagin apareixent. De la mateixa manera, un alumne amb unes caracteristiques i necessitats
especifiques, pot disposar d’'un carrec adequat a ell, i conseqientment, un equip, amb necessitats
determinades, també. S’explicitaran els carrecs, les funcions i la persona responsable, al Pla de I'equip.
5. Els Plans de I'equip i les revisions periodiques. El Pla de I’equip és un instrument que s’introdueix per a que
els membres dels equips estableixin una declaracid d’intencions, és a dir, una previsié del que, com a equip,
es proposen aconseguir durant un periode de temps determinat. En el Pla d’equip, s’estableixen els objectius
d’equip, els carrecs i les funcions, aixi com el nom dels membres que I'exerceixen i un periode de vigencia.
Passat el periode, s’ha d’avaluar (revisar) el pla i proposar-ne un de nou. El nou pla pot incorporar objectius
no assolits o nous en el cas de que tots s’hagin assolit. En aquest segon Pla d’equip, es poden incorporar els
compromisos personals. Els compromisos personals sén declaracions d’intencions de cada un dels membres
de I'equip per a la millora comuna, en funcié de les necessitats de cadascu. Aixi, els han de formular els propis
alumnes i els han de poder assolir. En les revisions del Pla d’equip, s’avaluara el grau en qué els compromisos
han estat complerts. D’aqui la necessitat de que els equips tinguin una estabilitat el maxim de temps possible,
ja que els ha de possibilitar valorar un Pla d’equip i proposar nous objectius a assolir o tenir la possibilitat
d’assolir els que no s’hagin pogut complir durant el pla anterior.
6. Les revisions del Pla d’equip. Els Plans d’equip s’han de revisar cada cert temps. En aquest sentit, els models
que es proposen des del Programa CA/AC, disposen de graelles preparades per a avaluar la consecucié dels
objectius, dels carrecs i dels compromisos personals. Sovint sén models que estableixen una co-avaluacio i
una autoavaluacié mitjangant valors quantitatius com NM (necessito millorar), B (bé), MB (molt bé) o escales
numeriques (1, 2, 3). Es proposen també espais per a qué els alumnes puguin escriure en que necessiten
millorar i que han fet especialment bé. Per a poder realitzar uns seguiment més sistematic i tenir un recull de
diferents revisions abans d’arribar a la revisié del Pla de I'’equip, es proposen els diaris de sessions. Els diaris
de sessions son revisions puntuals que es realitzen en finalitzar una sessié determinada organitzada de manera
cooperativa on s’escriu un resum de la sessi6 i el funcionament de la mateixa.
7. El quadern de I'equip. Es tracta d’una eina que serveix als equips per a organitzar-se cada vegada millor. Als
quaderns de I'equip (es pot utilitzar una carpeta d’anelles) es recull el nom i logotip de I'equip aixi com els
membres que el formen, les dinamiques de cohesid utilitzades per a decidir el nom de I'equip o per afavorir
el coneixement mutu, les normes de funcionament, els Plans de I'equip i les revisions, els diaris de sessions,

etcetera.
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La figura segiient, mostra un model de Pla d’equip proposat pel Programa CA/AC:

Periode Nom de I'equip | Grup ‘

EXERCICI DELS CARRECS ERERERE
Coordinador/a Nom
Resta de I'equip

Secretari/a | Nom |
Resta de I'equip

Ajudant | Nom |
Resta de I'equip

Portaveu | Nom |
Resta de I'equip

VALORACIO DELS COMPROMISOS | Nom de I'alumne ‘ 4 ‘ 3

PERSONALS

Que fem especialment bé?
En quins aspectes hem de millorar?
Figura 2.2.1. Model de Pla de I'Equip del Programa CA/AC. Font: Pujolas, Lago, et al., 2011.

En definitiva, al Programa CA/AC aquests tres ambits d'intervencié estan estretament relacionats i es donen
de forma simultania: quan s’intervé per a cohesionar el grup (Ambit A) es contribueix a crear les condicions
necessaries, encara que no suficients, per a queé els alumnes aprenguin en equip (Ambit B) i vulguin aprendre,
i aprenguin, a treballar d'aquesta manera (Ambit C). Perd quan s’utilitzen estructures cooperatives (Ambit B)
també es contribueix a cohesionar més el grup (Ambit A) i que els estudiants aprenguin a aprendre en equip
(Ambit C). | si I'émfasi es posa en ensenyar a aprendre en equip (Ambit C), utilitzen millor les estructures
cooperatives (Ambit B) i es contribueix a cohesionar millor el grup (Ambit A). Una estructura cooperativa de
I'activitat — aixi com I'aprenentatge de '’AC— no és una cosa que s'aconsegueix d'una vegada i de cop, sind que
es tracta de quelcom progressiu, que es pot anar millorant constantment (Pujolas, 2008; Pujolas i Lago, 2007)

com qualsevol altre aprenentatge.
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2.3 ’AVALUACIO INCLUSIVA COM A NECESSITAT PER A DESENVOLUPAR UN ENSENYAMENT
ADAPTATIU

Per a poder dur a terme un ensenyament adaptatiu que permeti I'atencié inclusiva a la diversitat, com es
defensa al llarg del present capitol, és necessari, que el docent, en la seva interaccio diaria dins I'aula, prengui
decisions continuament, per anar adaptant I'ensenyament a les caracteristiques i necessitats dels alumnes al
llarg del seu procés d’aprenentatge tal com ja s’ha descrit. En aquest sentit, el desenvolupament d’'un
ensenyament adaptatiu esta estretament lligat a una observacid i avaluacié continua dels progressos i
dificultats dels alumnes en el seu aprenentatge. Des de la CCPEAE es remarca que aquest procés d’observacio
i seguiment o avaluacié continua o formativa, es correspon, en les situacions més eficaces d’ensenyament,
amb una actuacié i resposta diferenciada per part del docent en el sentit d’anar modificant les seves formes
d’ajuda i suport a partir del que es va observant sobre I'aprenentatge dels alumnes i sobre la dinamica de la
situacid i permet, per tant, obtenir algunes informacions especifiques sobre la qiliestié a qué adaptar-se i com
fer-ho en I'ambit de la microadaptacié de I'ensenyament (Coll, Rochera, Mayordomo i Naranjo, 2008, 2011;
Gracia i Segués, 2009; Mauri i Rochera, 2010; Naranjo, 2015). En aquest punt, resulta prioritari, en primer

terme, delimitar el concepte d’avaluacio.

L'avaluacid, en sentit estricte del terme, remet com va afirmar Hadji fa més de vint anys (1992) a I'emissid
d’un judici de valor sobre les conseqliencies d’una accié realitzada sobre una parcel-la de la realitat. En
I'avaluacié de I'aprenentatge escolar, implica, per tant, posar I'emfasi en la valoracié de les adquisicions
realitzades pels alumnes com a conseqiliéncia de la seva participacid en unes determinades activitats
d’ensenyament i aprenentatge (Biggs, 2006). No es pot obviar, pero, que I'avaluacié comporta una presa de
decisions i la comunicacié dels resultats (Naranjo, 2015). El judici de valor sobre els aprenentatges realitzats
pels alumnes, es formula per a ser comunicat als mateixos alumnes, a les families, a altres docents, al docent
mateix o a diversos destinataris alhora. Les finalitats amb les quals es comuniquen els resultats, també sén
diverses i responen a fer un Us de la informacid per prendre diverses decisions (Coll, Barbera i Onrubia, 2000),

aspecte sobre el qual s’aprofundeix més endavant.

Les situacions que els docents utilitzen per a identificar i valorar quée han apreés els seus alumnes, constitueix
el punt de partida que permet vincular I'accié educativa de docents amb les adquisicions i construccions
realitzades pels alumnes (Aibarra, Rodriguez i Gémez, 2012; Coll, Martin i Onrubia, 2001). D’aquesta manera,
com no té sentit separar I'ensenyament de I'aprenentatge, tampoc ho té desvincular I'avaluacié dels processos
d’ensenyament i aprenentatge. D’altra banda, resulta necessari que les activitats que s’utilitzen per a
I"avaluacid, siguin coherents amb la resta d’elements que constitueixen el procés educatiu i per tant, amb les

activitats d’ensenyament i aprenentatge (Biggs i Tang, 2007; Broadfoot i Black, 2004; Gardner, 2012;
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Hargreaves, Earl i Schmidt, 2002; Norton, 2004). Aixi, des d’aquesta perspectiva, I'avaluacié s’entén com un
element inherent i indissociable dels processos d’ensenyament i d’aprenentatge i al servei d’aquests, sense
arribar a confondre uns i altres processos (Alvarez, 2008; Mauri i Rochera, 2010), a diferéncia de concebre-la
com un complement, com tradicionalment s’ha entés (Bennett et al., 2012; Coll, Barbera i Onrubia, 2000;
Hargreaves, 2005; Taras, 2010; Wiliam, 2011; Yorke, 2005). En aquesta linia, no només interessa el que
s’avalua, sind el per quei el per a que, preguntes que remeten directament a tractar les finalitats i funcions de
I"avaluacid i sobretot, al servei de quines decisions es poden posar les practiques avaluatives (Black i Wiliam,

2009; Bolivar, 2000; Benavidez, 2010; Coll, Martin i Onrubia, 2001; Hassanpour et al., 2011; Wiliam, 2011).

Una de les funcions que acompleix I'avaluacio és la social. La funcié social només té sentit en finalitzar un
periode formatiu i permet —o no- certificar i acreditar la capacitat de I'alumnat per a la seva incorporacié al
mon laboral o continuar amb el seu procés formatiu. Aixi, també s’utilitza com a indicador de la qualitat de
I’ensenyament del sistema educatiu. En aquest sentit, 'avaluacié serveix pel rendiment de comptes o
accountability (Carless, 2011) i s’utilitza com a instrument de control social per a la presa de decisions
politiques i de planificacio educativa d’alguns o tots els seus components (Coll, Barbera i Onrubia, 2000; Mauri
i Rochera, 2010). L’avaluacio en la seva funcid social, té en I'escolaritzacié obligatoria una part normativa comu

per a tots els alumnes i per a totes les institucions (Naranjo, 2015).

La segona de les funcions que acompleix I'avaluacio és la pedagogica o didactica. En aquest cas, la finalitat
Ultima de I'avaluacid és la proporcié d’informacié rellevant per a la millora de la funcid i accié educativa i
aconseguir que els aprenentatges que duen a terme els alumnes siguin el maxim de significatius possible
(Andrade i Cizek, 2010). Aquesta funcid, porta de manera vinculada, un procés de presa de decisions sobre el
desenvolupament posterior dels processos d’ensenyament i aprenentatge als quals es refereixen els resultats
de I'avaluacié. Es en aquest context, que les practiques avaluatives constitueixen moments privilegiats del
procés que els docents poden fer servir per a la millora de les ajudes educatives que proporcionen als alumnes
fent visibles els coneixements que han construit en les diferents situacions d’ensenyament i aprenentatge
(Naranjo, 2005; Carless, 2011). La idea d’ajust d’ajuda pedagogica a la diversitat de capacitats, interessos i
motivacions dels alumnes és, per tant, el fonament d’una avaluacid inclusiva util que permeti orientar la
intervencid educativa en el sentit que assenyala I'ensenyament adaptatiu (Coll, Barbera i Onrubia, 2000; Coll,

Martin i Onrubia, 2001; Colomina i Rochera, 2002).

L'avaluacid al servei de la funcié pedagogica o didactica, pot tenir lloc en diferents moments del procés
educatiu i pot respondre a diferents decisions pedagogiques. En aquest sentit, es diferencia entre avaluacié

inicial, formativa i sumativa. Aquesta diferenciacio, pero, inicialment s’associa al moment al qual es duu a
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terme, pero el proposit amb el qual s’avalua és independent del moment en el qual es faci (Bondy i Kendall,
2008; Coll, Barbera i Onrubia, 2000; Taras, 2009). D’aquesta manera, I'avaluacié amb funcié de regular I'accio,
pot ser proactiva (abans dels procés), interactiva (durant el procés) o retroactiva (un cop finalitzat el procés)

(Mauri i Rochera, 2010) i ha d’aportar la informacio necessaria per a que el docent ajusti I’ajuda educativa.

L'avaluacid inicial, també anomenada diagnostica o predictiva, és la que té lloc a l'inici dels processos
d’ensenyament i aprenentatge amb I'objectiu d’obtenir informacié sobre les necessitats educatives i
formatives dels alumnes i el seu nivell d’aprenentatge actual (Carless, 2011; Popham, 2011). Els resultats
d’aquesta avaluacid pot posar-se al servei d’'una decisié pedagogica des del punt de vista de I'ensenyament
adaptatiu, és a dir, I'adaptacid de I'ensenyament posterior a les necessitats educatives dels alumnes o d’'una

funcid social quan en funcié dels resultats de I'avaluacid s’exclouen del procés formatiu a certs alumnes.

L’avaluacié formativa, també anomenada continua o reguladora, és la que té lloc durant el desplegament del
procés d’ensenyament i aprenentatge i té com a objectiu obtenir informacions relatives a I'evolucié dels
processos d’aprenentatge dels alumnes. Dels resultats d’aquesta avaluacid, es prenen decisions que responen
a una funcio social com seria derivar-los a qualificacions intermitges o que permetin millorar I'activitat docent
(avaluacié formativa) i que permetin ajudar als alumnes a millorar el seu aprenentatge (avaluacié formadora),
una funcid, per tant, pedagogica. L’Us de I'avaluacid per a la regulacié dels processos d’aprenentatge dels
alumnes i a ajudar-los a prendre decisions dirigides a millorar la seva activitat d’aprenentatge, remet a la

vessant formadora d’aquesta (Allal i Lépez, 2005; Mauri i Rochera, 2010; Perrenoud, 2008).

Per ultim, I'avaluacié sumativa o també anomenada final, és la que es planteja en finalitzar una activitat o
conjunt d’activitats d’ensenyament i aprenentatge per a copsar fins a quin punt i en quin grau, els alumnes
han realitzat o no els aprenentatges que es pretenien (Carless, 2011). L’avaluacié sumativa pot comportar com
a presa de decisio, I'acreditacio o no. En aquest cas, I'avaluacié sumativa és acreditativa i acompleix una funcié
social. Quan I'avaluacié sumativa es produeix en el moment final d’'un procés d’ensenyament i aprenentatge
qgue forma part d’un procés formatiu més ampli, pot confondre’s amb I'avaluacid inicial, i per tant, les decisions
gue estan al seu servei sén de nou les d’adaptacié dels processos d’ensenyament i aprenentatge posteriors a
les necessitats educatives dels alumnes. En aquest segon cas, es tracta d’una avaluacié sumativa que

acompleix una funcié pedagogica.

Les decisions associades als resultats de I'avaluacid, sigui quin sigui el moment en el qual es realitza, comporta
I’existéncia d’'una tensié entre la funcié pedagogica i social de I'avaluacié (Bolivar, 2000) que provoca que

moltes situacions d’avaluacié estan al servei d’'una presa de decisions acreditativa i no tant de regulacié
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(Naranjo, 2005) o el que Carless (2011) esmenta com una tensid entre I'avaluacio al servei de I'aprenentatge,
I"avaluacid per a la promocid o I'acreditacio i I'avaluacié dels resultats d’aprenentatge. De totes maneres,
I"avaluacid al servei de la funcié pedagogica i social sén dos extrems d’un continu ja que I'avaluacié acompleix

ambdues funcions (Trillo, 2005).

Alguns estudis s’han centrat en |'avaluacié per aprendre o assessment for learning, entesa com el procés de
cerca i interpretacié de les evidencies per part d’alumnes i docents per a I'Us i la presa de decisions sobre el
moment en el que es troben de I'aprenentatge, la direccié cap a la que han d’anar i la millor manera d’arribar-
hi (Assessment Reform Group, 2002; Black i Wiliam, 2009; Heritage, 2008; Wiliam, 2010). Un altre concepte
és I'avaluacié sense nivells o assessment without levels proposat recentment per I'Assessment Reform Group
(2015), on es planteja realitzar canvis en la manera d’avaluar tenint en compte que el que cal expressar a
través de I'avaluacié és el domini dels aprenentatges que han adquirit els alumnes i no un nivell determinat
per sobre o per sota de la norma. El tercer concepte recent és I'alfabetitzacié de I'avaluacié o assessment
literacy (Black i Wiliam, 2009; Sambell et al., 2012;Smith et al., 2013; Lees i Anderson, 2015; Wiliam, 2015) que
és la necessitat de tenir un coneixement i practica comu entre docents i alumnes sobre qué vol dir avaluar,
queé signifiquen els resultats de I'avaluacio, quines decisions s’han de prendre, entre d’altres. Una definicié
d’alfabetitzacié de I'avaluacié seria la proposada per Webb (2002) i recollida per Wiliam (2015) com el
coneixement dels mitjans per avaluar allo que els estudiants saben i poden fer, com interpretar els resultats
de les avaluacions i com s’apliquen aquests resultats per a la millora dels aprenentatges dels alumnes i
I’efectivitat de la tasca docent. Els diferents autors citats, aporten alguns aspectes a tenir en compte sobre
I"avaluacid al servei de la funcié pedagogica:

e Ha de ser part efectiva de la planificacid de I'ensenyament i I'aprenentatge. La planificacié ha de
proporcionar oportunitats a docent i alumnes per a obtenir i utilitzar informacio sobre el progrés cap
a metes d’aprenentatge, incloent estrategies que assegurin la comprensid dels objectius i els criteris
que seran utilitzats per a I'avaluacié de manera flexible.

e Ha de centrar-se en com els alumnes aprenen. Els alumnes han de ser conscients del com aprenen,
per aixo, la planificacié de I'avaluacié ha de permetre que el procés d’aprenentatge sigui present per
docent i alumnes (Perrenoud, 2008).

e Hade ser reconeguda com una practica central a I'aula. Gran part del que alumnes i docent fan a I'aula
pot ser considerat avaluacié a través de la reflexid, el dialeg i la presa de decisions. L'observacio
continuada permet interpretar el que els alumnes diuen i emetre judicis sobre com millorar
I’aprenentatge.

* Ha de ser una habilitat clau dels docents. Els docents han de tenir coneixements i habilitats sobre:

planificar I'avaluacid, observar I'aprenentatge, analitzar i interpretar les evidéncies de progrés i oferir
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retroalimentacio als alumnes. El docent ha d’estar centrat en el procés i millora de I'activitat
d’aprenentatge dels alumnes (Black i Wiliam, 2006; Mauri i Rochera, 2010: Wiliam, 2010).

e Ha de ser sensible a I'impacte emocional que provoca. L’avaluacié s’ha de centrar en comentaris
relatius a treball que realitzen els alumnes i no en la persona, fet més constructiu per a I'aprenentatge
i la motivacié.

* Ha de promoure la motivacié de I'alumnat. L’avaluacié que fomenta I'aprenentatge, fomenta la
motivacio, per aixd ha de fer émfasi en els progressos i no en els fracassos. A més a més, ha de
promoure lI'autonomia creant oportunitats per a l'autoregulacié (Black i WIlliam, 2009; Nicol i
Macfarlane-Dick, 2006: Wiliam, 2010)

e Ha de tenir criteris d’avaluacié que siguin comprensius i compartits pels alumnes. Per a que
I'aprenentatge sigui efectiu, els alumnes han de coneixer els objectius d’aprenentatge i els criteris
d’avaluacio, discutint amb ells I'Gs de la terminologia per a que sigui entenedora i proporcionant
exemples de com acomplir els criteris (Mauri i Rochera, 2010; Smith et al., 2013).

e Ha de permetre I'orientacio als alumnes sobre com millorar i capacitar-los per a I'autoregulacid. Els
alumnes precisen d’informacio i orientacié que els permeti planificar els passos a seguir en el seu
aprenentatge, per aquest motiu, els docents han d’oferir oportunitats per a que I'autoregulacié sigui
possible, assessorant-los en la seva millora per a que es facin responsables del seu propi aprenentatge
(Perrenoud, 2008; Rochera i Naranjo, 2007; Sanmarti, 2010). Aquest aspecte es desenvolupara de
manera més detallada més endavant.

e Ha de reconeixer els resultats de tots els alumnes. L’avaluacié ha de permetre la millora de tots els

alumnes en tots els ambits, reconeixer els seus éxits i esfor¢os (Coll, Mauri i Rochera, 2012).

En resum, s’ha presentat I'avaluacié com a element inherent als processos d’ensenyament i aprenentatge, les
decisions sobre els resultats de la qual, poden posar-se al servei de I'acreditacié o d’una funcié reguladora que
permeti I'ajust de I'ajuda educativa. Aquestes decisions, per altra banda, no estan marcades pel moment en
el qual es realitza I'avaluacid. Esdevé, pero, de gran importancia, apostar per una avaluacié formativa i
formadora, amb vessant pedagogica que permeti I'ajust de I'ajuda educativa i la promocié de processos
d’autoregulacié als alumnes. El seglient apartat, realitza una breu aproximacié a |'avaluacido de les
competéncies basiques, que acabara de concretar la idea de la necessitat de que les practiques d’avaluacié

siguin coherents amb els practiques educatives.

APROXIMACIO A L’AVALUACIO DE LES COMPETENCIES: L’AVALUACIO AUTENTICA

Resulta necessari, en aquest punt, realitzar un breu esment a la relacié entre el desenvolupament curricular

actual per competencies basiques i la idea d’avaluacid inclusiva que s’ha desenvolupat en aquest mateix
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apartat per a poder establir un marc de referéncia que identifiqui la millor manera d’avaluar la consecucié de
competéncies basiques a I'escolaritzacié obligatoria, sense oblidar els elements caracteristics de I'avaluacio

inclusiva i I'aproximacid als seus nivells d’analisi que s’aprofundira al subapartat segtient.

Tal com s’ha definit, el concepte de competéncia podria definir-se com la capacitat per respondre a les
exigéncies individuals o socials per a realitzar una activitat que comporta una combinacié d’habilitats
practiques i cognitives interrelacionades, coneixements, motivacid, valors, actituds, emocions, elements
socials i comportamentals i competéncies especifiques que es mobilitzen per actuar de manera eficag (Coll et
al., 2007; OCDE, 2002; Moya i Luengo, 2010; Perrenoud, 2008; Sarramona, 2015; Zabala, 2011) (vegeu
subapartat 2.1.2). Aquesta manera d’entendre la competéncia i la concrecié per al seu desenvolupament a les
programacions d’aula, remet a I's de practiques educatives auténtiques que parteix de '’ensenyament situat
(Diaz-Barriga, 2005) i que van més enlla de les tasques tradicionals situant els alumnes en una situacio realista
i rellevant. Aquesta relacié entre el desenvolupament de competéncies i I'ensenyament situat, prové de la
dificultat de I'educacié basada en competencies per identificar contextos d’activitat educatius i culturals
rellevants que potenciin el seu desenvolupament. A més a més de la rellevancia del context, cal que siguin
autentics, és a dir, la importancia ha de ser I'adquisicié i I'Us de la competéncia en una situacio de vida real.
En paraules de Diaz-Barriga (2005), “una situacién de vida real no se refiere Unicamente a saber hacer algo en
la calle, fuera de les escuela, quiere decir saber demostrar una resolucién significativa en situaciones y
escenarios que permitan percibir la riqueza de lo que los alumnos han conseguido comprender, solucionar o
intervenir en relacidn a asuntos de verdadera transcendencia personal y social” (p. 127). Monereo (2009),
planteja quatre dimensions per a analitzar el grau d’autenticitat d’una tasca:

e El nivell de realisme: és elevat quan les condicions per a I'aplicacié i les exigencies cognitives
implicades sén molt similars o idéntiques a la mateixa tasca en el seu context professional o social de
referéncia.

e El nivell de rellevancia: els aprenentatges son directament utils per a que I'alumne s’enfronti a
situacions que serien habituals en la seva vida personal i/o professional.

e El nivell de proximitat: sera alt quan la tasca no s’allunyi dels plantejaments que habitualment tenen
els docents per ensenyar i avaluar, és a dir, quan siguin propers amb les tasques i activitats propies
del context educatiu.

e laidentitat: s’avalua a I’'alumne en situacions que suposin diferents graus d’'immersid professional.

En aquesta linia, si els alumnes han de ser competents en finalitzar I’escolaritzacié obligatoria i la manera de
basar I’educacié en competencies és a través de |'Us de practiques educatives autentiques (aspecte en el qual
no s’aprofundira per no ser objecte d’investigacid del present treball), I'avaluacié ha de plantejar-se, també,

per mantenir la coheréncia, en la linia de I'avaluacié autentica (Mauri i Rochera, 2010) ja que com s’ha definit
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en aquest mateix capitol, des de la concepcié socioconstructivista, I'avaluacié ha d’estar incardinada als
processos d’ensenyament i aprenentatge que es desenvolupen (Biggs i Tang, 2007; Diaz-Barriga, 2005; Dunn

et al., 2004; Frey, Schmitt i Allen, 2012; Mauri i Rochera, 2010).

El concepte d’avaluacio auténtica apareix de la ma d’Archbald i Newman (1988) en un llibre de critica a les
proves estandarditzades i que buscava promoure I'avaluacié centrada en el mén real. Newman, Brandt i
Wiggins (1998) van definir I'avaluacié autentica com aquella que mesura productes o actuacions que tenen un
significat o un valor més enlla de I'exit a I'escola. Per tant, es tracta d’una avaluacié que demana del
plantejament de tasques que es relacionen amb el mdn real, entenent mon real com allo que fa referéncia al
realisme de la situacio, és a dir, a una proposta o tasca contextualitzada (Wiggins, 1989). El mateix autor va
afirmar que I'avaluacio tradicional no és poc auténtica sind menys directa i menys significativa pels estudiants.
Els estudis sobre avaluacié auténtica o com I’han anomenat altres autors avaluacio alternativa o avaluacio de
I'actuacio (Ahumada, 2005; Biggs, 2006; Hargreaves, Earl i Schmidt, 2002; Mateo i Martinez, 2005) no
contenen una definicid directa sobre el concepte i tot i que molts d’ells defineixen descriptors pel terme (Frey,
Schmitt i Allen, 2012), sembla que es solapen conceptes com avaluacioé formativa, avaluacié de progrés o
execucio i avaluacio autentica (Frey i Schmitt, 2007). Amb tot, com a acord, es parla d’avaluacié auténtica com

una alternativa al I'avaluacid “tradicional de llapis i paper” (Diaz-Barriga, 2005; Frey, Schmitt i Allen, 2012) o

“cultura de 'examen” (Alvarez, 2005; Monereo, 2009).

La premissa central de I'avaluacié auténtica és que s’han d’avaluar coneixements contextualitzats, és a dir, es
tracta de demandar als alumnes que resolguin activament tasques complexes i auténtiques, fent Us dels seus
coneixement previs, 'aprenentatge recent i les habilitats rellevants per a la solucié de problemes reals (Diaz-
Barriga, 2005; Garcia-Jiménez, 2015; Mauri i Rochera, 2010; Monereo, 2009; Naranjo, 2015). L’autenticitat
remet a mantenir un grau alt de fidelitat a les condicions i exigéncies cognitives que demanden les mateixes
activitats en els seus contextos social o professionals de referencia (Monereo, 2009). En aquest sentit, alguns
exemples serien I'execucid d’un recital de musica, la demostracié d’'un projecte de ciéncies realitzat, la
participacié en un debat, la presentacié d’escrits originals, fer Us de simuladors, entre d’altres que tenen en
comu un enfocament de caracter practic, nivell alt d’autonomia i eleccié i un alt grau de responsabilitat en el

seu propi procés d’aprenentatge (Arends, 2004; Brown, 2015).

Es conceptualitza, per tant, com una avaluacid continua, formativa i formadora, en un context realista, a través
de tasques autentiques i on I'alumnat tingui un paper fonamental a través de I'autoavaluacié i la co-avaluacié
(Diaz-Barriga, 2005; Frey, Schmitt i Allen, 2012). Alguns autors han definit algunes caracteristiques d’aquesta

avaluacio:
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e Requereix de la seleccié i desenvolupament de tasques auténtiques que representin el contingut i les
habilitats centrals més importants (Brown, 2015; Diaz-Barriga, 2005).

e Avalua competencies i s’orienta a 'accié (Brown, 2015; Diaz-Barriga, 2005).

e L’emfasi ha de residir en explorar els aprenentatges que requereixen habilitats cognitives i execucions
complexes, no la memoritzacid i exercitacié rutinaria. Ha d’haver un nivell alt de participacié de
I"'alumnat (Brown, 2015; Frey, Schmitt i Allen, 2012).

e Cal que es proporcioni als alumnes els suports per a que comprenguin i realitzin I'activitat aixi com per
a que puguin entendre el nivell de consecucio esperat (Sadler, 2010).

e Els criteris d’avaluacié han de ser consensuats amb els alumnes, coneguts, clars i no arbitraris. S’han
d’ajustar a les seves caracteristiques (Frey, Schmitt i Allen, 2012; Diaz-Barriga, 2005).

e S’han d’incloure espais de reflexié sobre els aprenentatges aconseguits i utilitzar-los com a elements
de retroalimentacid i propostes de millora. La retroalimentacié esdevé un element clau i ha de ser
puntual en la seva execucio, util per al progrés dels estudiants, formativa i formadora i ha d’obrir
canals de dialeg productius entre docent i alumnes (Brown, 2015; Yang i Carless, 2013).

e |’autoavaluacio ha desenvolupar un paper fonamental (Bachman, 2000; Diaz-Barriga, 2005).

e Utilitza diversos métodes de recull d’evidéncies aixi com diversos instruments: observacio, rubriques,
portafolis, diaris de classe (Brown, 2015; Grisham-Brown, Hallam i Brookshire, 2006; Diaz-Barriga,
2005; Palm, 2008; Puckett i Black, 2008) que possibiliten I'avaluacié de progrés o execucio.

e Serveix per a tots els alumnes, siguin com siguin les seves caracteristiques, ja que permet que tots

arribin al maxim de les seves capacitats (Brown, 2015).

La seglient taula mostra algunes de les diferéncies entre I'avaluacid tradicional i I'avaluacié alternativa o

autentica:

Avaluacié tradicional Avaluacid auténtica o alternativa
Quialificar i certificar aprenentatges. Millorar els processos d’ensenyament i
Funcio aprenentatge i orientar els estudiants.
Relacié amb En paral-lel al procés d’ensenyament i Inherent al procés d’ensenyament i
aprenentatge. aprenentatge.

I’aprenentatge

Utilitza les mostres segiients: proves Utilitza les mostres segiients: experiments

Procediments i metodes d’eleccio multiple,  d’aparellament, dels alumnes, projectes, debats, portafolis,

proves orals o escrites. productes dels estudiants.
Moment d’avaluacié Al final (sumativa). Al llarg de tot el procés (formativa i
formadora).
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Focus d’avaluacio

Sobre la puntuacid de I'alumne en
comparacié amb les d’altres alumnes
(normativa).

De manera individualitzada sobre els
alumnes a la llum dels seus propis
aprenentatges (criterial).

Centrada en resultats. Centrada en processos.

Avalua Memoritzacid i execucié rutinaria. Habilitats, = competéncies, execucions
complexes.
Permet a [Il'‘avaluador presentar el Habilita I'avaluador a crear una historia
Avaluador coneixement de I'alumne mitjangant una avaluativa respecte de I'individu o del grup.
puntuacio.
Tendeix a ser generalitzable i Tendeix a ser idiosincratica.
Caracter

jerarquitzant.

informacié avaluativa de
manera que facilita I'accié curricular.

Proveeix la informacié avaluativa de tal Proveeix la
manera que inhibeix I'accié curricular o

instruccional.

Informacié proveeix

Col-loca l'avaluacié sota la decisié del
professor o una altra forga externa
(heteroavaluacio).

Permet als estudiants participar en la seva
propia avaluacio i I'avaluacio dels iguals
(autoavaluacio i co-avaluacid).

Agent responsable

Taula 2.3.1. Quadre comparatiu entre I'avaluacié tradicional i I'avaluacié auténtica o alternativa. Font: propia a partir d’aportacions
d’Ahumada, 2005; Brown, 2015; Frey, Schmitt i Allen, 2012; Diaz-Barriga, 2005 i Mateo i Martin, 2005.

L'avaluacid autentica, doncs, resulta una bona opcid per a 'avaluacié de competéencies i posa el focus en una
avaluacio de la qualitat de I'execucid, recurs generalment d’avaluacié qualitativa perd que no implica una
avaluacid no quantitativa que condueixi a una qualificacié numerica. Resulta complicat, pero, determinar una
nota numerica individual final pels alumnes quan no es desenvolupen tasques auténtiques (Diaz-Barriga, 2005;

Perrenoud, 2008b).

L’AVALUACIO DE L’APRENENTATGE COOPERATIU

Sobre I'avaluacio de I'aprenentatge cooperatiu i col-laboratiu, s’han identificat alguns elements que ofereixen
pistes de com enfocar-la. La idea de fons és que es necessiten criteris i metodologies que facilitin I'observacié
i supervisié dels processos cooperatius a través de I'Us d’instruments variats. Iborra i Izquierdo (2010),
proposen un sistema holistic d’avaluaciéd que tingui en compte la inclusid de les dimensions cognitives,
afectives, socials, estratégiques i procedimentals, que prengui en consideracié les dimensions de
I"'aprenentatge cooperatiu redefinint els rols docents i que valori tant el procés com el resultat. El sistema
d’avaluacio, per tant, es basa en tres fonts d’informacié i multiples instruments (Iborra i Izquierdo, 2010):
e L’avaluacié del procés d’equip a través de I'is de:
0 Questionaris de rols d’equip.

0 Inventari de rols d’equip.
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0 Escala de clima d’equip.
0 Questionari de comportaments verbals.
0 Registre d’observacions.
0 Portafolis o carpetes d’aprenentatge.
0 Diaris grupals i individuals.
0 Entrevistes amb els equips.
0 Cronogrames de planificacié de tasques.
e L’avaluacié del contingut a través de debats per analitzar el discurs enregistrats en video, Us de
portafolis, llistes de verificacio i escales d’apreciacions.
e L’avaluacié del producte final mitjangant I'autoavaluacio, la co-avaluacié i I’heteroavaluacié. Proposen

I’Gs de carpetes d’aprenentatge o portafolis, diaris i entrevistes.

Lépez i Alvarez (2011), posen el focus en I'avaluacié de les interaccions que es produeixen entre els membres
dels equips cooperatius i en els mecanismes de co-regulacié en contextos d’aprenentatge en linia. Aixi,
identifiquen indicadors de regulacié en les interaccions durant diferents fases per aconseguir realitzar una
avaluacio del procés i prevenir situacions desfavorables mitjangant la intervencidé docent. Gil i altres (2013),
proposen I'Gs del portafoli o carpeta d’aprenentatge (en aquest cas, digital) per tal de poder obtenir
informacié del procés seguit per cada un dels alumnes mitjangant les produccions diverses realitzades pels
membres dels equips cooperatius en I'ambit de I'enginyeria. En paral-lel, també fan Us de rudbriques. D’altra
banda, els autors expliquen les decisions preses sobre les diferents dimensions de I'avaluacio i el valor de les
ponderacions. Destaquen les dimensions individuals i d’equip de les avaluacions. L'Us de rubriques i rubriques
digitals, és un altre dels instruments que es defensen més per a ser utilitzats en contextos d’aprenentatge

cooperatiu (Cebrian, Serrano i Ruiz, 2014). S’aprofundira en elles més endavant (vegeu apartat 3.7).

Diaz-Barriga (2005), proposa I'Us de rubriques i concreta les dimensions d’avaluacié per a avaluar processos
d’aprenentatge cooperatiu. Sanmarti (2010), per la seva part, proposa |’avaluacié de I'aprenentatge en equip
a través de la co-avaluacid i I'Us de rubriques. Pigrau (2000), proposa I'Gs del contracte didactic com a

instrument per a realitzar I'autoavaluacié de I'aprenentatge cooperatiu.

Una publicacié recent dels autors internacionals de referéncia sobre I'aprenentatge cooperatiu (Johnson i
Johnson, 2014b), identifiquen com a través dels equips, es pot millorar |'avaluacié individual. Els autors posen
el focus d’una banda, en I'avaluacid individual a través d’instruments com les proves o examens, I'observacio
directa, els qliestionaris i les entrevistes. D’altra banda, incideixen en I'avaluacié dels equips mitjangant

rabriques i produccions d’equip. A més a més, proporcionen idees sobre com incloure la co-avaluacio als
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equips, ja que asseguren, augmenta lI'aprenentatge de I'avaluador, redueix la parcialitat del docent en
I"avaluacid i genera sistemes de suport social entre els companys. Pel que fa a I’'autoavaluacié, defensen alguns
beneficis com la presa de consciéncia d’'un mateix i I'autoregulacié a més a més de desenvolupar la sensibilitat
social. En aquesta linia, comenten que l'autoavaluacié requereix de dur a terme una comparacié amb els
resultats obtinguts per la mateixa persona en ocasions anteriors, amb criteris preestablerts o amb altres

companys, defensant les tres formes de comparacié amb la mateixa utilitat.

2.3.1 NIVELLS D’ANALISI DE LES PRACTIQUES D’AVALUACIO

Com s’ha comentat, I'avaluacié cal planificar-la. Inicialment, I'avaluacid es concreta en el disseny d’activitats
gue tenen com a finalitat esbrinar els aprenentatges adquirits pels alumnes. Pero cal que aquestes activitats
integrin una série d’activitats i moments que la precedeixin i la segueixin amb motius diferents perd amb gran
potencial regulador. Per entendre la complexitat del disseny de I'avaluacié que permeti el seu estudi empiric
i encabir-la en una perspectiva adaptativa i inclusiva, cal establir, en primer terme, els diferents nivells
d’aproximacié a I'analisi de les practiques d’avaluacid que van delimitar Coll, Barbera i Onrubia (2000),
Colomina i Rochera (2002)? i posteriorment, es van utilitzar per alguns estudis (per exemple Naranjo, 2005;
Remesal, 2006 i Lafuente, 2010). Aquesta aproximacié als graus d’aprofundiment de |'avaluacié que es
presenta com a nivells encaixats o inclusius, s’insereix dins la CCPEAE tenint en compte que es realitzen en el
marc del triangle interactiu i que articula allo que realitzen els participants amb la dimensié temporal en la
qual es déna (Martinez i Rochera, 2010; Naranjo, 2005). Aquests nivells sdn quatre i mantenen una estreta

relacié: enfocament avaluatiu, programa avaluatiu, situacié d’avaluacié i tasca d’avaluacio.

Resulta necessari iniciar aquesta aproximacié amb la recuperacié de la concepcid subjacent sobre
I'aprenentatge i les diferéncies individuals que ja s’ha caracteritzat (vegeu apartat 1.1) i que té una incidéncia
directa amb la cultura sobre I'avaluacié i que configura un determinat enfocament avaluatiu?*, element que
es descriura en primer lloc. D’aquesta manera, es diferencia entre la cultura del test que remet a una concepcio
sobre la intel-ligéncia, la motivacid i la capacitat d’aprenentatge prefixada, estable i mesurable o el que ja s’ha
anomenat com una concepcid estatica de les diferencies individuals i I'Us d’una estratégia selectiva de resposta
educativa. En aquesta linia, es prioritza clarament la funcid social de I'avaluacid per mesurar quantitativament

els aprenentatges dels alumnes a través de criteris rigorosos i valids. Els instruments més utilitzats sén proves

23 El model dels nivells d’aproximacié a I'analisi de les practiques d’avaluacié que s’utilitza en la present investigacié va ser
originariament creat pel GRINTIE: Grup de Recerca en Interaccid i Influéncia Educativa de la Universitat de Barcelona (Disponible a:
www.psyed.edu.es/grintie).

24 En endavant, s’utilitzara EA per referir-se a enfocament d’avaluacio i agilitzar la lectura.
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estandarditzades que han de ser respostes individualment, amb un limit de temps marcat i sense ajuda

prevista (Dochy, Segers i Sabine, 2002).

Per contra, una cultura de I'avaluacio, concep la intel-ligéncia, la motivacio i la capacitat d’aprenentatge com
a caracteristiques no estatiques, ni prefixades sind modulables dins d’uns limits a través de I'experiéncia
educativa. En aquest sentit, es situaria la concepcid sobre les diferencies individuals en una concepcié
interaccionista i en una estratégia d’adaptacid de I'ensenyament com a resposta educativa. En aquest extrem,
es dona prioritat a la funcié pedagogica de 'avaluacio, fent emfasi al procés i no tant la producte final (Dochy,
Segers i Sabine, 2002). L’avaluacio és, per tant, continua, global i qualitativa, és a dir, es realitza al llarg de tot
el procés, té en compte capacitats més enlla de les cognitives i pretén identificar evidéncies de la significativitat
i funcionalitat dels aprenentatges realitzats pels alumnes (Coll, Barbera i Onrubia, 2000; Coll i Remesal, 2009;
Martinez i Rochera, 2010; Naranjo, 2005). Els instruments que utilitza son proves que donen importancia al

raonament, la comprensid, I'analisi, la resolucié de problemes, treballs i/o projectes.

Els estudis de Coll i Remesal (2009) i Remesal (2011) sobre les concepcions de l'avaluacié en docents
d'educacié primaria i educacio secundaria, informen de |'existéncia d'un continu de concepcions que es mouen
des d'un pol pedagogic vinculat a 'avaluacio com a element regulador dels processos d’ensenyament i
aprenentatge, a un pol social vinculat amb I'avaluacié amb certificacié i rendicié de comptes. Els resultats
d’aquests estudis, parlen també de concepcions mixtes perdo amb prevalenga en un o altre pol i mixtes
indefinides sense prevalenga de cap dels pols. Es constata, a més a més, que en funcid de I'etapa educativa
del docent, les concepcions s’inclinen més a un pol o a un altre. Aixi, els docents d’educacié primaria tendeixen
a situar-se en pols més pedagogics a causa de la menor importancia que se li déna a la certificacid, mentre
que els docents d’educacié secundaria obligatoria tendeixen a situar-se a pols més socials i a entendre
I'avaluacio com a instrument de certificacio o acreditacié de I'aprenentatge de I'alumnat i a I'is d’instruments

més tradicionals per a I'avaluacié (Moreno i Rochera, 2015; Peterson i Irving, 2007; Remesal, 2011).

Seguint aquesta logica, per tant, I'EA respon a les idees i creences més o menys articulades i coherents que un
docent té sobre la naturalesa i funcions de I’avaluacié. Recull les representacions sobre tot el que fa referencia
a queé és l'avaluacio, qué cal avaluar, com avaluar, per a qué serveix I'avaluacid i quines consequiéncies té (Coll,
Barbera i Onrubia, 2000; Lafuente, 2010; Naranjo, 2005). Una visid inclusiva de I'avaluacié condueix a posar-
la al servei de les finalitat de I'educacié obligatoria i concebre-la com un instrument per a promoure el
desenvolupament i aprenentatge de tots els alumnes tan profunda i ampliament com sigui possible.
Consequientment, implica entendre les practiques d’avaluacié com estretament vinculades als processos

d’ensenyament i aprenentatge i emfatitzar el seu valor regulador en la seva doble funcié formativa i
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formadora. Pel que fa a la tensié intrinseca de les funcions pedagogica i social que acompleix I'avaluacio a
I’escolaritzacié obligatoria (sobretot a I'etapa de I'educacié secundaria obligatoria), s’ha de resoldre a favor
de la funcié pedagogica i reguladora de 'aprenentatge, la qual també arriba a ser sumativa. Les decisions
sobre la promocié o permanencia dels alumnes en un mateix cicle o curs, els informes a les families i les
decisions sobre I'acreditacio al termini de I’educacié secundaria obligatoria, haurien de respondre a la finalitat

ultima de promoure el desenvolupament i la socialitzacié de tots els alumnes.

Seguint amb el segon nivell, es troba el programa avaluatiu?®, que plasmara un determinat EA. Amb tot, i
pensant que caldria que hi hagués coherencia, no sempre s’estableix una relacié directa i coherent entre I'EA
i el PA, fins i tot, poden ser contradictoris. El PA fa referéencia a I'estructura, articulacié i ordenacié temporal
del conjunt global de situacions o activitats d’avaluacié?®® que inclou un procés instruccional i que es
determinen tenint en compte alguns aspectes: els tipus de SA que el conformen, el niumero, freqiéncia i
ordenacio temporal de cada SA, la ubicacio dins del procés d’ensenyament i aprenentatge, la interrelacié entre
les diferents SA i les decisions associades als resultats de les SA, ja siguin referides a I'acreditacio (funcio social)
i/o a I'optimitzacié del procés d’ensenyament i aprenentatge (funcié pedagogica). Cal diferenciar entre el PA
planificat i el PA desenvolupat, és a dir, I'ideal seria que el PA estigués planificat amb antelacid suficient com
per a poder realitzar ajustos en el desenvolupament de I'ensenyament, en canvi, és possible trobar PA no
planificats que només es poden reconstruir en retrospectiva un cop acabat el periode instruccional (Remesal,

2006). Cal tenir en compte que la caracteristica essencial que defineix el PA és la seva dimensié temporal.

La dimensié més rellevant per a analitzar I'atencié inclusiva de la diversitat d’un PA, té a veure amb I’eventual
diversificacié?’ de la seqiiéncia de SA en funcié de les caracteristiques dels alumnes. La diversificacié de la
seqliencia pot produir-se a partir de qualsevol dels seus elements i ser més o menys complexa. S’estaria davant
d’un gran nivell de diversificacio si les variacions afecten al tipus de SA que conformen el PA, niumero,
freqliencia i ordenacié temporal de les SA, ubicacid en la seqliencia didactica i relacions entre elles. La baixa
diversificacio serien casos com la no participacio de determinats alumnes en algunes de les SA. Un PA que es
preveu desenvolupar de manera idéntica per a tot I'alumnat indica poc interés per apropar I'avaluacié al

principi d’atencié educativa a la diversitat i esdevindra un PA allunyat d’una visid inclusiva de I'avaluacio.

El tercer nivell el conformen les SA, que en el seu conjunt remeten al seguit d’activitats que succeeixen abans

i després de I'activitat d’avaluacié en sentit estricte. Les SA estan presidides per I'objectiu comu i compartit

25 En endavant, s’utilitzara PA per referir-se a programa avaluatiu i agilitzar la lectura.
26 En endavant, s’utilitzara SA per referir-se a situacié d’avaluacié i agilitzar la lectura.
27 Es defineix diversificacié com la posada a disposicié dels alumnes d’un conjunt el més ampli possible de formes diverses d’ajuda i

suport (Coll, Barbera i Onrubia, 2000).
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entre docent i alumnes de que aquests Ultims demostrin els coneixements adquirits (Coll, Barbera i Onrubia,
2000). Per a tenir una comprensié global de les SA, és necessari fer I'analisi de la situacié complerta identificant
els diferents segments que la componen considerant allo que passa abans i després, tenint en compte, a més
a més, que els segments poden apareixer de forma simultania, convergint diferents segments en un de sol o
en ordre no seqtiencial. Els segments que es diferencien sén (Coll, Mauri i Rochera, 2012; Colomina i Rochera,
2002; Mauri i Barbera, 2007; Mauri i Rochera, 2010; Naranjo, 2005; Rochera i Naranjo, 2007):

e Activitats o segments preparatoris: fragments de la SA dirigits a preparar I'alumnat en I'activitat
d’avaluacio en sentit estricte. Constitueixen moments idonis per a que docents i alumnes comparteixin
significats sobre els continguts que seran objecte d’avaluacié.

e Activitats o segments d’avaluacio en sentit estricte: fragment de la SA on els alumnes desenvolupen
les diverses tasques que componen I'activitat d’avaluacié en sentit estricte per donar compte del grau
d’assoliment dels objectius plantejats pel docent.

e Activitats o segments de correccid, qualificacié o valoracié: fragment de la SA en qué s’emet un judici
de valor sobre el grau en qué els alumnes comparteixen significats sobre els continguts escolars a
través de criteris de correccid que en gairebé totes les ocasions coincideixen amb els objectius
d’aprenentatge. Poden participar diferents agents (docent i alumnes) i es pot donar dins o fora de
I"aula.

e Activitats o segments de comunicacié: fragment de la SA en el que es realitza la devolucié de la
correccid, qualificacié o valoracié de la participacié dels alumnes a I'activitat d’avaluacié. Poden dur-
se a terme per part de diferents agents (docent i alumnes, dirigir-se a diferents receptors (alumnes,
families o altres docents), de diferents formes (per escrit, oral, public o privat) i a través de diferents
instruments i materials (butlletins, proves d’avaluacié amb anotacions, informes).

e Activitats o segments d’aprofitament dels resultats: fragment de la SA sovint absents (Coll, Mauri i
Rochera, 2012) dirigida a utilitzar les valoracions i resultats per a realitzar nous productes, reelaborar
les respostes o aplicar-los a noves tasques oferint una nova oportunitat d’ensenyament i

aprenentatge.

En conjunt, les actuacions que succeeixen abans, durant i després de I'avaluacio en sentit estricte, han de tenir
com a finalitat ajudar els alumnes a construir significats compartits amb el docent sobre els continguts avaluats
i permetre atribuir-hi sentit. Aconseguir-ho depén en part, de concebre I'avaluaciéo no només com un moment
puntual en el temps, sind com un procés més ampli que permeti inscriure la realitzacid de les tasques en el
conjunt de les SA i com un procés que no renuncii a utilitzar I’avaluacié com una nova oportunitat per a la
millora dels processos d’ensenyament i aprenentatge (Coll, Mauri i Rochera, 2012; Rochera i Naranjo, 2007).

Una visio inclusiva de les SA tindra a veure amb un alt nivell de diversificacio, pero tot i no sent aixi, podria ser

que les activitats que les formen responguin en menor o major grau a una avaluacid inclusiva. D’aquesta
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manera, per valorar el grau en qué les activitats que formen les SA s’apropen a una avaluacié inclusiva, caldra
posar el focus en la consigna global, els continguts avaluats, els resultats o productes esperats, |'organitzacié
social de I'alumnat, el nombre i naturalesa de les tasques implicades i la seva articulacio i interrelacié. La
lectura dels elements sobre els quals fixar-se, de fet, remeten a les tasques d’avaluacié® en sentit estricte,

nivell que encara no s’ha descrit.

L'analisi sobre la inclusid de les SA i de les activitats que les formen, per tant, ha de fer-se en el seu conjunt.
Resulta d’especial interés I'existéncia o no:

e d’activitats preparatories i si aquestes es vinculen al procés d’ensenyament i aprenentatge i adopten
o no formes diferents en funcié de les caracteristiques dels alumnes.

e d’activitats de correccid i de valoracio dels resultats on els criteris de correccid siguin coneguts i
compartits pels alumnes i es tingui en compte el grau de participacio que tenen aquests en I'aplicacié
dels criteris.

e d’activitats de comunicacid i devolucid de la valoracié on hi hagi gran dosi informativa, el seu caracter

més o menys public o privat i I'existéncia o no d’una devolucio col-lectiva.

Per ultim, resulta especialment interessant, les decisions organitzatives, curriculars i didactiques que
s’adopten en funcié de la valoracid realitzada i dels resultats de I’avaluacid, ja siguin decisions que responen
a una funcié social o pedagogica. Coll, Mauri i Rochera (2012), afegeixen com a aspecte interessant, oferir als
alumnes suficients SA per a que els permeti adquirir i utilitzar la competéencia d’aprendre a aprendre de
manera cada vegada més autonoma i promoure, conseqlientment, actuacions progressivament més

competents, aspecte que es tractara amb més detall més endavant.

El quart nivell el formen les TA, que son les diferents preguntes, items o problemes que resolen els alumnes
en el transcurs d’'una determinada SA. En una SA hi ha tantes TA com productes identificables es requereixin
als alumnes i difereixen entre si en alguns aspectes: nombre d’alumnes participants, contingut o continguts
implicats, organitzacié social dels alumnes durant la realitzacié de la tasca, material de suport o consulta,
consigna i resultat esperat, exigéncia cognitiva que implica la realitzacié de la tasca, suport comunicatiu per a
la seva presentacio i realitzacid, instruments i materials utilitzats, ajudes proporcionades a un o tots els

alumnes i interconnexioé de les TA.

28 En endavant, s’utilitzara TA per referir-se a tasques d’avaluacio i agilitzar la lectura.
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De la mateixa manera que amb les SA i com s’ha avancat en paragrafs anteriors, el caracter més o menys
inclusiu de les TA vindra determinat per la diversificacid i flexibilitzacié?® de les mateixes. Aixi, resulta d’interés
focalitzar en: en nombre de tasques que inclou I’activitat d’avaluacié, el nombre d’alumnes que hi participa,
els continguts avaluats, I'organitzacid social de I'alumnat, el material de suport, la consigna, el nivell

d’exigéncia cognitiva i les ajudes ofertes pel docent a un o tots els alumnes.

La figura seglient mostra la complexitat dels nivells d’analisi de les practiques d’avaluacio en la seva forma de

“nivells encaixats” o “inclusius”:

ENFOCAMENT AVALUATIU

PROGRAMA AVALUATIU
SITUACIO AVALUACIO SITUACIO AVALUACIO SITUACIO AVALUACIO
5P | SSE | SCQ [ SDIGY| SAR | SP | SSE | SCQ | SDE SAR SP | 5SE [ ScQ [1SDG SAR
TAlTA TA ] TA [ TA TalTAlTA] TA| TA

Activitats Activitats de Activitats
d'avaluacié en correccié /
sentit estricte qualificacio
1,2. 1,2.

d'aprofitament

1,2..

Tasques d'avaluacié
1,2...

Dimensid temporal

Figura 2.3.1. Nivells d’analisi de les practiques d’avaluacié. Font: propia adaptada de Colomina i Rochera, 2002.

En resum, aquest subapartat, evidencia la complexitat de les practiques d’avaluacid i de la seva analisi. Amb
tot, resulta de gran importancia si el que es pretén és el desenvolupament d’una avaluacié inclusiva que sigui
coherent amb els plantejaments proposats anteriorment i amb processos d’ensenyament i aprenentatge que
prioritzin I'organitzacié social cooperativa per a la resolucid de tasques academiques. Degut al grau de
complexitat de les practiques d’avaluacid, com també, de totes les innovacions que es proposin com a millores
de les practiques educatives inclusives, necessiten del suport d’un assessor per a poder ser incorporades a les

aules.

29 Es defineix flexibilitzacié com I'afavoriment dels suports i les ajudes que poden rebre els alumnes en cada moment tenint en compte
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2.4 EL PROCES DE FORMACIO | ASSESSORAMENT DEL PROGRAMA CA/AC

En apartats anteriors, s’ha insistit en la necessitat del canvi a diferents nivells per al desenvolupament d’una
escola i una aula inclusiva (vegeu subapartat 2.1.1). Durdn i Giné (2011), entenen I'educacié inclusiva com un
procés de formacié en sentit ampli, de desenvolupament professional i millora dels centres i dels sistemes
educatius. També s’ha destacat la importancia d’introduir les noves formes d’organitzacié per a I'escola
inclusiva aixi com les innovacions educatives i les d’avaluacio a través de processos d’assessorament (Huguet,
2011; Lago i Onrubia, 2008; 2011). Cal destacar la importancia del que s’ha anomenat aligned assessment
(vegeu apartat 2.3) com la necessitat de qué les practiques d’avaluacié vagin de la ma dels processos
d’ensenyament i aprenentatge, com a elements inseparables. Els docents encara continuen considerant
I"avaluacié com una tasca que es realitza al final, quan “tot s’ha acabat” (Docky, Siegers i Dierick, 2002) sovint
acompanyats d’'una cultura del test, és a dir, d’una situacié en qué I'aprenentatge s’orienta als examens
tradicionals que normalment es dirigeixen a la reproduccié del coneixement. En aquests contextos, les
innovacions educatives no inclouen la innovacié de l'avaluacié. Aixo és el que s’anomena la profecia
autodissolta (Docky, Siegers i Dierick, 2002), una hipotesi que afirma que la innovacié educativa desapareixera
quan I'avaluacid no sigui congruent i coherent amb I'ensenyament ja que I'avaluacio és la “pedra angular de
la innovacid” (Docky, Siegers i Dierick, 2002) forgant un retorn a les antigues practiques. Diversos autors
(Barrdn, 2005; Coll, Barbera i Onrubia, 2000 i Nunziati, 1990), assenyalen que I'avaluacid constitueix el punt
de partida per a una transformacié en profunditat de la practica educativa i per a una veritable reforma

curricular.

D’aquesta manera, recuperant les idees generals que defineixen I'aula inclusiva a través d’oferir una resposta
adaptativa a la diversitat, tal com s’ha caracteritzat fins al moment, es destaquen els aspectes segiients
(Onrubia, 2007):

e Es plantegen com a espais de realitzacid i resolucié de problemes i activitats autéentiques i rellevants

(Diaz-Barriga, 2005).

e Estan dissenyades com a espais d’elaboracié i produccio individual i conjunta de coneixement.

e Requereixen i ensenyen capacitats multiples (Collicott, 2000).

e S’organitzen a partir de contextos d’activitat simultania i diversificada (Tharp et al., 2002).

e Promouen I'ensenyament explicit de les capacitats implicades en 'autoregulacid de I'aprenentatge.

*  Promouen la conversa educativa.

e SOn espais personalment, afectiva i emocionalment segurs per a qui hi participin en ells (Martin i

Mauri, 2001; Onrubia, 2010).
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e Recolzen prioritariament una organitzacid cooperativa dels alumnes (Ainscow, 2001; Pujolas, 2008;
2012).

e Requereixen d’una avaluacio inclusiva.

Tenint en compte les caracteristiques que defineixen una aula adaptativa i inclusiva, la innovacié hauria de ser
un element incorporat a la cultura de les institucions educatives. Aixi, els orientadors i assessors
psicopedagogics, poden desenvolupar un paper molt important en I'impuls d’aquests processos d’innovacio,
ja sigui ajudant a identificar i concretar practiques docents més inclusives o recolzant els processos de canvi
que poden facilitar als docents la transformacio de les seves practiques a partir de processos d’assessorament.
S’entén I'assessorament com un procés de construccid conjunta centrat en les millores de les practiques
educatives (Lago i Onrubia, 2011) o en altres paraules com un pla d’orientacié amb un conjunt d’actuacions
ordenades en el temps. Aixi, s'adopta una concepcié de I'assessorament basada en un model educatiu
d’intervencié psicopedagogica (De la Oliva, Martin i Vélaz de Medrano, 2005; Solé, 1998). Els models amb un
enfocament educatiu defineixen com a objecte de la seva intervencid els processos d’ensenyament i
aprenentatge i la institucié en el seu conjunt, se situen en una concepcid interactiva de I'individu i consideren
el context com a marc explicatiu del desenvolupament i I'aprenentatge (Lago i Onrubia, 2008a). El model
d’assessorament que s’adopta en aquest cas és el que parteix de la concepcid d’assessorament del model
educacional constructivista (Solé, 1998; Lago i Onrubia, 2008a; 2008b; Monereo i Solé, 1996) el qual comporta
assumir els principis teorics que guien els apartats anteriors: una concepcié sociocultural del
desenvolupament, un model socio-constructivista de I'aprenentatge, una visio sistémica de la practica i les
institucions educatives (Huguet, 2006; 2011), una concepcié interaccionista de les diferencies individuals i una
visié inclusiva de I'escola que busca la transformacio dels centres i les aules en entorns més inclusius (Lago i

Onrubia, 2011).

El model educacional constructivista d’assessorament psicopedagogic, estableix un paral-lelisme entre la Zona
de Desenvolupament Proper formulada per Vygotsky (1934) i la Zona de Desenvolupament Institucional
(Monereo i Solé, 1996), que és on ha d’operar |'assessorament. Des d’aquesta perspectiva, I'assessorament
ha de partir de la situacio inicial de la institucié (de les seves practiques educatives i organitzatives), ha d’ajudar
als seus membres a la presa de decisions ajustades a I'objectiu que es persegueix, ha d’afavorir |'eficacia de
les reunions i la co-responsabilitzacié dels implicats en el compliment dels acords i ha d’ajudar a I'analisi i la
reflexiéd. En termes generals, té tres caracteristiques que destaquen. La primera és que es tracta d’un procés
relativament dilatat en el temps amb moments i elements que mantenen certa seqliencia i articulacié. La
segona és que és un procés orientat a la introduccié de canvis concrets i visibles en les practiques docents. La

tercera, és que és un procés col-laboratiu, en que la funcié de I'assessor no és la de prescriure canvis, sind la
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d’ajudar a construir, a donar sentit, definir, dissenyar, implementar i valorar els canvis de manera conjunta

amb els docents implicats (Onrubia, 2007).

En aquesta linia, Lago i Onrubia (2008a; 2008b; 2011) proposen una estratégia general d’assessorament a
partir de fases, procediments, tasques i recursos discursius que parteixen de I'estudi empiric de Lago (2006).
La proposta planteja d’'una banda una série de fases que a la vegada es caracteritzen pel desenvolupament
d’una serie de procediments basics d’assessorament, que sén un conjunt d’actuacions d’assessor i assessorats
orientats per un objectiu comu (Onrubia, 2007). Les fases, no s’han d’entendre de manera rigida, ja que la
seva concrecidé variara en funcid dels casos, amb tot, si apareixen de manera seqiiencial. D’altra banda,
I'estratégia d’assessorament, a més a més de les fases i els procediments, inclou una serie de tasques que es
dirigeixen a assegurar la construccidé conjunta. Les tasques, per tant, es duen a terme de manera ciclica al llarg
de les fases (Onrubia, 2007; Lago, 2007; Lago i Onrubia, 2008a; 2008b; 2011; Lago, Onrubia i Huguet, 2012). El
desenvolupament de cada una de les fases i procediments, suposa realitzar unes determinades tasques, fet
gue produeix un tercer nivell en I'assessorament. Lago (2007), entén les tasques en dos sentits: com a diferents
formes d’actuacié conjunta o individual dels participants i com a formes diferents d’apropar-se i construir la
millora i que van canviant ciclicament al llarg d’una sessid, de diverses sessions o d’una fase del procés
d’assessorament. Lago i Onrubia (2011) diferencien diferents tipus de tasques. D’una banda, el tipus de
col-laboracié que realitza I'assessor i cada un dels participants i es distingeixen les tasques que realitza
individualment I'assessor (tasques a), tasques que realitza el professorat individualment o en grup sense ajuda
de l'assessor (tasques b) i tasques conjuntes entre assessor i participants (tasques c). D’altra banda, es
distingeix entre tasques de recollida de practiques educatives (tasques 1), tasques d’analisi de practiques
vinculades al contingut de millora (tasques 2) i tasques d’elaboracié de propostes de millora de practiques
educatives (tasques 3). Creuant les dues dimensions, Lago i Onrubia (2011), obtenen nou tipus de tasques de

col-laboracio en la construccio del contingut.

Per tal de poder assegurar un desenvolupament de les tasques que serveixi per a assolir la construccié de la
millora en el procés d’assessorament, cal que les intervencions de I'assessor siguin adients per a aquest
objectiu. Segons Lago (2007), els recursos discursius de I'assessor sén un conjunt de recursos semiotics i
d’estrategies discursives relacionats amb les intervencions dels altres participants, I'objectiu del qual és
afavorir el desenvolupament de les diverses fases i tasques de I'assessorament, i promoure una construccio
suficientment significativa dels continguts de millora, que contribueixin a la seva efectiva incorporacio a les
practiques educatives a I'aula (Garcia, Rosales i Sanchez, 2003; Shulte i Osborne, 2003). Lago (2007) i Lago i
Onrubia (2011), identifiquen diferents recursos com: presentacid d’un problema o subproblema nou;

assenyalar una tasca a realitzar; preguntar, demanar opinid, sol-licitar informacié; aportar informacio
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complementaria responent a una pregunta; acceptar, confirmar, repetir part de la intervencié; relacionar,
justificar, argumentar, incorporant reflexié sobre I'activitat; conceptualitzar, reelaborar, argumentar amb un

concepte una aportacié; i formular una sintesi o proposar una conclusid.

Com s’ha comentat, les fases s’ajusten i concreten en funcié de cada cas, concretament tenint en compte el
contingut d’assessorament o millora. Es consideren continguts de millora aquells aspectes de la practica
educativa que s’acorden de manera explicita entre els participants del procés d’assessorament que és
prioritari i possible d’introduir-hi millores (Lago i Onrubia, 2008a; 2008b). Aquests continguts han de complir
algunes condicions:

e Partir de les dificultats que el professorat identifica i que perceben com a susceptibles d’introduir

canvis.
e Suposar canvis que generin un increment en la significacié dels aprenentatges dels alumnes.

e Estar definit amb els referents i el llenguatge propi del professorat implicat en I'assessorament per

explicar, justificar i argumentar la seva practica, les seves dificultats i els canvis a introduir en ella.

Per la seva part, lI'assessor haura de realitzar un rol d’acompanyament i assessorament, per a,
progressivament, cedir el protagonisme i lideratge (autonomia) als docents i equips educatius. En aquest
sentit, tal com ja s’ha comentat anteriorment, els equips directius tenen un paper important per a sostenir els
canvis organitzatius i de funcionament, per a que les innovacions tinguin continuitat i siguin sostenibles oferint
temps, espais i suports. En altres paraules, si 'organitzacié i estructura no té en compte ni afavoreix les

innovacions educatives, sera complicat avangar (Huguet, 2011).

El Programa CA/AC, és un programa didactic i inclusiu que articula tres ambits d’intervencié per a estructurar
I'activitat a I'aula de manera cooperativa, tenint en compte que s’utilitza I'aprenentatge cooperatiu com a
recurs per ensenyar, pero a més a més, que l'aprenentatge cooperatiu esdevé un contingut a aprendre
(Pujolas, Lago, et al., 2011) (vegeu subapartat 2.2.1). La complexitat de la innovacié educativa, és per tant,
real, ja que no només implica un canvi en les aules i en les practiques educatives dels docents, sind que, a llarg
termini, requereix d’'una manera d’organitzar els recursos, de decidir els agrupaments i de crear estructures
de centre que coordinin i permetin sostenir la innovacioé a nivell de centre. Per aquest motiu, la implementacié
del Programa CA/AC es realitza a través d’un procés de formacid i assessorament® anomenat Procés de
formacid/assessorament per ajudar a ensenyar a aprendre en equip (Lago et al., 2015; Lago i Naranjo, 2015;

Lago, Pujolas i Naranjo, 2011; Pujolas i Lago, 2011; Pujolas, Lago i Naranjo, 2013). Previament a la descripcié

30 A partir d’aquest moment, per referir-se al procés de formacid i assessorament, s’utilitzara procés de F/A per evitar fer farragosa la

lectura.
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del procés de F/A del Programa CA/AC, cal destacar que Pujolas i Lago (2011), identifiquen cinc condicions

facilitadores de la introduccié de I’AC mitjangant un procés d’assessorament:

La plena incorporacid de I’AC com un eix central del projecte educatiu d’un centre és un procés amb
duracid variable, pero no és possible realitzar-ho en menys de tres cursos escolars.

El curs escolar és una unitat temporal idonia pel desenvolupament d’un procés de F/A sobre AC per a
incorporar les estructures cooperatives en les practiques quotidianes d’aula.

La diversitat de ritmes i estils dels docents en la introduccié de I’AC a I’aula, ha de ser una caracteristica
prevista en el procés de F/A.

Resulta important disposar d’un coordinador intern del projecte de millora i aconseguir la participacio
en el procés de professorat que intervé en la majoria dels nivells del centre.

Es fonamental el compromis institucional amb la innovacié, concretant-se la participacié en el procés

d’algun membre de I'’equip directiu i en la cerca d’espais i temps per a la coordinacid.

El procés F/A, per tant, té com a finalitat, ajudar als docents i als centres a ensenyar a aprendre en equip en

qualsevol etapa educativa. Consta d’un conjunt d’activitats dirigides a pautar i guiar la planificacio,

desenvolupament i avaluacio de la progressiva incorporacié del Programa CA/AC a les aules i centres. El procés

de F/A, consta de quatre etapes, que en linies generals, es desenvolupen en un o dos cursos escolars

cadascuna. En cada una de les etapes, es proposen un conjunt d’activitats per a coneixer i provar la proposta

del Programa CA/AC: activitats de planificacié per a la implementacié a I'aula d’algun element de millora,

activitats d’autoavaluacié i