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Resum

L'objecte d’estudi d’aquesta investigacié és el canvi de les practiques avaluatives dels docents que estan
immersos en processos d’innovacié de la seva practica educativa vinculada a tres eixos: I'aprenentatge
cooperatiu, I'ensenyament i aprenentatge competencial i el treball per itineraris interdisciplinars
d’aprenentatge. Amb I'objectiu d’identificar aquestes practiques avaluatives, s’ha realitzat un estudi de
casos, en el que han participat tres centres de Catalunya de cada etapa educativa, infantil, primaria i
secundaria que estan implementant aquesta innovacid. Els resultats obtinguts, a través de I’analisi de les
entrevistes semi-estructurades i de diferents evidencies recollides, assenyalarien la necessitat d’una
reformulacid de la practica avaluativa alineant-la amb el nou procés d’ensenyament aprenentatge que

s’esta implementant.

Paraules clau: avaluacid, practiques avaluatives, innovacid, aprenentatge cooperatiu, competencies, itineraris d’aprenentatge

Resumen

El objeto de estudio de esta investigacién es el cambio de las practicas evaluativas de los docentes que
estan inmersos en procesos de innovacion de su practica educativa vinculada a tres ejes: el aprendizaje
cooperativo, la ensefanza y aprendizaje competencial y el trabajo con itinerarios interdisciplinares de
aprendizaje. Con el objetivo de identificar estas practicas evaluativas, se ha realizado un estudio de casos,
en el que han participado tres centros de Catalufia de cada etapa educativa, infantil, primaria y secundaria,
que estan implementando esta innovacion. Los resultados obtenidos, a través del analisis de las
entrevistas semi-estructuradas y de diferentes evidencias recogidas, sefialarian la necesidad de una
reformulacién de la practica evaluativa alineandola con el nuevo proceso de ensefianza aprendizaje que

se esta implementando.

Palabras clave: evaluacidn, practicas evaluativas, innovacidn, aprendizaje cooperativo, competencias, itinerarios de aprendizaje

Abstract

The object of this research is the change in the evaluation practices of teachers who are immersed in
processes of innovation in their educational practice linked to three axes: cooperative learning,
competence teaching and competence learning, and the work through interdisciplinary learning
itineraries. With the aim of identifying these evaluation practices, a case study has been carry out, in
which three centers of Catalonia, which are implementing this innovation, have participated. Each one at
a different stage of schooling: kindergarten, primary and secondary. The results obtained, through the
analysis of semi-structured interviews and of different evidences collected, would indicate the need for a
reformulation of the evaluation practice, aligning it with the new teaching-learning process that is being

implemented.

Key words: Evaluation, evaluation practices, innovation, cooperative learning, competences, learning itineraries
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1.Introduccio

Des de fa un temps enca i sobretot amb la introduccié del nou decret d’educacid inclusiva de la
Generalitat de Catalunya a I'octubre del 2017, en la societat i en I'escola s’esta produint un canvi
de paradigma. Un canvi de pensament cap a una escola i una societat inclusiva. Per poder
introduir aquest canvi en els centres educatius és necessari un model d’innovacié de les
practiques educatives. Un nou model que introdueix unes noves bases per a la construccio de la
situacié d’ensenyament i aprenentatge, eliminant les barreres educatives, entre d’altres. Un cop
introduides aquestes innovacions s’avaluen per introduir les millores oportunes per ajustar el
procés al context en el qual s’aplica. Amb aquests nous models i projectes amb I'educacio
inclusiva s’esta canviant la manera de treballar al centre i a I'aula, utilitzant grups heterogenis,
I'aprenentatge entre iguals, la docéncia compartida, entre d’altres, a més de fer-se molt eémfasi
en la necessitat d’'una avaluacié del procés d’'implementacié de les innovacions per poder
introduir millores que encara ho faci més efectiu. Per qué no fer el mateix plantejament pero a
un nivell més micro, a una de les funcions i objectius de tot centre escolar inclusiu, donar els
aprenentatges adequats a cada alumne i a tots els alumnes? Per qué no estudiar quines sén les
practiques avaluatives que es porten a terme durant el procés d’innovacié i millora de les
practiques educatives per poder introduir també les millores necessaries adequant-les a la nova

realitat del centre?

L'origen d’aquest treball de final de master va ser la participacio dins del Grup de Recerca GRAD
(Grup de Recerca d’Atencio a la Diversitat) de la Universitat de Vic — Universitat central de
Catalunya, més concretament en la introduccid en el projecte de recerca Aprenem del
SUMMEM?, que es porta a terme en les Escoles PIA de Catalunya i en el qual es vincula aquesta
investigacio. Les Escoles PIA de Catalunya esta en un procés d’introduccié d’un conjunt
d’innovacions educatives que han anomenat Projecte SUMMEM, en el qual s’esta
desenvolupant una renovacié del model d’ensenyament i els aprenentatges orientats a fer
ciutadans més competents, responsables i compromesos amb els seu context, a partir de la
introducciéo d’unes metodologies interdisciplinaries i globalitzadores, d’'un ensenyament i
aprenentatge competencial i unes propostes didactiques inclusives. Els continguts de millora
que inclou el projecte d’innovacié educativa sén I'aprenentatge cooperatiu, I'ensenyament i
I'aprenentatge competencial i els itineraris d’aprenentatge. A partir d’aquesta introduccio

d’innovacions educatives, la Institucio Escoles PIA de Catalunya es va posar en contacte amb els

1 Responsables del projecte: Doctor José Ramon Lago i Doctor Antoni Tort. Investigadors principals: Doctora Mila
Naranjo, Doctora Veronica Jiménez i Doctor Jesus Soldevila amb la col-laboracié d’investigadors i investigadores de
diferents centres educatius de I'Escola PIA de Catalunya.



Grups de Recerca GRAD i GREUV (Grup de Recerca Educativa) de la Universitat de Vic —
Universitat central de Catalunya perqueé realitzessin la investigacié de com les innovacions que
es porten a terme reverteixen en una renovacio del model d’ensenyament i aprenentatge, a més
d’avaluar com el procés de canvi incideix en els diferents centres i en la institucié. D’aquesta

investigacio neix el projecte Aprenem del SUMMEM amb els seglients objectius:

1. Recollir i documentar quins canvis i millores es produeixen en els aprenentatges i en les
practiques educatives a partir de les veus dels alumnes, els professors, les families i la
institucid.

2. Analitzar laincidéncia de les innovacions en els aprenentatges i els resultats académics dels
alumnes:

2.1. A partir de les percepcions de pares, alumnes, professors i de la institucid.
2.2. De les evidéncies aportades pels professors i la institucid respecte a la millora
dels aprenentatges, les competéncies cognitives, afectives i socials.
2.3. Dels resultats de les proves de les avaluacions realitzades de manera
institucional.
3. Analitzar la incidéencia de les millores en la cohesio, equitat i inclusid de tots els alumnes a
I'aulai al centre. (Aprendre a ser i conviure).
4. ldentificar els canvis en la planificacié dels processos de gestié de I'aula i dels processos
d’aprenentatge del professorat.
5. Identificar els canvis en la gestid institucional en els centres i en la institucid, pel que fa a la

planificacié dels processos d’ensenyament — aprenentatge.

El projecte Aprenem del SUMMEM té una durada de tres anys, per poder avaluar tot el progrés
de canvi i aixi valorar les potencialitats i les dificultats de la innovacié educativa que s’esta
implementant a les Escoles PIA de Catalunya, per aquesta rad consta de tres fases de les quals

es derivaran els respectius informes.

Fase 1: centrada en l'objectiu 1. i en una primera aproximacio dels altres objectius, amb la

finalitat de recollir dades per anar introduint les millores corresponents.

Fase 2: centrada en la recollida d’evidéncies dels cinc objectius i es desenvolupara el protocol

de recollida de dades de I'objectiu 2.

Fase 3: recollida conjunta de tots els objectius una vegada hi hagi un desplegament del Projecte

SUMMEM a totes les Escoles PIA de Catalunya.



Al febrer del 2018, es va presentar el primer informe de la primera fase del projecte Aprenem
del SUMMEM, (Lago, Tort et al. 2018), amb I'objectiu de donar a coneixer una sintesi de les
dades, informacions i valoracions recollides en el primer any de la recerca. Un dels apartats que
més atencid ha despertat i que ja esta contemplat dins dels objectius del projecte, més
concretament en el segon objectiu, és I'impacte en els resultats académics dels alumnes. Un
factor que apareix en les valoracions recollides en aquest primer any i que presenta més dubtes
per part dels equips docents. Segons I'informe, diferents professors afirmen que la incidéncia
respecte el rendiments academic encara no es pot valorar i diverses opinions apunten que és un
dels aspectes més complexes i que s’estan comencgant a utilitzar formes diferents d’avaluar
incloent proves amb questions diferents i qualificacions on s’inclouen els resultats de
I’'aprenentatge cooperatiu i dels itineraris de les arees. A més a més, també s’apunta que és
necessari cercar altres barems per poder qualificar correctament el que els alumnes aprenen
d’aquesta manera. A part de poder arribar a una equitat en les notes, com comenten diferents
alumnes. Des de I'ambit familiar un dels grans dubtes que destaquen és la preocupacié en la
disminucié del rendiment del fill o filla per la introduccié d’aquest tipus de treball. En definitiva,
aquest primer informe presenta com una dificultat important identificada en el projecte
d’innovacié educativa, I’avaluacié, entre d’altres, i una necessitat de millora en aquest ambit. Es
més, en el master interuniversitari en educacid inclusiva s’han anat treballant en diferents
assignatures una realitat de centre que també esta en plena innovacié i millora del model

educatiu i on sorgeix el mateix tema, I'avaluacié dels aprenentatges dels alumnes.

Es fa patent que en processos d’'innovacié educativa és necessari un nou plantejament de les
practiques avaluatives que es porten a terme. Aquesta treball de final de master es centra,
doncs, en aquest tema connectant les dues linies d’estudi d’aquesta investigacid, les practiques
avaluatives i els processos d’innovacié i millora de les practiques educatives, per arribar a
I'objecte d’estudi que és I'estudi de les practiques avaluatives a I'’educacié obligatoria en els

processos de millora de la practica educativa.

Essent l'objectiu general d’aquesta investigacid, identificar i comprendre |'avaluacié dels
aprenentatges dels alumnes que porta a terme el professorat durant un procés d’innovacio i
millora de les practiques educatives inclusives situat en un projecte d’innovacié que té els tres
eixos de I'aprenentagte cooperatiu, 'ensenyament i aprenentatge competencial i els itineraris

interdisciplinars d’aprenentatge.

L'informe de la recerca esta dividit en set apartats. El primer, la fonamentacid teorica, en la qual

es fara una revisio sobre el concepte d’avaluacid dels aprenentatges i les practiques avaluatives,
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per una banda, i el model d’introduccid de les innovacions i millores en les practiques educatives
que s’esta portant a terme en el programa d’innovacié educativa, per I'altra. El segon apartat és
el disseny de la recerca, explicant els objectius, les hipotesis i la metodologia que s’ha portat a
terme. El tercer apartat és la presentacié de resultats. El quart, la discussio i les conclusions de
la investigacid. El cinquée apartat el glossari dels conceptes més destacats. El sise, la bibliografia

i, el seté i ultim apartat, el annexos.
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2. Fonamentacio teorica

En la literatura, molts autors Agut (2010), Coll, Mauri i Rochera (2012), Coll i Onrubia (2002),
Jiménez (2016), Lago i Onrubia (2008, 2011), Lago i Naranjo (2015), Moya i Luengo (2011),
Naranjo i Jiménez (2015), Sanmarti (2007, 2010), Williams (2000, 2011), entre d’altres, han
investigat i teoritzat sobre I'avaluacid i les practiques avaluatives, aixi com també sobre els
processos d’introduccié d’innovacions i millores dins les practiques educatives. A més a més de
la importancia de la introduccié d’un nou tipus de practica avaluativa no només centrada en
recollir els resultats de I'aprenentatge de continguts per part dels alumnat, sind ampliant la
mirada de la practica a altres aspectes i a altres funcions. Per aix0, la fonamentacid teorica
comenca amb una primera part que delimita i conceptualitza I'avaluacid, les seves funcions, els
moments i tipus d’avaluacid i els conceptes emergents en la literatura, aixi com en els diferents
nivells de configuracié i analisi de les practiques avaluatives: I'enfocament avaluatiu, el
programa avaluatiu, les situacions i les tasques avaluatives. Continua amb una segona part que
aprofundeix en els processos de millora de la practica educativa, conceptualitzant el model
d’assessorament educacional-constructiu, aprofundint en el model d’assessorament per a la
millora de les practiques educatives i els continguts de la millora, que sdn: I'aprenentatge
cooperatiu, lI'ensenyament i aprenentatge competencial i els itineraris interdisciplinars
d’aprenentatge. Per acabar amb una tercera part que és la delimitacié de I'objecte d’estudi, a
saber, les practiques avaluatives a I'educacié obligatoria en els processos de millora de la

practica educativa inclusiva.
2.1 Les practiques avaluatives a lI’educaci6 obligatoria

En aquest apartat es fara una revisio de les practiques avaluatives a I'educacié obligatoria, que
representa la primera linia d’estudi d’aquesta recerca. Una revisié centrada en la delimitacio i
conceptualitzacié de I'avaluacio, aixi com els diferents nivells de configuracié i analisi de les

practiques avaluatives.
2.1.1 Delimitacio i conceptualitzacié de I’avaluacio

En aquesta seccio es pretén fer una delimitacid i conceptualitzacié de I'avaluacid a partir de la
definicid del constructe avaluacid, I'explicacié de les seves funcions i dels diferents moments i

tipus que es poden aplicar.
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2.1.1.1 Definici6 d’avaluaci6

En la literatura es poden trobar diferents definicions del que s’entén per avaluacié. Sanmarti
(2007) la defineix com un procés per recollir i analitzar una informacié, per emetre un judici de
valor sobre ella i poder prendre decisions sobre quina funcid se li atorga, de caracter social o
pedagogic/regulador. Tenint en compte, com assenyala Naranjo (2005), que aquest judici
comporta una presa de decisions i una comunicacio dels resultats. Aixi doncs, I'avaluacio, és a
dir, aquesta emissié d’un judici, hauria de tenir en compte tres aspectes diferents, com remarca
Naranjo (2005). El primer aspecte seria la decisié de quin és 'objecte d’avaluacio, tal com
remarca l'autora en les practiques educatives I'objecte d’avaluacié pot ser qualsevol element
del procés d’ensenyament-aprenentatge, des de l'aprenentatge dels alumnes, al procés
d’ensenyament del professorat i a tots els elements que hi intervenen. Per aix0, és necessari
establir uns criteris d’avaluacio per a cada element que s’avalui, és a dir, indicadors clars i definits
per realitzar la practica avaluadora. Naranjo (2005) distingeix la manera en qué es recullen
aquests indicadors que poden ser recollits a proposit, fent un acte d’avaluacié dissenyat
expressament amb aquest objectiu, o d’'una manera incidental, és a dir, recollir evidéncies i
indicadors durant el procés d’ensenyament-aprenentatge. Tal com indica Naranjo (2005) i tal
com assenyalava Williams (2000) la intencionalitat seria un continuum entre el pol de recollida

a proposit i el pol de recollida incidental.

El segon aspecte a tenir en compte en aquesta avaluacio, tal com s’ha assenyalat abans, és la
finalitat de presa de decisid, que afectara directament a com es concep el procés
d’ensenyament-aprenentatge. Un apunt important a I’'hora de definir I'avaluacié és que no es
pot desvincular del procés d’ensenyament-aprenentatge, ja que és amb I'avaluacié que els
docents poden comprovar, a partir del seu procés d’ensenyament, quines sén les adquisicions i
construccions que han realitzat els alumnes, és a dir, el procés d’aprenentatge que han dut a
terme (lbarra, Rodriguez i Gomez, 2012; Jiménez, 2016). Aquesta reflexio fa evident que el
procés d’avaluacid i les seves activitats han d’estar vinculades amb les activitats d’ensenyament-
aprenentatge, és a dir, han de ser coherents amb els elements del procés d’ensenyament-
aprenentatge (Biggs i Tang, 2007; Hargreaves, Earl i Schmidt, 2002; Jiménez 2016; Norton, 2004).
Per aix0 és torna a remarcar que |'avaluacié és un element que forma part i esta al servei del
procés d’ensenyament-aprenentatge tal com assenyalen Jiménez (2016), Maurii Rochera (2010)
i Naranjo (2005), a diferéncia de la concepcié més tradicionalista de I'avaluacié que la veia com
un complement del procés d’ensenyament-aprenentatge (Coll, Barbera i Onrubia, 2000; Jiménez

2016; Taras, 2010; Williams, 2011). Per tant, la concepcié d’avaluacié s’amplia i no només es
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delimita a qué s’avalua, sin6 quin objectiu té I'avaluacid, quina finalitat i quina funcié se li atorga.

(Bolivar, 2000; Hassanpour et al., 2011; Jiménez 2016; Williams, 2011).

El tercer aspecte a tenir en compte és la comunicacié de resultats, el feedback que es ddna
després de I'avaluacid, que tindra a veure, com indica Anali, et al. (2017), Coll i Onrubia (2002) i
Naranjo (2005), amb quina funcid té I'avaluacid i en quin moment es porta a terme. Tenint en
compte que aix0 permet una continuitat entre el procés d’ensenyament i aprenentatge i
I’avaluacid. Si es té la concepcid d’efectuar una avaluacié formadora i centrada en els alumnes
s’hauria de crear informacié necessaria sobre la qualitat de les practiques d’ensenyament
aprenentatge per al seu feedback. Aixo, faria que el desenvolupament de les avaluacions fos
també més centrada en els estudiants i en la seva manera d’aprendre, abandonant de forma
progressiva una avaluacio centrada Unicament en els resultats, per avancar cap a una avaluacio
orientada a I'aprenentatge (Delgado i Oliver, 2009; Lara, 2015; Litwin 2005). De retruc, aixo fa
que I'alumne/a es responsabilitzi del seu propi procés i desenvolupi la seva propia autonomia,
ajudant-lo en el seu aprenentatge posterior (Anali et al. 2017; Camilloni et al., 1998; Rochera i

Naranjo, 2007).

En definitiva, 'avaluacié es podria entendre com:

a) “Un metode per adquirir les evidéncies necessaries per a millorar I'aprenentatge de
I'estudiant.

b) Un procés que abasta una gran quantitat d’evidéncies més enlla de I’habitual examen
final.

c) Una ajuda per aclarir les metes i objectius més importants de I'educacid i per a
determinar el grau en que els estudiants evolucionen en la forma desitjada.

d) Un sistema de control de qualitat que permet determinar, en cada etapa del procés
d’ensenyament-aprenentatge, si és efica¢ o no i, si no ho és, quins canvis han d’efectuar-
se per assegurar la seva eficacia abans que sigui massa tard.

e) Un instrument de la practica educativa que permeti establir si certs procediments
alternatius sén igualment eficacos o no per aconseguir un conjunt de metes

educacionals.” (Moya i Luengo, 2011, p. 127).

Tenint en compte una comunicacié dels resultats que permet una continuitat entre el procés

d’ensenyament-aprenentatge i I'avaluacio.
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2.1.1.2 Funcions de l'avaluaci6

Atenent a aquesta concepcié amplia de I'avaluacidé, és fa necessari concretar les diferents
funcions que se li pot atorgar a la practica avaluativa que seran diferents depenent de I'objectiu
que responguin. Els diferents autors Carless (2011), Jiménez (2016), Naranjo (2005), Sanmarti
(2007), entre d’altres, coincideixen que existeixen dos tipus de funcions, la funcié de caracter
social i la funcié de caracter pedagogic o regulador. Per una banda, la funcié de caracter social,
segons Sanmarti (2007), esta “Orientada a constatar i certificar, davant dels alumnes, els pares
i la societat en general, el nivell d’'uns determinats coneixements en finalitzar una unitat o una
etapa d’aprenentatge” (p. 21). Tal com especifica Carless (2011), aquesta avaluacio té la funcio
de rendir comptes a nivell social o accountability, amb una base comuna i compartida per totes
les institucions i alumnes de I'escolaritzacié obligatoria (Naranjo, 2005). Aquesta mateixa autora
remarca, juntament amb Norton (2004), que es poden distingir tres tipus de proposits d’aquesta
funcié social de I'avaluacié. El primer quan té un rol sumatiu, és a dir, que informa a I'alumnat
sobre els resultats d’aprenentatge en finalitzar un curs escolar. El segon proposit seria el
certificatiu quan es qualifiquen uns resultats d’aprenentatge. Per ultim, el tercer proposit que
seria I"avaluatiu, en el qual la finalitat és I'obtencié d’una titulacié en finalitzar una etapa
educativa. Aquesta funcid estaria molt relacionada amb I’avaluacié sumativa o de qualificacié

que s’ampliara posteriorment.

Per altra banda, I'altra funcié de I'avaluacid, la funcié pedagogica o reguladora, que segons
Sanmarti (2007), esta “Orientada a identificar els canvis que s’han d’introduir en el procés
d’ensenyament per ajudar als alumnes en el seu propi procés de construccié del coneixement.”
(p. 21). Aixi seria una avaluacié que té per objectiu regular el procés d’ensenyament-
aprenentatge, tant per part del docent, podent modificar i proporcionar unes ajudes educatives
ajustades als alumnes, a les seves necessitats, capacitats, entre d’altres, (Carless, 2011; Jiménez,
2016; Naranjo, 2005), com per part de I'alumnat, per poder autoregular el propi aprenentatge.
Per aix0, aquesta funcié pedagogica esta molt relacionada amb l'avaluacié formativa, que
s’ampliara en el seglient apartat. Aixi, aquesta regulacid del procés d’ensenyament-
aprenentatge pot ser proactiva (abans de comencar el procés), interactiva (durant el procés) o
retroactiva (un cop finalitzat el procés). (Jiménez, 2016; Mauri i Rochera, 2010). No obstant es
tendeix a opinar que de manera inequivoca avaluen tan sols els docents, és un fet totalment
erroni que no hauria de ser aixi. Es primordial que els alumnes siguin avaluats pels docents per
tal de guiar-los, orientar-los, ajudar-los a regular i rectificar els seus errors i aprendre d’aquests,
entre d’altres, pero també és rellevant el paper i la funcid dels alumnes dins el seu propi procés

d’aprenentatge. Sanmarti (2007) assenyala que el professorat s’afronta a un doble repte si
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adopta la funcié pedagogica o reguladora, per una banda ensenyar significativament els
continguts i per I'altra realitzar una avaluacidé que ajudi tant al professorat com a I'alumnat per
regular les seves actuacions dins del procés d’ensenyament-aprenentatge. Per aquest motiu,
Ibarra et al, (2012) comenten de I'avaluacié compartida com un procés que pertanyi i beneficia
a tots, tant docents com alumnes. Els beneficis sén multiples, a continuacié se n’argumenten

alguns (Bretones, 2008; Ibarra et al., 2012):

- Consisteix en una oportunitat d’aprenentatge per a tots i cadascun dels implicats, ja que
els alumnes desenvolupen certes capacitats com ara la reflexi6 del procés
d’aprenentatge, I'lautonomia, el pensament critic, I'autorresponsabilitat i la presa de
consciencia de qualitat del treball.

- Desenvolupa competencies per a futures practiques professionals. En aquest punt, els
nens i nenes aprenen a treballar en equip de manera conjunta, a desenvolupar empatia
i valorar cap al treball propi i dels altres, a potenciar habilitats que seran utils pel mén
laboral, etc.

- Implica educar en un marc de democracia, ja que compartir aquesta avaluacid significa
crear i viure en un model més democratic i fa que formin part d’ella tots els “subjectes”
gue es veuen afectats.

Dins d’aquesta funcié pedagogica de I'avaluacié, Naranjo (2005) recull un altre concepte que
caracteritza aquesta funcié a partir de diferents autors que I’han estudiat, com ara Hargreaves,
EarliSchmidt, (2002), entre d’altres. El concepte “avaluacié auténtica”, fent un nou plantejament
de la practica avaluativa i “Passa per generar “tasques reals” d’avaluacid, posar a disposicio dels
alumnes els criteris d’avaluacid, i atorgar un rol actiu a I'alumne en el propi procés
d’aprenentatge, fomentant, d’aquesta manera, la seva autoregulacid.” (Naranjo, 2005, p. 34).
Aquesta avaluacio consisteix en el desenvolupament holistic de tots els estudiants, apropant-se
al procés d’ensenyament-aprenentatge i dins d’aquesta I'avaluacid als seus contextos i a les
seves realitats, és a dir, contextualitzant el procés d’ensenyament-aprenentatge per potenciar
la comprensid i la construccio de coneixements, aixi com de competéncies, capacitats i habilitats
socials. Gulikers, Bastianes i Kirschner (2004) defineixen I'avaluacié auténtica com “Una
avaluacio que requereix que els estudiants utilitzin les mateixes competéencies, o combinacions
de coneixements, habilitats i actituds, que es necessiten per a aplicar en la situacid de criteri en

la vida professional.” (p. 69).

A tall de resum, l'avaluacié pot tenir la finalitat de rendir comptes sobre un procés
d’ensenyament-aprenentatge, és a dir, una funcié social, o bé amb la finalitat de regular per part

del professorat i I'alumnat el mateix procés, utilitzant I’avaluacié amb una funcié pedagogica.
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En l'actualitat i amb la introduccidé de processos d’innovacié educativa, s’esta utilitzant

I'avaluacio tant per una funcié com per I'altra, tenint en compte que I'avaluacié forma part del

procés d’ensenyament-aprenentatge i que socialment hi ha una demanda explicita de

certificacié educativa.

2.1.1.3 Moments i tipus d’avaluacié

Si s’entén I'avaluacié amb objectiu de millora, Agut (2010), Coll, Mauri i Rochera (2012), Coll i

Onrubia (2002), Naranjo i Jiménez (2015), Sanmarti (2007, 2010), entre d’altres autors, proposen

que l'avaluacid podria ser utilitzada en diferents moments del procés d’ensenyament-

aprenentatge, donant tres categories depenent del moment.

1.

L’avaluacid diagnostica o predictiva (avaluacié inicial). Amb I'objectiu, segons Carless
(2011) i Jiménez (2016), de recollir informacid sobre el nivell d’aprenentatge en aquest
moment dels alumnes i de les seves necessitats educatives i formatives per marcar els
objectius d’aprenentatge i fer una planificacié per part del professor i fer conscients als
alumnes del procés d’ensenyament i aprenentatge. Halwachs (1975) proposa diferents
aspectes a diagnosticar en I'avaluacid inicial, que aquest autor anomena estructures
d’acollida, les concepcions alternatives, els prerequisits d’aprenentatge, les

experiéncies personals, les estratégies espontanies de raonament, els habits i actituds i

el camp semantic del vocabulari utilitzat. Agut (2010) proposa diferents caracteristiques

a l'inici del procés d’ensenyament-aprenentatge per adequar-lo a I'alumnat després

d’haver realitzat I'avaluacio diagnostica.

0 Presentar les activitats segmentades de manera gradual, amb la seva planificacid
prévia i amb una disminucié progressiva de I'ajuda del docent i un augment
progressiu de la seva dificultat.

0 Potenciar la participacidé activa i la millora de I'autonomia personal i social de
I"'alumne a través del seu autoconeixement i I'autoregulacid del propi procés d’e-a,
de les seves necessitats educatives i de les seves dificultats, aixi com de les seves
capacitats.

0 Oferir un nimero elevat d’ocasions de practica i diversitat de formats de les tasques,
per aixi poder permetre la diversitat en I'avaluacio.

0 Presentar a I'alumne els objectius sobre allo que seran avaluats amb claredat.

0 Alternar les activitats individuals i grupals per aixi promoure el treball cooperatiu i
I'atencio a la diversitat entre el grup d’iguals.

0 Prendre el rol d’acompanyament i guia per part del docent.
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2.

0 Prendre consciéncia per part dels docents i de I'alumnat que els criteris d’avaluacid
son ajustables a les necessitats educatives dels alumnes, aixi com compartits i
comunicats per tots els agents del procés d’ensenyament-aprenentatge.

L’avaluacié formativa (avaluacié continua o reguladora) es realitza durant el procés

d’ensenyament i aprenentatge, per ajustar i adequar I'ajuda que ddéna el professor i

perque els alumnes autoregulin també el seu procés. (Chadwick, 1991; Naranjo, 2005;

Naranjo i Jiménez, 2015; Sanmarti, 2007, 2010; William 2000). Tot i aix0, aquesta

avaluacié formativa es relaciona amb un concepte tradicional que emfatitza en la

realitzacid i revisid de proves i examens per acabar donant-li una qualificacid, aquesta
visié s’hauria de transformar en una més actual sobre |'avaluacié formadora. Una
avaluacioé formadora que doéna la responsabilitat a I'alumnat de I'autoregulacié del seu
propi procés d’aprenentatge, ajustant I'ajuda per part del professor i compartint amb el
seu alumnat el procés avaluatiu, és a dir, que el propi alumne pugui avaluar el procés

d’aprenentatge que esta realitzant i també introduir millores en el procés.

Casanova (1998) i Hamodi et al., (2015) consideren que s’hauria de cerca un model que
fos formatiu, a la vegada que continu i integrat al desenvolupament del curriculum, per
tal d’aportar millores a aquest i als propis processos d’aprenentatges dels estudiants.
Pérez et al. (2008) argumenten que s’entenen els processos d’avaluacié formativa com
un procés que consta de la constatacid, la valoracio i la presa de decisions amb I'objectiu
de millorar el procés d’ensenyament-aprenentatge i no només per donar una
qualificacid. En aquesta linia, Brown i Pickford (2013) ho defineixen com el procediment
que s’utilitza per reconeixer i respondre I'aprenentatge dels alumnes amb la finalitat de
reforgar-lo durant el propi procés. Es important doncs, que el docent treballi de manera
efectiva per tal que I'alumnat aprengui i desenvolupi totes les competéncies necessaries
per a posteriors practiques professionals. El mestre o la mestra sera I'encarregat/da que
els estudiants corregeixin els seus propis errors, els regulin i tornin a orientar els seus

aprenentatges d’'una manera més significativa.

En aquest sentit, Agut (2010) proposa certes caracteristiques de les activitats de
I'avaluacié formativa. Les caracteristiques primordials serien que les activitats
d’avaluacio son obertes i flexibles, encara que també enumera d’altres, similars a les

gue proposava en |'avaluacié diagnostica.

0 Han de fomentar la participacié activa, 'autonomia i I'alternanga entre tasques

individuals i grupals.
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0 Hande promoure la consciéncia entre els alumnes del propi procés d’ensenyament-
aprenentatge.

0 Han de plantejar diferents nivells de participacio i resolucié per assegurar I'equitat i
I’éxit de tos els estudiants.

0 Han de ser presentades en diferents formats.

0 Han de proporcionar una temporalitat flexible per a la seva realitzacid.

0 Han de proporcionar tant indicadors d’avaluacio del procés docent, per poder-los

ajustar, com de I'evolucid de I'aprenentatge de I'alumne.

S’ha de tenir en compte que en la funcié formativa de I'avaluacié també apareixen
dificultats, derivades de la resisténcia inicial dels alumnes, de no comprendre el sentit
d’aquest tipus d’avaluacid i la finalitat d’aquesta, entre d’altres. Per aix0, com proposen
Ibarra et al. (2012) “Hauriem d’establir arguments i intervencions que ens ajudin a
destacar els elements positius de cada un, que ens permetin prendre mesures que
afavoreixin la implicacié dels estudiants i sobretot, que puguin aportar informacié util

als implicats per a futures practiques en tasques similars.” (p. 8).

L’avaluacié sumativa (avaluacid final), segons Carless (2011) i Jiménez (2016), s’utilitza
per percebre i per comprovar el grau d’assoliment dels objectius d’aprenentatge que
s’havien proposat. S’ha de remarcar que normalment I'avaluacié sumativa s’utilitza amb
una funcié social, és a dir, acreditativa, ja que, com s’ha comentat, es realitza en
finalitzar un procés d’ensenyament-aprenentatge. Tot i aix0, tal com assenyala Sanmarti
(2007) també ajudaria als alumnes a reconeixer que han aprés i a representar-s’ho des
del punt de partida al finalitzar I’activitat, la unitat didactica, entre d’altres. Complint la
funcié pedagogica i aixi poder introduir millores, per adequar i ajustar I'ajuda que
proporcionen el professorat als alumnes, aixi com perqué el propi alumne sigui
conscient del seu aprenentatge i arribi a poder regular-se per si mateix, amb autonomia.
Per aix0 es podria proposar realitzar informes d’autoavaluacié del procés

d’aprenentatge i també de coavaluacié de I'equip amb qui ha estat treballant.

En aquest tipus d’avaluaciéo Agut (2010) també aporta certes caracteristiques que

compleix I'avaluacié sumativa, algunes ja comentades.

O Representa avaluar el procés i els resultats, podent-se realitzar individual o
grupalment, essent necessaria una devolucié interactiva entre el professor i

"alumne.
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0 Es recull informaci6 amb la finalitat de millorar el procés d’ensenyament-
aprenentatge.

0 S’ha de mantenir una relacié entre els criteris d’avaluacié i les competéncies que
s’han treballat amb els criteris de redaccié de I'informe que s’entrega a les families,
aixi com també mantenir la coheréncia entre avaluaciod i acreditacié, sempre en

funcié del progrés i I'laprenentatge de I'alumne.

A més a més Coll i Onrubia (2002) també aporten unes propostes perque aquesta
avaluacié sumativa tingui també una funcié pedagogica per estar d’acord amb els
principis de I’avaluacié inclusiva com assenyalen Black i Williams, (2003), Jiménez (2012)
i Naranjo (2005). La primera proposta és I'Us dels resultats de I'avaluacié sumativa
d’unitats didactiques o temes per regular el procés d’ensenyament-aprenentatge
d’unitats posteriors. La segona, vincular els resultats obtinguts amb processos de revisid
sistematica i optimitzacié de la docencia. La tercera proposta és la d’incorporar a
I'alumnat en el procés de disseny, preparacio, realitzacid, correccié i devolucié de
I"avaluacid i d’aquesta manera coresponsabilitzar-lo del seu procés d’aprenentatge. La
quarta, utilitzar una perspectiva des dels criteris d’avaluacid i no des dels normatius per
valorar I'aprenentatge i sumar-hi I’'evolucié en la participacié individual en el procés de
cada alumne. Per ultim, la cinquena aportacid és la de reservar 'avaluacié sumativa
acreditativa per I'Gltima etapa de la secundaria obligatoria. Tot aixd acompanyat també
per I'autoavaluacio del propi docent i de la seva praxis per millorar aixi també el procés

d’ensenyament-aprenentatge de I'alumne i del propi del professor.

Per tant, tot dependra de I'enfocament avaluatiu, de la concepcié que el professorat tingui el
procés d’ensenyament i aprenentatge i de I'avaluacié i de les funcions amb que s’utilitzi aquesta
ultima. Podent-la realitzar el docent en els tres moments i tipus d’avaluacid, diagnostica,
formativa i sumativa, no només per a planificar, gestionar o acreditar, sin6 també per
acompanyar als propis alumnes en el seu procés d’aprenentatge i en la seva autoregulacid,

aportant-los també I'autonomia en el propi procés.
2.1.2 Nivells de configuracio i analisi de les practiques avaluatives

En aquest apartat s’abordaran els diferents nivells de configuracié i analisi de les practiques
avaluatives, entenent aquestes nivells com si estiguessin aniuats. Comencant per I'enfocament
avaluatiu que és més generic i que englobaria als altres tres, el programa avaluatiu, seguint amb
les situacions d’avaluacio per acabar amb les tasques d’avaluacié. Tal com mostra la grafica

posterior.
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Figura 1: Nivells de configuracid i analisi de les practiques avaluatives.
2.1.2.1 Enfocament avaluatiu

L'enfocament avaluatiu es definiria com el conjunt de pensaments, creences, idees, entre
d’altres, més o menys articulats que té un professor sobre I'avaluacid. (Coll, Barbera i Onrubia,
2000; Naranjo, 2005). Aixo vindria a significar que I'enfocament avaluatiu estaria condicionat
per la concepcié que tingui el docent de I'avaluacié, que es definiria depenent de la funcié que
se |li atorgui a 'avaluacio, o social o pedagogica, entenent-les, com ja s’ha comentat, com a
complementaries. Estudis de Remesal (2011), aixi com de Moreno i Rochera (2015), Peterson i
Irving (2007) fan patent que aquesta avaluacié es mou dins del continuum entre I'avaluacié en
funcioé pedagogica i I'avaluacié amb funcié social, inclinant-se les concepcions del docent segons
I’etapa educativa en que es trobi, primaria o secundaria, es decanta més cap a un pol o més cap
a l'altre. Aixi 'enfocament avaluatiu seria la concepcid de qué és I'avaluacid, que cal avaluar,
com fer-ho, per a qué i les conseqliéncies de fer-ho que es representa el docent (Coll, Barbera i

Onrubia, 2000; Jiménez, 2016; Naranjo, 2005).

A partir d’aqui, es podrien citar dues cultures d’avaluacié diferents depenent de I'enfocament
adoptat pel docent. “La cultura de test” (testing culture) i la “cultura de I'avaluacié” (assessment
culture). (Coll, Barbera i Onrubia, 2000; Naranjo, 2005). Si el docent opta per 'enfocament de la
“cultura de test”, percep la capacitat de I'alumne com a la intel-ligéncia, estable i fixe, i
I'aprenentatge com a habilitats que canvien de nivell quantitativa i acumulativament. Aixi el

procés d’ensenyament-aprenentatge i I'avaluacid, que en aquest cas seria sumativa, estarien
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molt deslligades entre si, ja que la funcié de I'avaluacid seria totalment social i s’utilitzarien
proves estandarditzades o altres que anteposen la velocitat i I'eficiéncia en donar o seleccionar
la resposta correcta, realitzant-se individualment i sense cap ajuda, essent I'alumne un actor

passiu del procés. (Dochy, Segers i Sabine, 2002).

En canvi, si el docent opta per la “cultura de I'avaluacid”, la perspectiva varia entenen la
intel-ligencia com a multiples intel-ligéncies i la capacitat d’aprenentatge com a modificable al
llarg del temps sobretot en el procés d’ensenyament-aprenentatge perque s’exerciria una
influéncia educativa sobre I'alumne, fent-lo particip del procés i un actor actiu en el procés
d’avaluacio, és a dir, gracies a I'ajuda ajustada i col-laboracid de diferents agents educatius el
procés d’ensenyament-aprenentatge es transforma en una procés de construccié conjunta del
coneixement. Per la importancia al procés, aquesta perspectiva estaria més dirigida a una funcid
pedagogica o reguladora, ja que les necessitats d’aprenentatge de I'alumne anirien modificant i
ajustant el procés d’aprenentatge. (Dochy, Segers i Sabine, 2002). Per tant, aquesta avaluacio
seria continua, és a dir, englobaria els tres tipus d’avaluacié i no només la sumativa, seria global,
ja que no només déna emfasi en les capacitats cognitives sind en altres, i seria qualitativa, ja que
pretén trobar proves que I'aprenentatge és significatiu i funcional. (Coll, Barbera i Onrubia,
2000; Jiménez 2016; Naranjo, 2005). A partir d’aquestes caracteristiques es reafirmaria a
I'alumne com agent actiu del procés d’avaluacid, podent arribar a autoregular el seu propi
procés d’aprenentatge a partir dels instruments utilitzats que en comptes de cercar una resposta
correcta, prioritzen la comprensio, I'analisi, el raonament i I'extrapolacié del coneixement a
altres situacions a través, no només de proves escrites, sind també de resolucié de problemes

amb treballs, projectes, itineraris, entre d’altres.

Amb aix0, es vol assenyalar que depenent de I'enfocament avaluatiu del docent, aquest
professor utilitzara una avaluacid més concreta en el temps o més seqlienciada o a la inversa.
Emfatitzant, que si un docent opta per treballar des d’una “cultura de I'avaluacié” té en compte
les dues funcions avaluatives, podent acabar donant un resultat final de I'aprenentatge de
I’'alumne i podent prendre una decisié sobre la seva acreditacié académica. Donant una resposta
més adaptada a I'alumne, més concreta i més contingent que amb la “cultura del test.” En
definitiva, sera a partir de I'enfocament avaluatiu que es realitzara una planificacio de I'avaluacio

gue donara un tipus de programa avaluatiu o un altre.
2.1.2.2 Programa avaluatiu

Torrance i Pryor (1995) especifiquen que I'avaluacio hauria de planificar-se en les seves diferents

situacions d’avaluacié, anomenant a aquesta planificacid “programa avaluatiu”. Coll, Barbera i
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Onrubia (2000) entenen el programa d’avaluacié com “El conjunt de situacions o activitats
d’avaluacié que despleguen el professor i els seus alumnes en el transcurs d’un procés —o d’un
conjunt de processos — d’ensenyament i aprenentatge que pot tenir una duracié més o menys
amplia i correspondre a seqiiéncies o unitats didactiques de diferent nivell de complexitat.” (p.
124). Naranjo (2005) defineix els programes avaluatius en termes de temporalitzacié, com “Els
programes avaluatius és sinonim de seqiieéncia avaluativa o seqiiencia de situacions d’avaluacio
inserides en una seqliéncia didactica.” (p. 47). Entenent aquests programes avaluatius com unes
activitats o situacions d’avaluacié en les quals I'alumne comparteix el coneixements adquirits
durant el procés d’ensenyament-aprenentatge. Aixi és necessari dins del programa d’avaluacio
la descripcié d’aquestes situacions d’avaluacié. Encara que abans de descriure-les és important
considerar certs aspectes del propi programa d’avaluacid, com destaquen Naranjo (2005) o
Jiménez (2012, 2016).

En primer lloc, per poder contextualitzar millor les practiques avaluatives s’han de tenir en
compte aspectes com I'etapa, el nivell, el crédit i/o el tema i el nombre de professors i alumnes
participants. En segon lloc, s’han de tenir en compte quins tipus de situacions d’avaluacio
conformaran el programa avaluatiu, és a dir, quin tipus d’instruments d’avaluacié seran utilitzats
per recollir 'aprenentatge dels alumnes. En tercer lloc, el nombre, la freqiiencia i I'ordenacio de
les situacions d’avaluacid. Per ultim, en quart lloc, s’ha de tenir en compte on s’ubicaran les
situacions d’avaluacid dins del procés d’ensenyament-aprenentatge.

Com es pot comprovar, els dos Ultims aspectes es centren en el caracter del les situacions
d’aprenentatge dins del programa avaluatiu, si son de caire més puntual o més un caire
procedimental. A més a més, d’aquesta informacid és important remarcar que el moment en el
qual s’utilitzen i la manera com s’utilitzen els diferents instruments avaluatius determinen la
informacié que es pot recollir i la interpretacié del docent.

La primera informacio a recollir i la seva interpretacio seria la de les relacions i interconnexions
entre les successives situacions d’avaluacié que plantegen dos nivells d’aproximacié. El primer
nivell intra-seqliéncies que fonamentaria si la relacié entre planificacié i desenvolupament de
diferents patrons estables d’avaluacié en un mateix programa d’avaluacié son logics o no. El
segon nivell d’aproximacid seria l'inter-seqiieéncies per observar si s’estableixen connexions
entre les diferents situacions d’avaluacio. Les relacions entre les diferents situacions d’avaluacié
ajudarien a observar com s’integren dins del marc dels processos d’ensenyament-aprenentatge.
La segona informacid a recollir i la seva interpretacio estaria relacionada amb les decisions que
s’associen a |'acreditacid, son els criteris d’acreditacio a partir de totes les situacions d’avaluacié
gue composen el programa d’avaluacio, ja que s’ha de tenir en compte a quée donen resposta

aquests criteris tant per avaluar I'aprenentatge com per prendre les decisions de I'acreditacio i
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depenent del moment promocionar o titular a I'alumne. Com ja s’ha comentat, la practica
avaluativa esta relacionada amb una presa de decisions, aixi s’ha d’identificar, primerament,
dins del programa d’avaluacié quina funcid esta més vinculada a I’acreditacié, si pedagogica o
social i, a partir d’aqui, comprovar si es pot revisar i ajustar el procés educatiu. Segons Remensal
(2006), I'ideal seria que el programa d’avaluacid estigués planificat amb antelacié com per poder
realitzar els ajustaments pertinents al procés d’ensenyament-aprenentatges. Tot i aix0, hi ha la
possibilitat de programes d’avaluacié que al no estar planificats només en el moment de la seva
finalitzacio es pugui realitzar una recapitulacio del procés.
Un aspecte a remarcar és la inclusivitat o no del programa avaluatiu que vindra marcada per la
diversificacié de les diferents situacions d’avaluacid en funcié de les caracteristiques de
I’'alumnat que hi participa (Hargreaves, Earl i Schmidt, 2002). La diversificacié de les situacions
d’avaluacions constara d’elements esmentats amb anterioritat, com ara quin tipus de situacions
d’avaluacié conformen el programa d’avaluacio, el nimero, la seva freqliéncia, aixi com també
les decisions que s’extreuen associades als resultats. Solé, Miras i Castells (2003) extreuen de
diferents practiques avaluatives innovadores certes caracteristiques que també permetrien una
utilitzacio inclusiva d’aquestes practiques:

- Enfoquen continguts complexos i rellevants.

- Ofereixen uns contexts en que s’afavoreix el pas de la regulacié externa a

I"autoregulacié.
- Promouen el protagonisme dels alumnes.

- Permeten als alumnes mostrar les seves competéncies de manera diversificada.

Es important tenir en compte en la planificacié del programa d’avaluacié quina informacié és la
que es vol recollir i quin és el moment que es pretén fer-ho, per aixi també poder ajustar I'ajuda
del docent a I'alumnat i regular el procés d’ensenyament-aprenentatge. D’aquesta manera, si
un programa avaluatiu es dissenya per afavorir aquesta regulacié també transcendira al valor
formador de I'avaluacio pels alumnes, fet que afavorira la motivacié intrinseca i el sentiment

d’autonomia de I'alumne, com assenyalaven Coll, Martin i Onrubia (2001).

Com s’ha pogut observar, el programa avaluatiu s’ha de planificar a priori aixi com tenir clar les
seves situacions d’avaluacié i trobar un punt on conflueixin la presa de decisions tant
pedagogiques com socials, combinant tots els elements a I'abast dins del programa tant les
situacions d’avaluacions com les seves tasques. Per tant, aquest programa avaluatiu, segons
Naranjo (2005), es centra en situacions d’avaluacié i en les tasques avaluatives que es porten a
terme. En aquests dos conceptes intervenen diferents factors que s’han de considerar: etapa o

nivell de I'alumne, quina situacié d’avaluacid es realitza, observacio, exercicis, entre d’altres. A
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més de les tasques que també entren en joc el seu nombre, els continguts, la consigna, entre
d’altres. Com es pot comprovar |'avaluacié va més enlla d’avaluar els continguts apresos, se i
suma també el valor pedagogic per a regular el procés d’aprenentatge dels alumnes (Colomina

Rochera, 2002).
2.1.2.3 Situacions d’avaluacio

Entenent que les situacions d’avaluacié tenen l'objectiu que els alumnes mostrin els
coneixements adquirits en el procés d’ensenyament-aprenentatge, objectiu que és comu i
compartit amb el docent. (Coll, Barbera i Onrubia, 2000; Jiménez, 2016). Les situacions
d’avaluacié no només es composen de tasques d’avaluacié i dels instruments d’avaluacié que
s’utilitzen, sind que abasta un conjunt d’activitats anteriors i posteriors de I'activitat d’avaluacié
per aixi poder donar una comprensié global de les situacions d’avaluacié. Aquests diferents
segments poden ser simultanis, convergint diferents segments en un de sol o en ordre no
sequencial, en els quals s’ha de tenir en compte el temps que es dedicara a cadascun i el nombre
de sessions. Aixi doncs, la situacid d’avaluacio constaria dels seglients segments o activitats (Coll,
Barbera i Onrubia, 2000; Coll, Mauri i Rochera, 2012; Colomina i Rochera, 2002; Jiménez, 2012,
2016; Mauri i Barbera, 2007; Mauri i Rochera, 2010; Naranjo, 2005; Rochera i Naranjo, 2007):

- Segments o activitats preparatories: per preparar a I'alumnat explicitament per
I'activitat d’avaluacié. Aquestes activitats propicien que docents i alumnes
comparteixin significats sobre els continguts que seran objecte d’avaluacié. Des del
prisma inclusiu podrien ser Utils per poder repassar i assegurar els continguts
treballats i que seran focus de I'avaluacid, o per plantejar dubtes, o per proporcionar
informacio sobre les tasques d’avaluacio, entre d’altres, i ajustar aquestes activitats
preparatories als diferents alumnes.

- Segments o activitats d’avaluacio en sentit estricte: és el desenvolupament
d’activitats d’avaluacié en sentit estricte per part de I'alumne per donar compte del
grau d’assoliment dels objectius plantejats pel professor. S’ha de tenir en compte
qgue la informacié recollida sobre I'aprenentatge esta mediatitzada o bé per les
condicions en les quals es presenten les tasques (diferent nombre, si la resolucio és
individual o grupal, tipus i grau d’ajuda que poden rebre, entre d’altres) o bé per les
preguntes de I'instrument (la seva formulacid, si existeix alguna consigna que millori
la resolucié de la pregunta, tipus de contingut a avaluar, entre d’altres). Shepard
(2000) presenta I'avaluacié dinamica (dynamic, on-going assessment), en la qual

especifica diferents estratégies per proporcionar una ajuda ajustada a I'alumnat en
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el moment de I'avaluacioé i poder convertir aquesta situacié d’avaluacié també en
una situacié d’ensenyament-aprenentatge.

Segments o activitats de correccid, qualificacié o valoracid: enfocat a emetre un
judici de valor sobre la participacio de I'alumnat en aquesta activitat i/o els resultats,
és a dir, el grau de significats compartits sobre els continguts escolars (valoracié
qualitativa o quantitativa) per part de I'alumnat a través de la utilitzacié de criteris
de correccié que, normalment, coincideixen amb els objectius d’aprenentatge.
Segons Dochy (2004) els resultats d’aprenentatge podrien millorar si es permet la
participacié de I'alumnat en I'establiment i aplicacié dels criteris de correccié en les
tasques avaluatives. En aquest sentit, Norton (2004) justifica que la coneixenca
d’aquests criteris d’avaluacié per part de I'alumnat fa que adoptin un enfocament
estrategic i orientin el seu procés d’aprenentatge cap a la consecucié d’aquests
criteris. A més a més, proposa convertir aquests criteris d’avaluacié en criteris
d’aprenentatge, afegint la necessitat de qué s’expliquin i es comparteixin amb
I'alumnat, perque I'alumnat prengui més conscieéncia. Colomina, Rochera (2002)
agregen que la comunicacio d’aquests criteris s’hauria de fer amb anterioritat a la
realitzacio de la tasca, cosa que podria sumar-se a la idea anterior que si I'alumnat
participa en I'establiment d’aquests criteris els resultats d’aprenentatge podrien
millorar.

Segments o activitats de comunicacio o devolucid: sén els moments o activitats en
qgué hi ha el retorn de la correccid de la situacié d’avaluacié i els seus resultats als
alumnes. Entenent-la com una mostra de la valoracié dels resultats obtinguts
compartint-ho amb I'alumne. Segons Coll i Onrubia (2002) i Anali, et al. (2017)
aquest moment de devolucié esta interrelacionat amb el tipus de feedback que es
ddna als alumnes, ja que aix0 permet una continuitat entre el procés d’ensenyament
i aprenentatge i I'avaluacid i fa que I'alumne es responsabilitzi del seu propi procés
i desenvolupi autonomia, ajudant-lo al seu aprenentatge posterior. (Anali, et al,
2017; Camilloni et al., 1998; Rochera i Naranjo, 2007). Per aix0 és important que
aquesta devolucié es centri en els aspectes qualitatius a part dels quantitatius i es
tinguin en compte les diferents combinacions de comunicacid que poden ser publica
o privada, individual o grupal. (Jiménez, 2016).

Segments o activitats d’aprofitament dels resultats: tenen I'objectiu d’utilitzar les
valoracions, els resultats, el coneixement compartit entre professor i alumne sobre

les necessitats observades en el procés d’avaluacié per brindar una nova oportunitat
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d’ensenyament-aprenentatge. Un segment que Coll, Mauri i Rochera (2012) i

Jiménez (2016) assenyalen que normalment estan absents.

A part d’una descripcié del procés d’una situacié d’avaluacié més dirigida a la resolucié de
tasques, també existeixen, tal com assenyala Naranjo (2005) i Jiménez (2012), aspectes que, de
manera teoricament guiada, contribueixen a una descripcié i comprensié de les situacions

d’aprenentatge més global. Aquests aspectes fan referéncia a:

- El tipus de situacio, és a dir, al tipus d’instrument d’avaluacié i la seva descripcio.

- La ubicacié de la situacié d’avaluacié en la programacio del curs dins de la
programacio d’avaluacié del docent i en la seqiiéncia didactica de la qual forma part.
Aportant la tipologia del caracter processual o puntual de les situacions d’avaluacio
plantejades, aixi com la dimensid6 temporal que és clau en els processos
d’ensenyament i aprenentatge escolars, tal com assenyalen Coll i Martin (1996) i
Naranjo (2005).

- L’origen i la responsabilitat en la definicié de la situacid d’avaluacid, que sera una
activitat conjunta i compartida entre el professor, els alumnes i els continguts
curriculars, des d’un punt de vista constructivista, la construccié de la situacié
d’avaluacio és una responsabilitat del triangle interactiu. Tot i que, la seva definicié
pot venir donada per un organ de coordinacié del centre, o un material didactic,

entre d’altres, i no sempre pel docent o per 'alumnat.

A part d’aquests aspectes sembla necessari tenir en compte dos més que potser no estan tan
relacionats directament amb les situacions d’aprenentatge, pero si un cop finalitzat tot el procés
avaluatiu i que impliquen decisions associades o bé a la funcié pedagogica o bé a la funcié social
de I'avaluacid. El primer aspecte seria les modificacions en la planificacié de les activitats
d’ensenyament-aprenentatge, ja que els resultats de l'avaluacié es pot traduir en un
replantejament del procés educatiu. Des del punt de vista didactic una manera que més afecta,
segons Naranjo (2005) i Jiménez (2012), seria la modificacié en la planificacié de les activitats
d’ensenyament-aprenentatge, com ara dedicant més temps, revisant continguts, entre d’altres.

Estant molt relacionada amb la funcié pedagogica de I'avaluacié.

El segon aspecte seria les repercussions de les valoracions en les decisions d’acreditacié de
cadascuna de les situacions d’avaluacié i quin pes se’ls hi atorga en la decisi6 final d’acreditacid.
S’ha de remarcar, perd, com assenyala Naranjo (2005), que no totes, encara que si la gran

majoria, les situacions d’avaluacié que formen part del programa d’avaluacié, provoquen canvis
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en els elements del procés educatiu, relacionat amb la funcié pedagogica, i produeixen un efecte

en les decisions d’acreditacio, relacionat amb la funcio social,

En definitiva, és important tenir en compte en la planificacié del programa d’avaluacié quina
informacid és la que es vol recollir i quin és el moment que es pretén fer-ho, depenent al mateix
temps del tipus de combinacions de les situacions d’avaluacié que Colomina i Rochera (2002)

assenyalen tres tipus.

La primera combinacié seria les situacions d’avaluacié en les quals s’observa el moment del
procés d’aprenentatge de més dificultat per I'alumnat i aixi poder fer una intervencié més
ajustada per part del docent, podent-se donar amb activitats de pregunta/resposta o

d’observacié d’aula, o la correccid d’exercicis a la pissarra o en veu alta.

La segona combinacié serien aquelles situacions d’avaluacié en les quals és possible observar les
dificultats d’organitzacié de la tasca a nivell individual o grupal de I'alumnat i aixo afavoriria
I'ajust de 'ajuda per aprendre a aprendre. Segons Hargreaves, Earl i Schmidt (2002), en el
moment de les tasques planificacid i organitzacié del treball serien els més idonis per facilitar

I'ajuda.

Per ultim, la tercera combinacio seria si la situacié d’avaluacié pretén avaluar un determinat
contingut conceptual, procedimental i actitudinal o més aviat estarien centrades en unes arees
determinades. En tots dos casos, la possibilitat de recollir informacié i prendre decisions
d’actuacid i ajust és possible, o bé fent proves escrites, o sessions de preguntes/resposta

oralment o resolucié de problemes de manera individual o col-lectiva.

Si la situacié d’avaluacio esta relacionada amb la decisid a partir dels resultats que s’extreuen,
perque sigui una avaluacid inclusiva aquesta situacié amb avaluacié sumativa haura de tenir
posteriorment una funcié pedagogica (Black i Wiliams, 2009). A més a més, d’oferir suficients
situacions d’avaluacié als alumnes, ajuda i promou a adquirir i utilitzar la competéncia
d’aprendre a aprendre més autonomament, com assenyalen Coll, Mauri i Rochera (2012), cosa

gue també dependra del tipus de tasques d’avaluacié que es proposin.
2.1.2.4 Tasques d’avaluacio

Les tasques d’avaluacié es podrien definir, segons Naranjo (2005), com “Les diferents preguntes,
items o problemes que resolen els alumnes en una determinada situacié d’avaluacié.” (p. 51).
Constituint el nivell més “micro” d’aproximacio a les practiques avaluatives en el marc escolar.

Aquestes tasques avaluatives s’identificarien a partir dels diferents productes que es
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requereixen dels alumnes dins d’'una situacié d’avaluacié. Coll, Barbera i Onrubia (2000)

destaquen diversos aspectes per descriure les tasques avaluatives que composen cadascuna de

les situacions d’avaluacid, ampliades per Naranjo (2005).

1.

Nombre de tasques que es plantegen en una situacié d’avaluacié. Tasques que estarien
definides per cadascun dels productes diferents que conformen una situacié
d’avaluacié. Aixi una situacié d’avaluacié de pregunta-resposta oral composta per una
pregunta que responen cinc alumnes conjuntament no és el mateix des d’un punt de
vista avaluatiu que una prova escrita tipus test amb resposta multiple que consti de 100
preguntes per a cadascun dels alumnes.

Continguts avaluats. S’ha de distingir quin tipus de continguts permeten avaluar
cadascuna de les tasques (conceptuals, procedimentals o actitudinals), aixi com també
quins blocs tematics avaluen les diferents tasques.

Consigna i resultat/producte esperat. Determinar si per a les tasques d’avaluacio existeix
una consigna i identificar quin verb defineix el que ha de realitzar I'alumne per la
resolucid de la tasca. Apartat molt relacionat amb I’anterior.

Exigéncia cognitiva. Sera a partir de la consigna que es sabra quin nivell d’exigéncia
cognitiva es requereix per a la realitzacio de la tasca avaluativa. Existint diferents nivells
qgue poden anar del més baix de recordar la informacid, passant pel nivell mig, com ara
organitzant la informacid i relacionant-la, fins al nivell més elevat de resolucié, com ara
resoldre un problema del que es desconeix el procediment per arribar a la solucié.
Formes d’organitzacio de I'activitat conjunta. Es refereix a la descripcié del patré o
patrons d’actuacions dominats pels protagonistes de la situacid d’avaluacié per a
cadascuna de les tasques. Important emfatitzar si la resolucié de les tasques és de
manera individual o grupal.

Suport comunicatiu emprat per la presentacio i realitzacié de les tasques. Es podrien
destacar el suport oral o escrit i el tipus de llenguatge emprat, com ara alfabetic,
numeric, grafic o manipulatiu, entre d’altres.

Instruments i/o materials emprats per a la seva realitzacié. Si és necessari I'Us
d’instruments o materials per a realitzar la tasca és important que es descriguin
concretant si sén un requisit per realitzar-la o una ajuda.

Naturalesa i caracteristiques de les tasques avaluatives que les ajuden a definir. A tall
d’exemple, el context de les tasques, a saber, si en la formulacid existeixen referencies
a un context ja viscut, fictici o academic; el nivell de definicid de la tasca i del producte

esperat, és a dir, si la consigna defineix qué s’espera en la seva resolucid, si les dades
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proporcionades sén les necessaries i només les necessaries per a realitzar la tasca, si es
pot arribar a la solucid a través de diferents processos, si s’indica el procés a seguir, si
existeix només una solucié o més, si hi ha una millor solucié en comparacié a una altra,
si s’ha d’incloure una justificacié o no.

9. Modalitat de realitzacié/resolucio de la tasca, és a dir, especificar si la resolucié sera
individual o grupal i si és I’Gltim cas quin nombre de grups i d’'integrants per cada grup.

10. Ajudes previstes en la realitzacio de les tasques. Aquest aspecte informara de les
possibles adaptacions en el tipus i grau d’ajuda planificada per als alumnes en la
resolucid de les tasques d’avaluacié. Ajuda del docent, dels companys o de material de
suport, si aquesta ajuda sera per a tot el grup classe o només per uns determinats
alumnes, entre d’altres.

11. Relacions i interconnexions entre les diferents tasques implicades en el desplegament de
la situacio d’avaluacio en sentit estricte. Es pot donar que en una situacié d’avaluacio
existeixin relacions entre les tasques que la composen que pot ser de dependéncia, com
ara necessitat de resoldre una tasca previament per resoldre les seglients, o encadenar

progressivament els resultats, entre d’altres.

S’ha d’assenyalar, com ho fan Colomina, Rochera (2002) i com ja s’ha comentat, que no es pot
limitar I'analisi de I’avaluacié dels aprenentatges només a les caracteristiques de les tasques
d’una prova escrita, ja que es deixaria de banda el valor pedagogic que es realitza al servei de la
regulacié dels aprenentatges dels alumnes. Com Neus Sanmarti (2007) comenta “Les activitats
d’avaluacié haurien de tenir com a finalitat principal afavorir aquest procés de regulacié, de
manera que els propis alumnes pugin detectar les seves dificultats i disposin d’estrategies i

instruments per a superar-les.” (p. 10).

Un altre aspecte a tenir en compte és si son inclusives les tasques avaluatives que es plantegen.
En aquest sentit, s’ha de tenir en compte com s’adapten, es diversifiquen i flexibilitzen els
diferents aspectes que les caracteritzen, com Swan (1993) exemplifica, tenint en compte el
numero de tasques, el tipus de contingut, o altres com el suport comunicatiu per a la seva
presentacié i resolucid, aixi com els ajuts i suports per portar-les a terme. Aixi doncs, és
important que el disseny de les tasques abastin els diferents graus de significativitat, és a dir,
els diferents graus en queé els alumnes han apres. (Coll i Martin 1993). Tal com Shepard (2000)
destaca, si es proposen tasques més contextualitzades i properes a la realitat dels alumnes,
podra haver-hi una transferéncia de coneixement, un punt important dins de I'educacio

inclusiva, com ara realitzant tasques autentiques, que s’ha explicat en apartats anteriors.

30



En definitiva, depenent de I'enfocament avaluatiu que tinguin els docents, plantejaran un
programa avaluatiu que englobara uns tipus de situacions d’avaluacié amb les seves respectives
tasques avaluatives, veient I'avaluacié no com una accié puntual en el temps, sind com un procés

que també intervé, acompanya i esta lligat al procés d’ensenyament-aprenentatge.
2.2 Els processos de millora de la practica educativa

Després d’haver fet un recorregut per I'avaluacio i les practiques avaluatives, s’enceta el segon
bloc que vertebra aquest treball, el del procés de millora de la practica educativa. Aquest bloc
comencga revisant el concepte de model d’assessorament educacional-constructiu, el model
d’assessorament per a la millora de les practiques educatives utilitzat per implementar el
programa d’innovacid, explicat per Lago i Naranjo (2015), que es basa en el model
d’assessorament educacional proposat per Lago i Onrubia (2008, 2011). Per finalitzar amb els
tres continguts de millora que es porten a terme en aquest programa, a saber, aprenentatge
cooperatiu, ensenyament i aprenentatge competencial i els itineraris interdisciplinars

d’aprenentatge.

Abans d’introduir aquest segon bloc teodric, sembla important definir tres conceptes que aniran

apareixent al llarg de tota la investigacid. Canvi educatiu, millora educativa i innovacid educativa.

El “Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacidn del Profesorado (INTEF) del
Ministerio de educacidn, cultura y deporte” (2014), basant-se en Murillo, Mufioz-Repiso et al.

(2002), proposa les seglients definicions:

e “Canvi, és el terme més general i es refereix a qualsevol modificacid de la realitat
educativa, que es pot concebre com procés i resultat, com alguna cosa deliberada o
espontania i que pot ocdrrer en ambits macro, meso o micro.

e Millora, fa referéncia a un canvi planificat i sistematic, coordinat i assumit pel centre
educatiu que cerca incrementar la seva qualitat, mitjancant una modificacié tant dels
processos d’ensenyament i aprenentatge com de I'organitzacié del centre.

e Innovacio, és un procés intencional de canvi educatiu portat a terme per un docent o
grup de docents que modifiquen el curriculum o I'organitzacié i el seu lloc és I'aula.
(para. 1)

D’aquestes definicions es poden extreure els diferents matisos que aporten. El canvi és qualsevol
modificacié de la realitat educativa, que inclou tant el procés de canvi com els seus resultats,
essent un canvi que pot ser planificada o no i que es pot donar a diferents nivells 0 a només un,

tant al centre (nivell macro), com a un cicle (meso), com a una aula (micro). La definicid de la
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millora educativa remarca que el canvi ha estat planificat, sistematitzat i coordinat i el seu
objectiu és incrementar la seva qualitat introduint millores en qualsevol nivell del centre. Es
podria assenyalar una diferencia entre canvi i millora. El primer implica I'ambit descriptiu, quan
la millora porta implicit una valoracié quantitativa i qualitativa. Per aixo es poden donar canvis
que no impliquin millores. Per ultim, la innovacio fa referencia a un procés que modifica el
curriculum o l'organitzacié i el rol del professor. Tot i que, altres autors, com ara (Sancho,
Hernandez et al., 1988) amplien el concepte d’innovacié implicant a altres sistemes que també
intervenen en el centre escolar, si que assenyalen que aquesta innovacié parteix de la realitat
dels professionals, i a més introdueixen a les families, les seves expectatives i necessitats, a part
la innovaci6 no només pretén canviar I'organitzacié curricular, sind també les actituds i
concepcions dels agents educatius. Sancho, Hernidndez et al. (1988), defineixen camp
d’innovacié com “La direccio i el sentit del canvi que s’afavoreix en un determinat context
educatiu.” (p. 40). En definitiva, la innovacid seria el paraigiies en el qual es planificarien, les
millores i els canvis a introduir en un context educatiu, sempre amb una reflexié critica sobre
que s’esta realitzant per aixi introduir les millores necessaries. S’ha de remarcar, com assenyalen
Hargreaves i Fink (2006), que sdn necessaris tenir en compte diferents factors perquée un canvi i
una millora sigui sostenibles, és a dir, que no comencin i es tanquin, sind que duri al llarg del
temps. S’ha de promoure el canvi i la millora en profunditat no quedar-se a la superficie.
S’entenen canvi i millora com a processos, és a dir, que tenen una llargada, una continuitat en
el temps. A més es difon aquest coneixement entre els diferents agents implicats, amplitud. Sén
canvis i millores justes que no cerquen el perjudici dels implicats ni d’altres, per aixo atenen a la
diversitat. Sense oblidar que per aconseguir que un canvi o una millora sigui sostenible son

necessaris els recursos no només economics siné també humans perqué es porti a terme.

2.2.1 Conceptualitzacio del model dassessorament educacional-

constructiu

L’enfocament constructiu contempla I'aprenentatge com un procés intern de construccié de
coneixement a partir de la reconstruccié dels esquemes cognitius de I'aprenent. Si es centra
aquest enfocament a nivell d’assessorament psicopedagogic, segons Moreneo i Solé (1996), es

caracteritza per quatres afirmacions.

1. “El desenvolupament huma suposa un procés permanent de culturitzacié.” (Moreneo i
Solé, 1996, p. 24). Aixi 'aprenentatge és un motor pel desenvolupament de la persona
mediat en un principi pels adults a través del llenguatge i llavors amb la propia regulacio,

com a ésser social i cultural.
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2. “La interaccid entre els agents mediadors — pares, familiars, amics, educadors — i
I'aprenent es produeix sempre en un context social.” (Moreneo i Solé, 1996, p. 24).
Interaccid a través de situacions socials rutinaries que sén les que acaben convertint-se
en el context en el que s’interpreten els comportaments de I'altre.

3. “Els agents educatius i el professor, com a mediadors especialitzats, han de guiar a
I'aprenent des dels seus coneixements previs a nivells progressivament més elevats
d’abstraccié i autonomia.” (Moreneo i Solé, 1996, p. 24). Assenyalant que el professor
media de manera conscient i intencional, ja que esta en un context educatiu i planifica
les activitats d’ensenyament-aprenentatge per la creacié d’aquest context per poder
negociar els significats dels diferents continguts a treballar amb I'aprenent, a partir
d’ajudes educatives ajustades, tenint en compte la zona de desenvolupament de
Vygotsky (1978).

4. “La major part de les dificultat d’aprenentatge i de retards en el desenvolupament que
presenten alguns alumnes poden explicar-se per la inexisténcia o la baixa qualitat de la
interaccid social rebuda.” (Moreneo i Solé, 1996, p. 25). No arribant a interioritzar les
noves estrategies per gestionar el nou coneixement.

S’entendria, doncs, I'assessorament educacional-constructiu com un procés de construccié
conjunt i col-laboratiu entre assessor i assessorats, en el qual prima la complementarietat dels
recursos i la coresponsabilitzacié de les tasques. (Marrodan i Olivan, 1996). Per tant aquest
enfocament constructivista fa que I'assessorament estigui enfocat cap a la prevencid i a
potenciar que les situacions interactives siguin les millors possibles, ja que sén en aquestes

situacions on es cercara I'origen de les dificultats d’aprenentatge.

Centrat en el model d’assessorament educacional-constructiu de Lago i Onrubia (2008, 2011)
s’entén I'assessorament educacional-constructiu com un procés de construccidé conjunta entre
assessor i assessorat centrat en les millores de la practica educativa. Aquests autors contemplen
el pla d’orientacié com l'instrument que delimita els objectius i els aspectes prioritaris de
I'orientacié educativa concretant-los en un conjunt d’actuacions ordenades en el temps. En el
seu model, proposen que el procés d’assessorament ha d’incloure un contingut, unes fases i

unes tasques que formen part de cada una de les fases.

El model d’assessorament per a la millora de les practiques educatives que proposen els autors
s’emmarca en quatre categories. La primera categoria, els continguts de millora com a referents
de lI'assessorament. La segona, d’organitzacié general del procés d’assessorament (fases i

procediments de I'assessorament). La tercera, tasques de I'assessorament en construccio de la
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col-laboracid i de les millores. La quarta categoria, les caracteristiques de les intervencions de

I'assessor.

En aquest model d’assessorament s’especifica en la primera categoria que els continguts de
millora s’acorden de manera explicita entre els participants del procés d’assessorament,
entenent-los com als aspectes de la practica educativa que sén prioritaris i que és possible
introduir-hi aquestes millores (Lago i Onrubia, 2008). A part d’aquest consens els continguts han

de complir unes altres condicions.

e Partir de les dificultats que el professorat identifica i que perceben com 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.

Aixi aquests continguts de millora han de concretar-se perque la identificacid de millores sigui
claraiconcreta en la practica educativa. (Lago i Onrubia, 2011). Per tant, partint de les dificultats
o situacions identificades, es construirien els objectius del pla d’orientacié que serien la
concrecio de les millores de les practiques educatives. Concretant cinc criteris generals que han

de seguir els plans d’assessorament.

1. Acotar a quins elements concrets dels continguts centrals de la orientacié educativa

va dirigida la millora.

2. Especificar ambit o ambits d’intervencié amb els quals es pretén construir la millora.

3. Recollir de manera clara les dificultats identificades pel professorat.

4. Especificar els aspectes concrets de les practiques educatives que han de ser objecte

de la millora.

5. Definir els continguts de I'assessorament i els objectius del pla d’orientacid en termes

de responsabilitat compartida entre tots els implicats en I'assessorament.

Tal com s’ha comentat aquest procés d’assessorament conté com a segona categoria unes fases

arealitzar per fer la construccié conjunta entre I'assessor i els docents dels continguts de millora.
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(Lago i Onrubia, 2008, 2011; Lago, 2007). Unes fases i unes tasques que es detallen a

continuacio.

2.2.2 Model d’assessorament per a la millora de les practiques educatives

En aquest apartat, s’introduira breument el model d’assessorament de Lago i Onrubia (2008,
2011) en el que es basa el model d’'implementacié del programa d’innovacié, (Lago i Naranjo,

2015), que s’explicara a continuacio.

2.2.2.1 Fases del model d’assessorament per a la millora de les practiques

educatives

Lago i Onrubia (2008, 2011) i Lago (2007) divideixen el procés d’assessorament en quatre fases
diferents, en les que es construeixen els continguts de millora amb el professorat implicat,
agafant com a base la teoria constructivista. Perque aquests continguts puguin ser considerats
susceptibles de millora han de complir unes condicions, com ara que les dificultats siguin
identificades pel professorat, que els canvis augmentin el sentit i la significativitat dels
aprenentatges i que es treballi a partir de la base conceptual de I'ensenyament del professor i
del seu propi llenguatge dels continguts a millorar perqué pugui explicar la seva praxis i aixi
poder introduir els canvis adequats. Cadascuna d’aquestes fases esta dividida per certs
procediments que s’han de dur a terme.

e Fase I: “analisis i negociacié de la demanda i definicid conjunta dels objectius i procés
d’assessorament.” (Lago i Onrubia, 2008b, p. 5). En aquesta fase es construeix
conjuntament quina és la demanda, les funcions de cada participant en el procés, aixo
vol dir, de I'assessor i els professors, aixi com la definicié del contingut d’assessorament
i quins components de la practica es poden millorar.

e Fase Il: “registre i analisi de les practiques dels professors respecte als continguts
d’assessorament.” (Lago i Onrubia, 2008b, p. 5). Aquesta fase tindria tres procediments
a realitzar més dirigits a la recollida d’informacié de les practiques del professorat i el
seu analisi, aixi com també d’evidencies de la praxis, per aixi poder elaborar hipotesis
per a la innovacio.

e Fase ll: “disseny de les millores de les practiques dels professors.” (Lago i Onrubia,
2008b, p. 5). Una fase de preparacio de les propostes, els canvis a introduir, els materials
i recursos que s’utilitzaran, aixi com el procés per fer-ho.

e Fase IV: “col-laboracié en el desenvolupament, seguiment i avaluacid dels canvis” (Lago
i Onrubia, 2008b, p. 5). Aquesta fase es realitzaria en el moment de la introduccié de les

millores en el context, amb la col-laboracié entre I'assessor i els professors, acordada
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amb les fases anteriors, i posterior a aquesta introduccié amb la seva avaluacié, aixi com

del procés d’assessorament.

2.2.2.2 Tasques del model d'assessorament per a la millora de les practiques

educatives

Pel desenvolupament de cada fase s’han de realitzar unes determinades tasques, que formarien
la tercera categoria, que Lago (2007) les entén de dos sentits. El primer, com a diferents formes
d’actuacié conjunt o individual dels participants. El segon sentit, com a formes diferents
d’apropar-se i construir la millora, entenent-la com un canvi ciclic al llarg d’'una sessié, de
diverses sessions o d’una fase. A partir d’aqui, Lago i Onrubia (2008, 20011) diferencien tres
tipus de tasques a partir de dues dimensions. La primera dimensio, els actors les realitzen
diferenciant tres tasques realitzades individualment per [I'assessor (a), realitzades
individualment pel professorat o grup de professors sense ajuda de I'assessor (b) i les que es
realitzen conjuntament assessor i participants (c). La segona dimensid seria quin tipus de
tasques s’hi porten a terme, distingint-ne també tres tipus de tasques: tasques de recollida de
les practiques educatives (1), d’analisi de les practiques vinculades al contingut de millora (2) i
d’elaboracioé de propostes de millora de les practiques educatives (3). Aixi amb el creuament de
les dues dimensions s’obtenen les tasques de col-laboracié en la construccié del contingut

d’assessorament.

a.1 Tasques individuals de I'assessor de recollida de practiques educatives.

a.2 Tasques individuals de I'assessor per ’analisi de practiques educatives.

a.3 Tasques individuals de I'assessor d’elaboracio de propostes de millora.

b.1 Tasques individuals del professorat o en petit grup de recollida de practiques educatives.

b.2 Tasques individuals del professorat o en petit grup per I'analisi de practiques educatives.

b.3 Tasques individuals del professorat o en petit grup d’elaboracié de propostes de millora.

c.1 Tasques de recollida de practiques educatives entre assessor i professorat.

c.2 Tasques d’analisi de practiques educatives entre assessor i professorat.

c.3 Tasques d’elaboracié de propostes de millora entre assessor i professorat.

Figura 2: Tasques del model d’assessorament per a la millora de les practiques avaluatives.
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2.2.2.3 Estratégies discursives del model d’assessorament per a la millora de les

practiques educatives

Per tal de poder assegurar un desenvolupament de les tasques que serveixi per a assolir la
construccio de la millora en el procés d’assessorament, cal que les intervencions de I'assessor
siguin adients per a aquest objectiu, que formarien la quarta categoria de |'assessorament.
Segons Lago (2007), els recursos discursius de |’assessor sén un conjunt de recursos semiotics i
d’estrategies discursives relacionats amb les intervencions dels altres participants, amb la
finalitat d’afavorir el desenvolupament de les diverses fases i tasques de I'assessorament, i
promoure una construccio suficientment significativa dels continguts de millora, que contribueix

a la seva efectiva incorporacio a les practiques educatives a 'aula.

Tal com s’ha presentat el model d’assessorament educacional-constructiu de Lago i Onrubia
(2008, 2011) contemplen unes fases determinades, amb uns objectius i unes tasques concretes
tant per part de I'assessor com per part dels assessorats, a més a més de remarcar laimportancia
del discurs de I'assessor per facilitar també la implementacié de les innovacions i canvis en el
centre educatiu. Un model en el que es basa la implementacié del programa d’innovacié
educativa a les Escoles PIA i que és la base de I'estudi del GRAD en el qual es basa aquesta

recerca.

2.2.2.4 Model d’assessorament d’implementacié del programa d’innovacio

educativa. El Programa CA/AC

El programa d’innovacid educativa pretén implementar I'aprenentatge cooperatiu per realitzar-
ho utilitza el Programa Cooperar per Aprendre/ Aprendre a Cooperar (CA/AC), que desenvolupa
el GRAD, el Grup de Recerca en Atencié a la Diversitat de la Universitat de Vic — Universitat
central de Catalunya. Pujolas, Lago et al. (2011) sén els autors i assessors del Programa CA/AC
en diferents centres escolars, els quals perceben I'estructura de I’activitat que es dur a terme
durant una sessié de classe com un element decisiu i determinant del grau d’inclusié d’una aula,
aixi com també ho és el criteri d’agrupament dels alumnes i la naturalesa del curriculum. El
Programa Didactic CA/AC proposa que en els centres educatius es pugui passar d’'una estructura
d’activitat individualista o competitiva a una estructura de I'activitat cooperativa, en la qual els
participants col-laborin entre si i cooperin per aconseguir el maxim de desenvolupament
personal i social possible. Per aconseguir aix0 es necessita cercar, adaptar i desenvolupar
recursos didactics que ho permetin, que amb el conjunt conforma el Programa CA/AC
(“Cooperar per Aprendre / Aprendre a Cooperar”). (Pujolds, Lago, et al., 2011). Aixi doncs, a

partir de 'aprenentatge cooperatiu, els objectius i les hipotesis del Programa Didactic CA/AC,
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prenen importancia els processos de formacid i assessorament per a la innovacio a les aules i els
centres en general. La finalitat del programa és formular una proposta per utilitzar
I'aprenentatge cooperatiu com una estratégia per a la inclusié de tots els alumnes dintre d’un
centre educatiu, utilitzant la cooperacié per aprendre i introduint la cooperacié com a materia

a aprendre.

2.2.2.4.1 Fases d'implementacié del model d’assessorament d’'implementacié del

programa d’innovacio educativa. El Programa CA/AC

La implementacio del Programa CA/AC esta format per tres fases, que coincideixen amb tres
anys, d’assessorament i formacié del centre educatiu, amb una fase inicial, fase 0, on amb
diferents jornades i conferéncies es déna a coneixer el Programa CA/AC i el procés de
formacid/assessorament, i anima al professorat a participar en una formacié més amplia,
mostrant una forma d’organitzacid a I'aula més motivadora i efica¢ a I’'hora d’impartir classes i

en el procés d’ensenyament-aprenentatge.

1. La fase d’introduccid, en la qual un primer grup de professors es va formant en el
programa i va implementant algunes dinamiques o estructures cooperatives a I'aula.
Aguest grup realitza una primera aproximacio a algunes propostes dels diferents ambits
d’intervencié del programa i pot arribar a planificar algunes activitats.

2. Lafase de generalitzacio consisteix que els professors ja formats segueixen avangant en
executar les dinamiques d’aprenentatge cooperatiu a I’aula, mentrestant un segon grup
de professors comencen la primera fase del programa amb una formacio inicial. En
aquesta etapa podem trobar processos a nivell individual i a nivell de centre:

a. Anivell individual, el professorat posa en practica les dinamiques d’AC en arees
o grups de la primera etapa, perd també introdueix noves estructures.

b. A nivell de centre, el professorat ja avancat acompanya al nou grup en la seva
iniciacié al programa i ajuden a presentar les propostes dels tres ambits
d’intervenci6 que pot trobar, compartint la planificacié, el seu
desenvolupament a les aules i la seva avaluacié amb els professors que estan
comencant amb la implementacid.

3. Lla fase de consolidacio, només s’utilitzen estructures cooperatives a l'aula i a totes les
materies, fent que I'aprenentatge cooperatiu ja formi part del PEC del centre. També es
pot diferenciar a nivell individual i a nivell de centre:

a. A nivell individual, la majoria del professorat ja té com a habitual i de forma

central I'organitzacio de les activitats docents mitjangant I’'AC.
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b. A nivell de centre, I’AC esta incorporat en totes les etapes educatives, en totes
les mateéries i ja forma part del projecte educatiu com a element identificat del
centre.

Com es pot veure, encara que el programa estigui dividit en tres fases, aquestes fases estan
interrelacionades entre elles i poden coincidir en el temps, podent-se donar la situacié que en
un mateix centre coincideixin grups de professors implementant les tres fases al mateix
moment, fins que tots els docents, amb una mateixa formacid, i el centre han passat per les tres
fases i ha implementat el programa en la seva totalitat realitzant estructures cooperatives a
totes les aules i a totes les arees o materies del centre. Tal com es pot veure en la figura
posterior. Els centres que seran els participants en aquesta recerca estan ubicats en la fase de

consolidacié.

. 1. INTRODUCCION 3. CONSOLIDACION
£
£
l%_ E - El profesor o la El prof
c 1 =3 profesora “cata” el profesora utiliza una
a2|2s Programa CA/AC ESTRUCTURA CO-
85 ; € aplicando alguna OPERATIVA en todas
28 dinamica de grupo y sus clases “Ya no
g8 algunas estructuras sabria hacer clase de
cooperativas en otra manera”
alguna UD.
=
§ Un primer grupo de El aprendizaje
N 5 9 profesoresfas del cooperativo se
E E E centro "cata” &l incorpora al proyect
& Programa CA/AC de| ce COMmo rasgo
% é 8 aplicando alguna singular, y se crea E’i
o dinamica de grupo y Comision de
° algunas estructuras Coordinacion del AC
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Figura 3: Fases d’implementacio del Programa CA/AC. Extret de “El programa CA/AC (“Cooperar per aprendre /
Aprendre a Cooperar). Para ensefiar a aprender en equipo.” De Pujolas, Lago et al. (2011). (El programa CA/AC
(“Cooperar para Aprender / Aprender a Cooperar”) para ensefiar a aprender en equipo. Implementacién del

aprendizaje cooperativo en el aula.

2.2.2.4.2 Fases de desenvolupament del model d’assessorament d’'implementaci6

del programa d’innovacio educativa. El Programa CA/AC

Aquesta implementacié consta de set fases de desenvolupament a l'aula per portar-la a terme
del model d’implementacio del Programa CA/AC. (Lago i Naranjo, 2015):

e Fase 1. Negociacié de I'assessorament i formacio en el Programa CA/AC.
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e Fase 2. Disseny, desenvolupament i seguiment de Dinamiques.

e Fase 3. Disseny, desenvolupament i seguiment d’Estructures Cooperatives.

e Fase 4. Disseny, seguiment i avaluacié d’'una Unitat Didactica amb Estructures
Cooperatives.

e Fase 5. Disseny, seguiment i avaluacié del Pla d’Equip en una UD.

e Fase 6. Disseny, seguiment i avaluacié del Quadern d’Equip en una UD.

e Fase 7. Avaluacié del contingut i del procés d’assessorament i d’avaluacié de les

propostes de continuitat.

El Programa CA/AC proposa desenvolupar I'aprenentatge cooperatiu a partir de tres ambits que

s’explicaran posteriorment en |'apartat d’aprenentatge cooperatiu.
2.2.3 Els continguts de la millora de les practiques educatives

El projecte de millora de les practiques educatives que s’estudia en aquesta investigacio, el
programa d’innovacid educativa, utilitza tres recursos per introduir els canvis en les practiques
educatives. L'aprenentatge cooperatiu, I'ensenyament i I'aprenentatge competencial i els
itineraris interdisciplinars d’aprenentatge. Aquest apartat es centra en una definicid i descripcid

d’aquests tres recursos.
2.2.3.1 Aprenentatge cooperatiu

Johnson, Johnson i Holubec (1999) defineixen I'aprenentatge cooperatiu com la utilitzacié
didactica d’equips reduits d’alumnes per aprofitar al maxim la interaccié entre ells amb la
finalitat de maximitzar I'aprenentatge de tots amb un Us didactic d’equips heterogenis reduits
maximitzant el propi aprenentatge i el dels altres. Tenint en compte aquesta idea, Pujolas (2008)
defineix que l'aula és una “petita comunitat d’aprenentatge”, quan els alumnes s’adonen que
tenen un objectiu que els uneix, aprendre els continguts escolars i que s’aprenen més facilment
si hi ha una interaccié d’ajuda entre ells. Segons Pujolas (2008) tots els membres d’un equip han
d’assumir una doble responsabilitat. Per una banda, aprendre el que el docent ensenya i, per
I'altra, contribuir a que ho aprenguin també els altres membres del seu equip. Com assenyalen
Johnson i Johnson (2014a), si s’estructura cooperativament una activitat I'alumne assoleix
I’objectiu, si i només si, els altres també assoleixen el seu, un objectiu que és comu a tots, per
aix0 es crea una interdependéencia positiva de les finalitats a assolir. A aquesta doble
responsabilitat se li suma una doble finalitat, cooperar per aprendre, és a dir, aprendre els
continguts escolars, i aprendre a cooperar, que es definiria com aprendre a treballar en equip

com un contingut escolar.
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En base als dos pressuposits basics de I'aprenentatge cooperatiu, per un costat, el protagonisme
i la seva participacié activa dels estudiants i, per 'altre, la responsabilitat compartida a I’hora
d’ensenyar i la cooperacié i I'ajuda mutua, si aquesta “petita comunitat d’aprenentatge” que és
I'aula, esta organitzada cooperativament, el protagonisme, la participacio, la responsabilitat en
el procés d’ensenyament-aprenentatge i I'autonomia dels alumnes augmenta. En aquest sentit,
Pujolas (2008) emfatitza que el clima de la classe variara, perqueé tots els alumnes entendran i
viuran que tothom hi té cabuda i tothom apren de tothom i, a part, la necessitat de visionar
I'aprenentatge cooperatiu no com un métode d’aprenentatge, sind un contingut curricular que
s’ha d’ensenyar als alumnes, ja que els alumnes han d’aprendre, citant a I'autor, “Les habilitats
socials propies del treball en equip, com quelcom cada vegada més imprescindible en una
societat en queé la interdependeéncia entre els seus membres s’accentua cada vegada més.” (p.
8).

Conseqientment, aquesta organitzacié cooperativa té una filosofia que és la no exclusié de cap
alumne, considerant a tothom com una peca valuosa i la diversitat com una oportunitat
d’aprenentatge, com comenta Pujolas (2008a). Es per aixd que per introduir el treball cooperatiu
dins de 'aula és important la coneixencga en profunditat de tot I'alumnat. Johnson, i Johnson,
(1999) expliquen que quan hi ha heterogeneitat étnica, social, lingliistica i d’aptituds en els
alumnes, les experiéncies d’aprenentatge cooperatiu sén necessaries per a construir relacions
positives entre iguals. Exposant que aquestes relacions entre iguals sén molt importants perque
contribueixen al desenvolupament social i cognitiu i a la socialitzacié.

Aquesta estructura d’aprenentatge cooperatiu intenta assolir unes condicions tant a nivell de la
tasca com a nivell afectiu dins de I'aula, que segons diferents autors (Johnson i Johnson, 1999,
2014; Pujolas 2007) pot contribuir a:

- La seguretat de I'alumnat per realitzar les tasques, perque la seva diversitat aporta
a I'equip coneixement, és acceptat i participa lliurement.

- La tasca encomanada té un caracter cooperatiu, la qual esta pensada perque tots
els alumnes puguin intervenir, és a dir, es tenen en compte les seves diferencies
individuals.

- L’alumne se sent com a valuds i reafirma la seva identitat a través de les seves
diferéncies que son acceptades i valorades.

- Es ddna veu a tots els alumnes en qualsevol decisié que s’ha de prendre.

- La comunicacid intercultural es promou perqueé hi hagi una acceptacio de la totalitat

de I'alumnat.
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Aixi per portar a terme |'aprenentatge cooperatiu i qualsevol aprenentatge segons Slavin (1999)

s’han de treballar tres estructures diferents:

L’estructura de I'activitat (I’activitat de I'aula), que Pujolas (2008) ho defineix com “El

conjunt d’elements i d’operacions que actuen com a “forces que provoquen un

determinat moviment”, efecte o evolucié que regula o condiciona, en una classe, el que

fan els alumnes i com ho fan.” (p. 121). Aixi com defineix les diferents caracteristiques

de I'estructura de I'activitat (Pujolas, 2012):

(0]

(0]

L'Us de grups reduits per treballar, encara que no d’'una manera exclusiva.

Si els components del grup tenen un alt nivell d’experiéncia en el treball
cooperatiu el seu nimero pot ser elevat.

El grup ha de ser heterogeni.

El docent ha de distribuir els alumnes en els diferents equips per assegurar
I’heterogeneitat, tenint en compte les diferents preferencies dels alumnes.

El treball cooperatiu és un treball que es fa entre tots per arribar a un objectiu
comd, és a dir, que s’ha de distribuir la responsabilitat entre els membres fent
gue no s’aconsegueixi I'objectiu si un dels membres no aporta la seva part.

El treball individual en solitari es substitueix pel treball individual i personalitzat
portat a terme cooperativament dins de I'equip.

L’equip cooperatiu també s’utilitza per aprendre de forma cooperativa.

El temps de duracid s’aconsella com a minim un trimestre, encara que altres
autors, com ara Johnson, Johnson i Holubec, (1999) comenten que la durada
hauria de ser de llarg termini, perque aixi els components els grups de base
permeten que els alumnes estableixin relacions responsables i duradores que
els motivara a esforgar-se en les seves tasques, a progressar en el compliment
de les seves obligacions escolars i a tenir un bon desenvolupament cognitiu i
social.

L’estructura de l'activitat ha de ser variada alternant el treball en equip, amb

treball individual, amb treball en gran grup, entre d’altres.

L’estructura de la recompensa (finalitat de I'activitat) fa referencia a la finalitat de

I’activitat, que variara depenent del model que s’adopti dins del procés d’ensenyament-

aprenentatge, individualista, competitiu o cooperatiu. Pel que fa al model cooperatiu,

Pujolas (2001) remarca certes caracteristiques:

(0]

Els membres s’ajuden individualment i en equip per aconseguir un objectiu

comu, aixi com tots els grups de la classe tenen també I'objectiu que tots els
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seus companys obtinguin el progrés adequat dins de les seves possibilitats, per
aix0 en aquest cas podria establir-se una recompensa per tot el grup classe.

0 S’ha d’adaptar el curriculum a les diferéncies individuals de cada alumne per
personalitzar el procés d’ensenyament-aprenentatge. Assenyalant que
cooperacid i personalitzacié sén complementaris ja que sense I'ajuda entre
iguals (cooperacid) dins dels grups heterogenis el professor no pot atendre a
tots els alumnes de manera personalitzada.

- L'estructura de 'autoritat, fa referencia a de quina manera es prenen les decisions tant
de l'aprenentatge com de l'avaluacio, aixi Pujolas (2001, 2004) proposa diferents
caracteristiques de I'estructura de I'autoritat en el treball cooperatiu:

0 L’alumne individualment, com I'’equip com el grup classe han de tenir un paper
protagonista dins aquesta estructura.

0 Tots els alumnes han de tenir veu i vot sobre el procés d’e-a i sobre la seva
avaluacio, aixi com prendre decisions a aquests nivells dins del propi equip i a
nivell individual, aixi es responsabilitza a I'alumne del propi procés d’e-a.

0 La gestio de la classe ha d’estar compartida entre el professor i els alumnes, és
a dir, donant-los-hi responsabilitat de decisié sobre les normes, la resolucié de

conflictes, les “sancions” a exercir si no es compleixen, entre d’altres.

Tot i aix0, molts autors com ara Pujolas (2001, 2002, 2004, 2008), Johnson i Johnson (1999),
Feito (2015), entre d’altres assenyalen, com fa Pujolas (2002), que potser la clau per aconseguir
aix0 sigui “Modificar la preparacié dels docents i preparar-los psicologicament i
metodologicament per aquest canvi” (p.19). Com Johnson i Johnson (2014) i altres autors van
destacar que els docents tindrien una feina prévia de preparacié de planificacid, d’explicitar els
objectius de la tasca. Com també de prendre diferents decisions sobre els grups i la seva
composicid, a més de sobre la tasca a realitzar (com presentar-la, explicar-la, entre d’altres) i la
manera de com i quan utilitzar I'estructura cooperativa en les diferents activitats. També hauria
de preparar quin tipus d’interaccié voldria utilitzar en la seva intervencio, i el treball en equip.
Supervisar el funcionament dels equips, intervenint per ensenyar habilitats de cooperaci,
proporcionar suport, entre d’altres. Per ultim, prendre decisions sobre I'avaluacié segons els
criteris establerts, assegurant I'eficacia de I'aprenentatge dels equips i integrant a I'alumnat

sobre la presa de decisions en I'avaluacié.

Aixi es podria resumir com que I'estructura cooperativa requeriria:
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e Planificar amb claredat el treball a fer. La tasca ha d’estar delimitada amb precisio, aixi
com la participacio exigida i el resultat aconseguit per a cada membre del grup. (Johnson
i Johnson, 1999).

e Seleccionar les tecniques d’acord amb I'edat, caracteristiques dels participants,
objectius del programa, experiéncia i formacid del docent, materials i la infraestructura
disponible. (Arnaiz et al. 2010).

e Delegar la responsabilitat per part de I'educador. El grup assumeix part de la
responsabilitat en la planificacid, execucié i valoracié de la tasca. (Pujolas, 2001).

e Recolzar-se en la complementarietat de rols — facilitador, harmonitzador, secretari, etc.
— entre els membres del grup per aconseguir les finalitats comuns assumint
responsabilitats individuals i afavorint, aixi la igualtat de I'estatus. (Slavin, 1999).

e Realitzar avaluacié compartida.

Tot i aix0 s’ha d’assenyalar que el treball amb estructures cooperatives és un procés a migi llarg
termini que implica un projecte d’equip, i que és necessari treballar tres aspectes diferents

segons Pujolas (2012) perque funcioni:

= La cohesié de grup, per disposar d’'un bon clima de convivencia per desenvolupar
I'aprenentatge cooperatiu, amb el sentiment que formen part d’'una comunitat
d’aprenentatge.
= La creacid de les condicions necessaries per a qué l'alumnat treballi en equip.
Estructures cooperatives que tenen una doble finalitat, que tots els membres aprenguin
els continguts escolars, cadascu al maxim de les seves possibilitats i que aprenguin a
treballar en equip. Treballar en equip com un recurs didactic.
= La motivacié de I'alumnat per a I'aprenentatge i a I'obtencié de resultats positius.
L'aprenentatge cooperatiu com a contingut a ensenyar, prenent consciéncia dels
avantatges d’aquest procediment i aclarint els objectius a aconseguir, les pautes
d’organitzacio i socialitzacié. Els elements essencials dels equips cooperatius serien.
(Johnson i Johnson, 2014; Pujolas 2007):
e Interdependéncia positiva de finalitats, tots els membres de [I'equip
persegueixen el mateix objectiu.
e lgualtat d’oportunitats per a I'éxit. Presentar tasques que siguin reptes
assolibles per a tots els membres, no tasques inabordables.
e Interdependéncia positiva de tasques. Hi ha d’haver una coordinacié per part

de tots els membres de I'equip per completar la tasca.
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e Interdependéncia positiva de recursos. Per completar I'aprenentatge de tot
I’equip uns ensenyen als altres el que han apres previament.

e Interdependéncia positiva de rols. Cada membre té assignat un rol
complementari als dels seus companys d’equip que ha de complir amb
responsabilitat i eficacia.

e Interdependéncia positiva de recompenses. Valorar el treball individual com de
I’equip en assolir I'objectiu, a través no només de qualificacions sind també de
celebracions.

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

e Interaccid que promogui I'aprenentatge de tots els membres.

e Responsabilitat i rendicié de comptes individual de cada membre de I'equip.

e Autoavaluacié i coavaluacié.

e Millora i revisid continuada dels processos d’equip i individual. Propostes i
objectius de millora tant per cada membre com per a I'equip.

Resumint, alguns dels beneficis, alguns ja comentats, que es poden donar amb I'aprenentatge
cooperatiu son la millora del rendiment académic i un aprenentatge més significatiu (Johnson i
Johnson, 1999, 2014). Un altre benefici és que afavoreix una seguretat i un sentiment d’inclusié
en el clima de l'aula (Ainscow, 2002, 2011; Pujolas, 2008). Un tercer benefici seria que
I'aprenentatge cooperatiu estructura I'activitat de manera que afavoreix I'aprenentatge
d’algunes competencies que estan presents al curriculum educatiu de les tres etapes educatives,
com ara la competéncia comunicativa, la social, la d’aprendre a aprendre, entre d’altres.

(Johnson i Johnson, 2009; Pujolas, 2012).

Tot i aix0 s’ha de remarcar que perqué una estructura d’activitat sigui cooperativa, com
assenyala Kagan (1999) i remarquen Pujolas, Lago (2011) i Pujolas i Lago, et al. (2011), s’han de
donar dues condicions, que hi hagi una participacio equitativa i una interaccio simultania de tots
els membres de I'equip. La participacié equitativa es déna quan I'estructura de I'activitat esta
planificada perque tots els membres de I'equip puguin participar de I'activitat i la interaccio
simultania es dona quan tots els membres estan compromesos en el seu aprenentatge i

interactuen alhora en un moment determinat (Pujolas, Lago, 2011; Pujolas i Lago et al. 2011).

El programa d’innovacid educativa per implementar aquest aprenentatge cooperatiu utilitza el
Programa Cooperar per Aprendre/ Aprendre a Cooperar (CA/AC), com ja s’ha comentat amb
anterioritat, que desenvolupa el GRAD, el Grup de Recerca en Atencid a la Diversitat de la

Universitat de Vic — Universitat central de Catalunya. Pujolas, Lago, et al. (2011) sén els autors i
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assessors del Programa CA/AC que proposa desenvolupar I'aprenentatge cooperatiu a partir de

tres ambits, basats en les teories explicada en aquest apartat.

1.

L’ambit A inclou totes les actuacions relacionades amb la cohesio de grup. L’ objectiu és
aconseguir que el grup classe es consciencii com a grup i es converteixi cada vegada més
en una petita comunitat. A més a més, ajuda al docent a conéixer millor al seu alumnat
per poder formar els equips de treball heterogenis.

L’ambit B introdueix el treball en equips cooperatius per aprendre continguts curriculars.
Abasta tot el referent a I'Us del treball en equip com un recurs per a ensenyar, per a qué
els alumnes aprenguin majors continguts escolars. Sén necessaries dues condicions,
esmentades anteriorment, perquée el treball en equip sigui eficag; una participacio
equitativa per part de tots els membres de I'equip, i la interaccié simultania entre tots
els membres de I'equip. Cal tenir en compte que el treball en equip no es realitzara
només pel fet d’agrupar als alumnes siné que existeix tot un treball d'implementacid de
certes estructures cooperatives en les activitats que les dirigeixen perque sigui un treball
realment cooperatiu, en equip i que promoguin les dues condicions.

L’ambit C introdueix I'aprenentatge cooperatiu com un contingut a ensenyar. Inclou les
actuacions encaminades a ensenyar als alumnes a treballar en equip, a més a més,
d’utilitzar de forma continuada aquesta manera d’organitzar I'activitat a l'aula. Per
aquest motiu, el treball en equip és pot utilitzar des de qualsevol area del curriculum
per fomentar el treball en equip com un recurs per a ensenyar. Es tracta d’aconseguir
que els alumnes tinguin aquesta practica com una continuacid i normalitzacio per al

desenvolupament de les competéncies basiques.

Encara que s’expliquin els tres ambits per separat, Pujolas i Lago (2011) afirmen:

“Aquests ambits d’intervencidé estan estretament relacionats: quan intervenim per a cohesionar
el grup (ambit A) contribuim a crear les condicions necessaries, encara que no suficients, per a
que tots els alumnes puguin treballar en equip (ambit B) i vulguin aprendre, a més a més,
d’aprendre a treballar d’aquesta manera (ambit C). Pero quan utilitzem estructures cooperatives
dintre de I'ambit d’intervencid B, en realitat també estem contribuint a cohesionar més el grup
(ambit A) i a que els alumnes aprenguin a treballar en equip (ambit C). De manera similar, si posem
la emfasis d’ensenyar a treballar en equip (ambit C), ja que d’aquesta manera utilitzen millor les

estructures cooperatives de I'ambit d’intervencid B, contribuim, a més a més, a cohesionar més

el grup (ambit A).” (p. 5).

Per tant treballant un dels ambits s’estan posant les bases o contribuint al treball dels altres dos,

tal com es pot observar en la representacio grafica.
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Figura 4: Ambits d’intervencié del Programa CA/AC. Extret de “El programa CA/AC (“Cooperar per aprendre /
Aprendre a Cooperar). Para ensefiar a aprender en equipo.” De Pujolas, Lago, et al. (2011). El programa CA/AC
(“Cooperar para Aprender / Aprender a Cooperar”) para ensefiar a aprender en equipo. Implementacion del

aprendizaje cooperativo en el aula.

Per tant, una classe formada a partir d’'un criteri heterogeni, amb un curriculum comu que
persegueixi uns objectius més oberts i amplis i unes activitats estructurades de forma totalment

cooperativa, és més inclusiu que un altre format a partir del criteri d’homogeneitat.
2.2.3.2 Ensenyament i aprenentatge competencial

A Espanya el concepte de competéncia basica va ser introduit amb la llei organica d’educacid
(LOE) al 2006 seguint les recomanacions de la Unié Europea, essent un referent per tota
I’educacio obligatoria. Tot i que s’ha d’assenyalar que la definicié d’aquest concepte porta molta
controversia entre els diferents autors. Zabala (2011) la defineix com “la intervencio eficag en
els diferents ambits de la vida per mitja de les accions en qué es mobilitzen, al mateix temps i
de manera interrelacionada, components actitudinals, procedimentals i conceptuals.” (p. 30).
Posant emfasi en I'aprenentatge funcional i aplicable tenint en compte I'ambit interpersonal,
social i professional. Sarramona (2014) relaciona el concepte amb la competitivitat del mdén
econdmic, encara que afegint basica i relacionant-ho amb el mén educatiu que ensenya valors,

com ara I'ajuda mutua, la col-laboracié i la solidaritat, acaba definint-lo com una capacitat de

47



resolucié de problemes en les multiples facetes de la vida quotidiana. Moya i Luengo (2011)
proposen una definici6 de competéncia basica, també relacionada amb I'ambit social i de
resolucié de problemes. Competéncia basica és “La forma en que les persones aconsegueixen
mobilitzar tots els seus recursos personals (cognitius, afectius, socials, etc.) per aconseguir I'exit
en la resolucié d’'una tasca en un contexts definit.” (p. 33). Per aix0 aquest terme que
s’introdueix en I'ensenyament no només es fixa en el que han aprés els alumnes, és a dir, els
continguts, sind també en com ho han aprés, o sigui, en les activitats que han portat a terme.
Aixi la definicid tindria una doble vessant en la qual I'accié també tindria importancia i no només
el coneixement adquirit. Coll et al. (2007) i Perrenoud (2008) anirien també en aquest sentit
d’incloure en la definicid de competencia la capacitat de realitzar o fer front alguna activitat o
tasca, posant en joc diversos elements, habilitats, coneixements, valors, entre d’altres.
Les competencies s’han estudiat i identificat des de diferents enfocaments el conductista, el
funcionalista, pero en aquesta investigacié es fara a partir de 'enfocament constructivista que
és la base d’aquest estudi. Segons Le Boterf (1998) les competéncies serien la combinacié de
tres factors.

- El primer factor seria el saber procedir, és a dir, saber decidir quins recursos sén els més

adequats per una situacid, saber-los combinar i mobilitzar.
- Elsegon, el voler procedir, és a dir, que la persona estigui o tingui motivacié i implicacié
personal.
- El tercer i ultim factor seria el poder procedir, és a dir, que el context sigui I'idoni i

adequat per poder posar en joc els altres dos factors anteriors.

Aixi des d’un enfocament holistic, com el que proposen Moya i Luengo (2011), a partir del model
de Rychen i Salganik (2006), les competéncies es podrien identificar de dues maneres diferents.
La primera, funcionalment a través de les realitzacions i/o produccions i, la segona,
estructuralment, a partir d’'un espai mental que es déna per la combinacié d’elements cognitius,
com no cognitius, conductuals i socials. Per tot aix0, segons els autors, la competéncia seria “La
forma en que la persona configura els seus esquemes mentals per superar amb exit determinada

situacié.” (Moya i Luengo, 2011, p. 38).

Reprenent de nou la definici6 de competéncia basica donada per Moya i Luengo (2011) “La
forma en qué les persones aconsegueixen mobilitzar tots els seus recursos personals (cognitius,
afectius, socials, etc.) per aconseguir I'éxit en la resolucié d’una tasca en un contexts definit.” (p.
33). Es despren d’ella que hi haura multiples competéncies, amb multiples nivells que també
dependran de les tasques i dels contextos en queé s’hagin de posar en practica. Per aixd, com ja

es sabut, el Ministeri d’educacid i ciencia del Govern d‘Espanya, inspirat per la Unié Europea, en
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va escollir vuit a partir de tres criteris. El primer, que tothom pogués aconseguir-les, el segon
criteri que fossin rellevants per un ampli ventall d’aspectes de la vida i, per ultim, el tercer, que
contribueixin a I'aprenentatge al llarg del cicle vital.
Les vuit competencies basiques proposades pel Ministeri d’educacid i ciéncia sén:
1. Competéncia en comunicacio lingistica.
. Competencia matematica.
. Competeéncia en el coneixement i la interacciéo amb el mdn fisic.

. Tractament de la informacid i competencia digital.

2

3

4

5. Competencia social i ciutadana.

6. Competencia cultural i artistica.

7. Competencia per aprendre a aprendre.

8. Autonomia i iniciativa personal.

Per la implementacié de I'aprenentatge de les competéncies basiques en el centre escolar és
necessari un model de desenvolupament del curriculum i que s’adaptin els elements didactics
d’aquest curriculum, ja que és una de les maneres de superar la dificultat d’encaixar els nous
aprenentatges en el model de sistema educatiu ja existent. (Moya i Luengo, 2010). Per aix0 els
mateixos autors, un any més tard, proposen cinc nivells o moments que sdn necessaris per
integrar les competeéencies basiques dins del curriculum i que aquestes es portin a terme en el
procés d’ensenyament-aprenentatge. (Moya i Luengo, 2011).

1. Integracid de les competéncies basiques i arees curriculars a través d’una definicié
relacional. A partir de la definicid semantica que déna el Ministeri, és necessari redefinir-
lo perque estigui relacionat amb les implicacions per I'aprenentatge i també amb una
delimitacié en cada una de les arees curriculars de qué poden aportar cada una de les
competéncies.

2. Integracio de les activitats i exercicis que generen el curriculum real a través d’una
estructura de tasques compartida. Amb aixo es pretén cercar les millors tasques i la seva
consecucio perque el major nimero d’alumnes adquireixi les competéencies basiques.
Aixi aquesta cerca hauria de tenir en compte els quatre components basics que sén
necessaris per I'aprenentatge de qualsevol competéncia basica.

0 La competencia en si que s’adquirira a través de la tasca a realitzar.

0 Els continguts de la tasca.

0 Els processos cognitius que la tasca posa en joc i els contextos en que es portia
terme la tasca.

O El context final de la tasca o la mostra d’aquesta.
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Per tant, s’ha de tenir en compte que una mateixa tasca s’haura de variar depenent del grup
d’alumnes a la que vagi dirigida. A més a més, segons Gimeno (2007), tal com comenten Moya i
Luengo (2011), és la interaccid entre els tres actors del triangle educatiu, a saber, professor,
alumnes i contingut que es desenvolupa el curriculum i aixd condiciona I'experiéncia que se
n‘obté i els seus resultats seran en funcié de les tasques que es treballin i com es resolguin.
Aquesta idea esta molt lligada al model de Vygotsky (1978) de la zona de desenvolupament
proxim, ja que el pensament del professorat a I’hora de preparar les tasques i la seva estructura
esta en constant pensament en la zona de desenvolupament real de I'alumne sense ajuda i en
la zona de desenvolupament potencial, una practica que esta immersa en un context social. Per
aixo és important, com assenyalen els autors, que quan es pensa en una tasca a realitzar a part
de tenir en compte els quatre components basics també s’ha de tenir en compte, perqué les
activitats que es realitzin dins de la tasca contribueixin al seu desenvolupament, que les
activitats que realitzin han de ser complertes, han de tenir un resultat o producte final, han de
ser diverses i integrar diferents processos cognitius i continguts i han de ser inclusives perque
pugui participar tot I'alumnat. Continuant amb els cinc nivells o0 moments que sén necessaris

per integrar les competéncies basiques dins del curriculum, es presenten els tres ultims.

3. Integracio dels diferents models d’ensenyament i métodes d’ensenyament que generen
el curriculum real del centre. (Moya i Luengo, 2011). Aixo es tracta, com explica Dewey
(2004) i el seu principi de complementarietat, que sustenta que s’integrin tots els
models d’ensenyament dins de la practica educativa depenent del qué es vulgui
ensenyar, no excloent cap model educatiu, per aixi poder construir la practica educativa
més adequada per desenvolupar I'aprenentatge de les competencies basiques.

4. Integracio de criteris i instruments per a valorar I'aprenentatge de les competéncies
basiques, és a dir, I'avaluacié de les competencies basiques. Tenint en compte que les
competencies basiques s’expressaran, segons els autors, pels objectius de cada area
curricular i els seus criteris d’avaluacid, aixi com la preparacié de les tasques perque els
alumnes puguin adquirir la o les competéncies que es volen avaluar, tenint en compte
que la informacié no sera donada només amb el resultat final, sind durant el procés de
realitzacio de la/les tasca/ques.

5. Integracid de les diferents formes del curriculum: formal, no formal i informal, ja que
I'aprenentatge de les competencies basiques, com s’ha presentat fins ara, seria un
aprenentatge situat i, a partir de la LOE, que introdueix que els centres promouran
compromisos educatius amb les families i el centre i aquesta participacid implica que les

competencies basiques seran treballades i desenvolupades a nivell escolar, en el
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curriculum formal, no formal i I'informal (familiar). Obrint el procés d’educacié de
I’escola a la familia aixi com també a la comunitat. D’aquesta uUltima idea se’n despren,
com s’ha mencionat abans, que I'educacié ha d’estar contextualitzada perque aixi tots
els alumnes també tinguin I'oportunitat de participar en les practiques socials, ja que
I’ensenyament de les competéncies basiques no pot ser descontextualitzat, aillat de la
societat, ja que una de les seves finalitats es poder-les posar en practica en el context
social. (Perrenoud, 2008). Explicada en paraules de Moya i Luengo (2011), “L’escola ha
d’afavorir una creacid de situacions que permetin una immersié dirigida en les
practiques socials i culturals.” (p. 89).
A nivell teoric, la teoria de I'aprenentatge situat sorgeix del model d’aprenentatge cognitiu de
Vygotsky (1978), que postula que els nois i noies aprenen de diferent manera fora (aprenentatge
contextualitzat a nivell social) que dins de I'escola (aprenentatge descontextualitzat). D’aquesta
teoria, Moya i Luengo (2011), aixi com Perrenoud (2008), entre d’altres autors, fan emfasi en els
conceptes d’autenticitat en les activitats, perquée ajuden a la participacié a nivell social, i la
situacié educativa que té en compte la persona que apren, els instruments utilitzats en
I'activitat, I'objecte o objectiu (sabers i continguts), la comunitat de referencia, les normes de
comportament de la comunitat i les regles de la tasca. Tenint en compte que no és el que
s’aprengui aquestes competéncies, sind en la manera com es transmeten per la seva adquisicio.
A aquesta teoria, Moya i Luengo (2011) afegeixen que s’ha de tenir en compte els ambients en
els que es pot donar aquesta practica educativa, perque els alumnes no només aprenen a
I’escola, sind que hi ha altres sistemes que també conflueixen amb I'alumne i en el seu procés
d’ensenyament-aprenentatge, per aixo fan émfasi en la teoria ecologica del desenvolupament
huma de Bronfenbrenner (1979), una de les bases de la teoria sistemica en psicologia. Definint
el desenvolupament huma “Com un canvi perdurable en la manera en que les persones
perceben el seu ambient i es relacionen amb ell,” (Moya i Luengo, 2011, p. 91), construint aixi la
seva identitat. Aixi cada ambient seria un context d’aprenentatge i ajudaria a reforcar les
competéncies basiques aixi com a contextualitzar les seves tasques que sorgiria de la
participacié activa en les practiques socials. De manera que el model del curriculum tindria tres
caracteristiques I'adaptacid, la integracid i la contextualitzacio.
Per aix0d és important que el projecte de centre tingui en compte un projecte curricular com a
base de la praxis dels professionals d’aquest centre, tenint en compte I'ordenacié dels elements,
la seva seqlienciacié i la seva temporitzacid, aixi existeix una coheréncia de centre en tots els
plans/programacions que es derivin d’aquest, com ara les programacions del professorat.
En definitiva, per 'aprenentatge de les competéencies basiques com ja s’ha comentat serien

necessaries condicions per la integracio del curriculum i la seva contextualitzacio, aixi com una
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creacio de condicions d’aprenentatges que es donarien pel canvi en la practica docent. A aquest
canvi de practica Moya i Luengo (2011), com s’ha comentat abans, I'aborden des de la teoria
d’integracié de Dewey (2004), una “Integracié conscient i raonada de diferents models
d’ensenyament.” (Moya i Luengo, 2011, p. 102). Per aixi poder aportar el context adequat per

ensenyar a tots els diversos alumnes i promoure el seu desenvolupament.
2.2.3.3 ltineraris interdisciplinars d’aprenentatge

Molt lligat a la idea de les competéncies basiques i al seu ensenyament, s’esta trobat que en
I'actualitat s’ha d’ensenyar el coneixement d’una manera diferent a la que s’estava fent fins ara,
d’una manera més contextualitzada, creant interrelacions entre els diferents coneixements que
s’han d’adquirir dins de I'educacid obligatoria. Conseqilientment, des de fa temps s’han generat
diferents models o propostes de treball a I'aula amb la base de situacions reals, que afecten als
propis estudiants o que poden experimentar. Models o estratégies o propostes, com ara els
centres d’interes, I'aprenentatge basat en problemes, I'aprenentatge i servei, entre d’altres.
Aquest apartat es centrara en una proposta que en l'actualitat porta a terme Neus Sanmarti
(2013, 2010, 2007), que es concreta en itineraris interdisciplinaris d’aprenentatge (llA) orientats
al desenvolupament de competencies. L'autora assenyala vuit caracteristiques dels itineraris

interdisciplinars d’aprenentatge i de la seva practica interdisciplinaria.

La negociacié d’itineraris interdisciplinaris d’aprenentatge i dels objectius.
L'aprenentatge a partir de repensar les representacions inicials de I'alumnat.
L'obertura de pensament a noves mirades.

La construccié i integracié de coneixements disciplinaris nous.

El grup és qui apren a partir de les diverses diversitats.

La utilitzacié de les eines comunicatives.

L’avaluacié com a motor de 'aprenentatge.

© N o vk~ w DN PR

Veure I'actuacio com a finalitat de I'aprenentatge.

Amb la primera, la negociacié d’itineraris interdisciplinaris d’aprenentatge i dels objectius,
Sanmarti (2013) es refereix a “Precisar el context en queé es treballara, els destinataris i la
produccié final o accié que s’espera generar, tot en funcié d’una pregunta o problema.” (p. 39).
Es important que 'equip docent proposi un IIA que tingui relacié i interés pel grup d’alumnes i
que sigui nou, és a dir, que sigui motivador per a ells. Tenint en compte que els diferents
objectius que es defineixen poden variar i canviar durant l'itinerari i que s’avaluara el nivell

d’assoliment d’aquests objectius, és a dir, a partir de demostrar que I'alumne és competent.
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La segona caracteristica, segons 'autora, és que s’aprén a partir de repensar les representacions
inicials a partir de qué el propi alumnat tingui i se li doni la oportunitat “D’expressar els propis
punts de vista, tant en relacié amb les maneres de pensar com de fer, de parlar i de sentir.”
(Sanmarti, 2013, p. 40). A partir d’aquestes idees inicials els docents acompanyen a I'alumne i al
grup d’alumnes a replantejar-se-les obrint nous punts de vista, donant el protagonisme a
I'alumne del seu procés d’aprenentatge. Per fer aixo, Sanmarti (2013, 2010, 2007), aixi com altre
autors com ara Pujolas (2008, 2012), assenyalen que és necessari crear un bon ambient a I'aula
perque els alumnes puguin expressar-se i discutir lliurement entre ells, sempre guiats pel mestre

que donara unes regles per poder-ho fer, consensuades amb I’alumnat.

Molt lligada a aquest treball, esta la tercera caracteristica que és la d’obertura del pensament a
noves mirades, al plantejament de noves preguntes, és a dir, a plantejar a I'alumnat i promoure
que també es doni entre ells, preguntes que aportin fer un canvi de prisma i mirar-les des de
diferents punts de vista i aixi provocar que en sorgeixin de noves. Exemples de preguntes que
aporta Sanmarti (2013) son preguntes de comprovacié, de prediccid, de gestid i de valoracid.
També és fomentaria que els alumnes es plantegessin les preguntes des d’altres sabers,
promovent aixi la connexid entre les diferents assignatures, una interrelacié amb tot allo que
I'alumnat esta treballant a dins de les diferents disciplines, aixi com en les seves experiencies

personals.

La quarta caracteristica és la construccid i integracié de coneixements disciplinaris nous,
realitzant activitats en les quals la participacié de I'alumnat sigui activa, que siguin diverses i
seqienciades perque el progrés d’aprenentatge sigui gradual i facilitador, diversificant les
diferents activitats. Activitats que promoguin, com en la caracteristica anterior, la interrelacid
entre els alumnes, aixi com amb el professor, contraposant idees, plantejant-se preguntes,

manipulant, entre d’altres.

La cinquena caracteristica d’aquesta practica interdisciplinaria en els itineraris d’aprenentatge
seria que el grup és qui apren a partir de les diverses diversitats, molt lligada amb
I’heterogeneitat del grup i amb les idees de diferents autors, com ara Johnson, Johnson i Holubec
(1999) o Pujolas (2008, 2012), de que I'eéxit d’'un equip s’aconsegueix quan cada membre es
responsabilitza i es compromet en la resolucié de la tasca o activitat aportant les seves
capacitats, habilitats i interaccionant de manera cooperativa amb els altres. Tenint en compte
que la cooperacioé en un equip s’ha d’ensenyar, tal i com Lago i Onrubia (2008b) o Pujolas (2008)
comenten. Encara que Sanmarti (2013) assenyala que tot parteix d’un treball individual per

poder compartir, discutir, en definitiva treballar amb els altres, perquée sense un plantejament
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individual inicial sobre que se sap del tema a tractar és poc possible construir col-lectivament

I'aprenentatge.

La sisena caracteristica seria la utilitzacio de les eines comunicatives en els lIA. Per aixo agquests
itineraris han de fomentar I'aprenentatge dels diferents tipus de llenguatge, depenent de la
disciplina que s’estigui treballant i aixi interrelacionar-los tenint en compte la finalitat
comunicativa que es vulgui. Sanmarti (2013) i altres autors Oliveras, Marquez i Sanmarti (2011),
remarguen que també té un paper fonamental la lectura critica per poder aprendre a inferir

diferents idees i continguts.

La setena caracteristica és l‘avaluacid com a motor de l‘aprenentatge, és a dir, com
autoregulador del procés d’aprenentatge, promovent la presa de consciéncia i proposar-se
millores del propi procés, coincidint amb les idees de Carless (2011), Jiménez (2016), Naranjo
(2005), entre altres autors. Tot i que aquest treball té una condici6 com en totes les
caracteristiques anteriors i del treball en IIA que és la creacié d'un bon clima a 'aula, que en
I’aprenentatge cooperatiu que es presentava anteriorment, Pujolas (2001, 2008, 2012) i Pujolas,
Lago et a. (2011), també assenyalaven la importancia de la cohesié del grup, no oblidant que
s’ha de treballar i repassar aquest treball durant tot el curs escolar. Sanmarti (2013, 2010, 2007)
també remarca una altra idea, que I’error no es vegi com un fracas, com una cosa a amagar, siné
una oportunitat d’aprenentatge de la qual extreure una o varies possibilitats de millora. Aquest
canvi de mirada faria que els alumnes no sentissin la vergonya que es podria sentir per haver-se
equivocat i sentissin la llibertat com per expressar-ho i sense sentiments negatius, sense cap
afeccid a la seva autoestima, aixi seria més senzill la seva solucid. Aixo es treballaria centrant la

mirada en la revisié de |'activitat i no en I'alumne.

Per ultim, la vuitena caracteristica de practiques de treball interdisciplinari seria veure I'actuacio
com a finalitat de I'aprenentatge, és a dir, “Aplicar els sabers apresos en una actuacié que posi
de manifest la utilitat del nou coneixement.” (Sanmarti, 2013, p. 42). Realitzar una produccio
final que no només sigui informativa cap a les families, sind que comporti una incidencia en una
accio col-lectiva, com ara un aprenentatge servei. Donant un sentit global, interdisciplinari,

contextual i aplicat de tot el treball i I'aprenentatge realitzat.

2.3 Delimitacié de I'objecte d’estudi: les practiques avaluatives
a l'educacio obligatoria en els processos de millora de la

practica educativa

Fins aqui s’ha exposat les dues linies d’estudi d’aquesta recerca, per una banda, les practiques
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avaluatives a I’educacio obligatoria i, per I'altra, els processos de millora de la practica educativa.
En aquest apartat es pretén delimitar I'objecte d’estudi de la recerca, que és el canvi de les
practiques avaluatives dels docents que estan immersos en processos d’innovacié de la seva
practica educativa vinculada a tres eixos: |'aprenentatge cooperatiu, |'ensenyament i

aprenentatge competencial i el treball per itineraris interdisciplinars d’aprenentatge.

Amb la finalitat d’aproximacié a aquest objecte d’estudi, es presentaran les propostes sobre les

practiques avaluatives de diferents autors vinculades als tres eixos d’innovacio.

Si es centra en el tema de I'avaluacié dins de I'aprenentatge cooperatiu, els autors, Iborra i
Izquierdo (2010), assenyalen tres criteris que emmarquen el sistema d’avaluacido de

I’aprenentatge en grups cooperatius que van dissenyar:

- Considerar totes les dimensions de I'aprenentatge cooperatiu, amb una redefinicio dels
rols dels docents, alumnat i equips.

- Incloure totes les dimensions del saber, cognitiva, procedimental, social, afectiu i
estrategica.

- Valorar tant el procés com els resultats d’aprenentatge.

“Concebent la practica avaluativa per a I'aprenentatge cooperatiu com un procés global, continu,
contextualitzat, planificat, interactiu, i estrategic que permet: identificar, comprendre, valorar i
reorientar tant I'evolucié de I'aprenentatge en/amb I'alumne —grup, i les seves potencialitats, com

la reflexid sobre les experiencies d’aprenentatge, compartides en la situacié didactica de grup

col-laboratiu.” (Iborra i Izquierdo, 2010, p. 228).

Iborra i Izquierdo (2010) realitzen una avaluacié global en la que es tenen en compte les
dimensions cognitives, afectives, socials, estratégiques i procedimentals, considerant també les
dimensions de I'aprenentatge cooperatiu amb la redefinicié del rol dels docents, i tenint en
compte tant el procés com el resultat en I'avaluacio. Aixi I'avaluacié que proposen els autors es

basa en tres fonts d’informacié recollida a partir de multiples instruments.

1. La primera font seria el procés d’equip, amb instruments de recollida, com ara
gliestionaris de rols d’equip, escala del clima d’equip, registre d’observacions, diaris
grupals i individuals, entre d’altres.

2. La segona font seria el contingut, que es recolliria a través del portafolis, llistes de

verificacid, entre d’altres.
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3. La tercera font seria el producte final que es realitzaria mitjancant I'autoavaluacio, la
coavaluacié i I'heteroavaluacid, a partir de les carpetes d’aprenentatge, portafolis,

diaris, entre d’altres.

Una altra proposta és la que fan Naranjo i Jiménez (2015). Aquestes autores entenen I'avaluacio
com un element inherent del procés d’ensenyament-aprenentatge i I'aprenentatge cooperatiu
com una manera d’estructurar I'activitat i la participacid dels alumnes i com un contingut que
s’ensenyi i s’aprengui, proposen quatre dimensions a avaluar de I'aprenentatge cooperatiu,
agafant com a referéncia el Programa didactic Cooperar per Aprendre / Aprendre a cooperar

(CA/AC), explicat anteriorment.

1. Avaluar els continguts apresos de manera cooperativa, amb I'objectiu de diferenciar els
continguts apresos de manera individual i de manera cooperativa per atorgar una
qualificacio, aixi com identificar quines qualificacions s’obtenen del treball a través
d’aprenentatge individual o cooperatiu per decidir sobre la planificacié docent i futures
activitats. Per fer aquesta avaluacié, Naranjo i Jiménez (2015) proposen realitzar una
prova escrita en la qual estigui inclosa una pregunta relacionada directament amb els
continguts apresos de manera cooperativa.

2. Avaluar el resultat d’aprenentatge d’una activitat que s’ha portat a terme a partir d’una
estructura cooperativa, realitzant I'avaluacio a través d’un producte grupal, aixi com una
activitat individual per poder rendir comptes del que han aprés cada membre dels
equips de la tasca realitzada cooperativament. Un dels aspectes claus d’aquesta
dimensio és I'especificacié a I'lalumnat dels criteris d’avaluacid abans de la realitzacié de
les diferents activitats.

3. Avaluar I'estructura de participacio i d’activitat dels diferents membres de I'equip, per
comprovar el grau de compliment de les estructures cooperatives proposades pel
docentique es ddna la participacid equitativa i la interaccié simultania, per poder també
regular I'aprenentatge cooperatiu tant per part del docent com per part de I'alumnat.
Aquesta avaluacié es va realitzant al llarg de tot el procés d’ensenyament-aprenentatge,
podent-se realitzar amb ridbriques, aixi com també utilitzant autoavaluacions i
coavaluacions, plans d’equip, diaris de sessions, entre d’altres.

4. Avaluar la competéncia d’aprendre de manera cooperativa. Avaluant-se a nivell d’equip
per modelar el seu propi funcionament i proposant objectius de millora, i a nivell
individual a través de la contribucié que fa cada membre de I'equip al bon funcionament
i regulacié del propi equip. Podent-se realitzar a través de rubriques, plans d’equip,

quaderns d’equip, entre d’altres.
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S’ha de remarcar, perd, dos instruments d’avaluacié formativa que introdueix el Programa
CA/AC s6n els diaris de sessio i els plans d’equip. El diari de sessio té la finalitat de “Reflexionar
i fer conscients als alumnes sobre com han funcionat i s’han organitzat com equip en una sessio
concreta d’aula.” (Naranjo i Jiménez, 2015, p. 37). Responent a preguntes com qué he fet
especialment bé i qué he de millorar. En canvi, I'objectiu del pla d’equip és “Poder planificar a
mig termini I'organitzacié i funcionament dels equips en la realitzacié d’activitats cooperatives
en diferents arees curriculars.” (Naranjo i Jiménez, 2015, p. 37). En el pla d’equip estan reflectits
i s’avaluen en finalitzar-lo els objectius de I'equip, els compromisos personals, els carrecs, com
ara portaveu, secretari, responsable de material, responsable del silenci, entre d’altres, que
rotarien després de la finalitzacio i avaluacié de cada pla d’equip, a més de les dues preguntes
que també apareixen al diari de sessio, perd que en el pla d’equip es responen dins d’un termini
més llarg que una sessid. Aquests dos instruments possibiliten la reflexié dels alumnes tant de
les propies actuacions, com les del seu equip, fomentant I'autonomia, la presa de decisions, la
regulacié com equip i I'autoregulacié en els aprenentatges. Estan recollits dins del quadern
d’equip que és un instrument d’autoregulacid de I'aprenentatge cooperatiu tant de I'equip, com
individualment, en el qual a part de recollir-se els diaris de sessions i els plans d’equip, també
estarien presents el nom de I'equip, els seus membres i les definicions dels diferents carrecs i

funcions definits per les necessitats de I'equip.

Johnson i Johnson (2014b) assenyalen que a través dels equips es pot millorar I'avaluacié
individual. Tenint en compte tant lavaluacié individual a través de proves, examens,
observacions directes, entre d’altres. L’avaluacié de I'’equip mitjangant rubriques, que també
proposa Sanmarti (2010) i les produccions portades a terme. També assenyalen la coavaluacié
que augmenta I'aprenentatge de I'avaluador, redueix la parcialitat del docent i promou sistemes
de suport social entre companys, aixi com I'autoavaluacidé que aporta consciéncia d’'un mateix i

autoregulacid.

L'avaluacié de I'ensenyament i I'aprenentatge competencial, és a dir, de les competencies
proposada per Moya i Luengo (2011), especifica que primer de tot hi ha d’haver, com ja s’ha
comentat, una definicid relacional de les competéncies basiques amb cada area curricular i aixi
s’assignaran els diferents criteris d’avaluacid, obtenint una matriu general de criteris d’avaluacid
de les competencies basiques. Pero si no hi ha aquesta definicié relacional els criteris d’avaluacio
no estaran vinculats a cap area ni a cap objectiu d’etapa i seran més dificils d’avaluar. Tot i aix0,
aquesta matriu general no és suficient, ja que no esclareix el nivell de domini de la competéncia,
per aixd s’haura de crear una matriu especifica d’indicadors de domini, aixi si es modifica el

contingut d’'un procés cognitiu dins del criteri d’avaluacié s’haura de modificar I'indicador de
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domini de la matriu especifica. A partir d’aqui es poden crear rubriques apropiades per valorar
els aprenentatges en una tasca, com proposen altres autors com ara Sanmarti (2010). Aquestes
rabriques constaran de tres components. El primer els elements que seran valorats, el segon els
graus o nivells de domini i el tercer els criteris que permetran I'avaluacid.

Moya i Luengo (2011) proposen quatre técniques que ajuden a copsar la informacié necessaria
per |'avaluacié de les competéncies que han adquirit I'alumnat. L'observacié, la realitzacio
d’enquestes, la produccid i la documentacié. Pero sobretot I'avaluacié de les competéncies esta
molt vinculada a la resolucio de tasques vinculades als criteris d’avaluacio definits dins de cada
area curricular. Per aix0, aquesta tasca ha d’estar vinculada a una practica social, ha d’elaborar
una producte que sigui rellevant pel context de realitzacié de la tasca i ha d’articular diferents
subprocediments o operacions elementals. Aixi les tasques estaran contextualitzades i tindran
una utilitat pels aprenentatges dels propis alumnes. Per avaluar-ho, segons els autors, el
quadern o el portafolis sdn “instruments essencials en qualsevol metodologia per a una
avaluacio de les competéncies.” (Moya i Luengo, 2011, p. 151). Ja que inclourien tots els treballs
realitzats durant tot el procés d’ensenyament-aprenentatge de I'alumne, a més dels productes
de resolucié de tasques, murals, representacions, entre d’altres. El portafolis, segons els autors,
“Permet reconeixer a qualsevol persona, inclosa la persona que I’ha elaborat, el valor educatiu
que han tingut les experiencies viscudes.” (Moya i Luengo, 2011, p. 152). Aixi es té en compte
no només |'aprenentatge de continguts, sind també tot el procés d’ensenyament-aprenentatge

i la vivéncia i la funcionalitat que aquest procés té.

Segons Sanmarti (2013) “L’objectiu és que els alumnes aprenguin a fer aquest procés
d’autoregulacié de manera autonoma.” Per poder-lo extrapolar a qualsevol ambit de vida la
presa de consciencia dels errors i de les diferents maneres de superar-los. Per aquesta rad, és
important també que I'alumnat participi en proposar els criteris d’avaluacié i aplicar-los perque
aquestes accions ajuden a la seva autoregulacid. Alguns exemples serien I'aplicacid de rubriques
o la coavaluacio entre els diferents membres de I'equip o I'autoavaluacié no només dins dels

itineraris d’aprenentatge, siné en qualsevol de les tres millores proposades.

En definitiva, es poden utilitzar diferents vies que ja s’"han comentat durant el treball, com ara
autoavaluacié i coavaluacié (lbarra, Rodriguez i Gémez, 2012; Sanmarti 2010, 2013) i
I’heteroavaluacié (lborra i Izquierdo, 2010); i instruments, com ara carpetes d’aprenentatge,
portafolis, matrius, observacié, enquestes, (lborra i Izquierdo, 2010; Moya i Luengo, 2011),
guestionaris de rols d’equip, escala de clima d’equips, diaris grupals i individuals, (Iborra i
Izquierdo, 2010), els productes finals (Moya i Luengo, 2011; Sanmarti, 2013), rubriques (Diaz-
Barriga, 2005; Garcia, 2014; Moya y Luengo, 2011; Sanmarti, 2013), aixi com també els tests.
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S’ha de tenir en compte per a la utilitzacid d’aquests instruments diferents aspectes, entre els
quals destaquen: la seva adequacié a la funcié de I'avaluacié, la seva finalitat i objectius, el
moment d’avaluacié, a quin segment de la situacié d’avaluacid correspondria, la seva
planificacid, els processos de presa de decisions que s’hi associen, entre d’altres aspectes que

s’han remarcat dins d’aquest treball.
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3. Disseny de larecerca

3.1 Metodologia

Aquesta seccid esta dedicada a descriure la metodologia emprada per abordar aquest projecte
de recerca, definint el tipus d’estudi que s’ha portat a terme, els objectius i les hipotesis que
s’han investigat, els participants en I'estudi i els instruments emprats tant per la recollida com
per I'analisi de les dades, el procediment seguit per realitzar-ho i finalment els aspectes étics de

la investigacid.

3.1.1 Tipus d'estudi

Per respondre els seus objectius, en aquesta investigacid es pretén realitzar una investigacio
descriptiva qualitativa dins del paradigma interpretatiu (Gonzalez, 2001), a partir de la
metodologia d’estudi de cas, (Martinez Bonafé, 1988; Yin, 1989), seleccionant tres estudis de
casos de tres centres participants en el programa d’innovacio educativa. Els criteris que es
segueix per a escollir els centres i els professors de referencia en cadascun dels centres sén
dos. El primer que es trobin en el mateix moment del procés de formacid/assessorament,
I’etapa de consolidacié. El segon criteri especific és que siguin una escola que la implementacio

de la innovacioé educativa s’ha fet a una etapa escolar, és a dir, infantil, primaria i secundaria.

S’ha considerat escollir les escoles que estan participant dins del programa d’innovacié
educativa com a camp per la recollida de dades per aquest estudi, perqué responen
concretament a les caracteristiques per realitzar la recerca. Es a dir, com que I'estudi pretén
identificar aquells canvis de la practica avaluativa i els factors que els han provocat dins d’un
procés d’innovacio i millora en la practica educativa, els centres que s’han d’estudiar han de
ser un centres que estiguin immersos dins d’'un procés d’innovacid, sind no tindria sentit

acceptar-los com a mostra d’estudi.

Gamboa et al. (2013) assenyalen que “En educacid la investigacid qualitativa té la funcio
d’estudiar els aprenentatges dels alumnes, la feina del professor, els metodes utilitzats,
distribucid a 'aula, recursos didactics, entre d’altres, pero partint de la realitat complexa de
I’educacid.” (p. 50). Per aix0 en aquest estudi i pels objectius plantejats es proposa aquest tipus
de metodologia d’investigacié. Com remarca els mateixos autors des de la perspectiva
qualitativa “Es planteja I'avaluacié com estrategia de comprensio i valoracié dels processos i

resultat d’'un programa educatiu.” (Gamboa et al., 2013, p. 50).
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En aquesta investigacidé s’opta per utilitzar com a metodologia I'estudi de cas. Yin (1989)
considera aquesta metodologia apropiada per utilitzar quan I'investigador té poc control sobre
els esdeveniments i quan el fenomen a estudiar esta immers en un context real. A més aquest
tipus de metodologia s’utilitza per estudiar diversos contextos sobretot on el principal
protagonista és I'ésser huma i les seves diferents dimensions. En aquesta afirmacié es pot
observar la idoneitat de la metodologia de I'estudi de cas per la investigacié d’aquest treball
final de master, ja que esta emmarcada en un context educatiu, en el qual els protagonistes
son les persones que el composen i en el qual es posen en joc moltes dimensions de I'ésser
huma. Martinez Bonafé (1988), centrat en la investigacié educativa, defineix I'estudi de cas
com “Els estudis centrats en la comprensio de significats en el context de I'activitat educativa,
a través de criteris metodologics que expliquen les teories, valors i subjectivitat dels
participants, i estableixen una nova relacié d’implicacid i intercanvi entre I'investigador i els
subjectes i situacions sobre les que s’investiga.” (p. 43). Afegint que es centra en els nivells
“micro” del sistema i les relacions que s’estableixen amb I'estructura de la societat i el sistema
educatiu i esta focalitzat en aspectes practics i situacionals, amb els codis de comunicacié i en
les accions dels diferents participants segons els diferents contextos. Aquesta recerca s’endinsa
en la realitat de tres contextos educatius diferents, amb diferents idiosincrasies que una part
d’elles son el seu objecte d’estudi. Per aix0, I'estudi de cas sembla la metodologia més

adequada per aquesta recerca.

Els motius per triar aquest tipus de recerca sdn que molts autors assenyalen, com Garcia (2010)
i Gamboa et al. (2013) que “L’existéncia de dos paradigmes d’investigacié diferents, no implica
una juxtaposicié o exclusid entre ells. No hi ha un millor que l'altre. La clau esta en que
I'investigador sapiga prendre partit d’acord a les seves preguntes i objectiu d’investigacid” (p.
49). Aixi doncs la perspectiva de recerca dependra de qué és el que es planteja estudiar,
podent-se fins i tot combinar les dues metodologies, si és que I'estudi ho permet per combinar
els seus resultats, és a dir, si els objectius d’investigacié cerquen estudiar tant els processos
com els resultats que es porten a terme, que en un primer cas seria més una perspectiva
qualitativa i en el segon més quantitativa. Polit i Hungler (200) i De Andrea (2010), defineixen
de la complementarietat de les dues perspectives com “La mutua aportacié del que falta a
I'altre.” (p. 63), explicant que la combinacio les diferents tecniques i els resultats d’aquestes

tecniques en ambdds perspectives enriqueix i fa més complert un treball cientific.

No obstant aix0, autors com Picado (2002) remarquen que la perspectiva qualitativa funciona

millor per avaluar estudis socials i educatius ja que la realitat que s’avalua esta elaborada per
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les propies persones que intervenen en la construccid d’aquesta realitat, d’aquestes
experiencies, a partir de la construccid dels seus significats, simbols i interpretacions, a les
interaccions que es donen entre aquestes persones i entre les persones i la seva realitat,
redefinint-se mutuament. Com és el cas d’aquesta recerca que esta centrada en la realitat del
centre educatiu. De manera que, com emfatitzen Gamboa et al. (2013) I'avaluacié quantitativa
té implicit en el procés avaluatiu una transformacié del projecte o programa, és a dir, el seu
estudi implica una intencié d’introduir millores en el programa o projecte que s’esta avaluant.
Com aquest mateixos autors indiquen, un estudi qualitatiu no només serveixen per saber si els
objectius d’un programa o projecte s’estan complint, sind que també per comprendre la
percepcid i creences dels actors que I'implementen i quins canvis s’estan produint a partir
d’aquesta implementacié. Com remarca Gamboa et al. (2013) “L’avaluacié qualitativa aborda
I’educacio des de la seva realitat.” (p. 54), aixi com Ugalde i Balbastre (2013), que assenyalen
que el disseny qualitatiu és el més idoni per estudiar els canvis que es donen en processos
socials i organitzatius, com sén els que es pretenen estudiar en aquest treball. Per aquestes
raons, aquesta recerca es basara en el metode qualitatiu, tot i que, en I'analisi d’algunes

evidéncies també s’ha optat pel métode quantitatiu.

3.1.2 Objectius especifics i hipotesis directrius

En base a I'objectiu general, "identificar i comprendre I'avaluacié dels aprenentatges dels
alumnes que porta a terme el professorat en un procés d’innovacié i millora de les practiques

educatives inclusives situat en un programa d’innovacié educativa", els objectius especifics son:

0.1. Identificar les practiques avaluatives que planteja el professorat de les etapes d’infantil,
primaria i secundaria obligatoria immersos en un procés de millora de les practiques educatives
focalitzat en I'aprenentatge cooperatiu, I'ensenyament i aprenentatge competencial i els

itineraris d’aprenentatge.

Per I'objectiu 1 es proposen diferents hipotesis:

H.1.1. Es podran identificar modificacions en les practiques avaluatives com a
conseqiiencia de les modificacions en les practiques educatives fruit de la participacid

en un procés d’innovacié i millora de les mateixes.

H.2.1 Es podran identificar les diferents modificacions dins de les practiques avaluatives
i els diferents nivells que les constitueixen per la introduccié de la millora en la practica

educativa..
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0.2. Identificar els canvis que s’han produit en la forma de plantejar I'avaluacié durant el procés
de millora de les practiques educatives focalitzat en I'aprenentatge cooperatiu, 'ensenyament i

aprenentatge competencial i els itineraris d’aprenentatge.

Per I'objectiu 2 es proposen aquestes hipotesis:

H.2.1. Es podran identificar canvis en els programes avaluatius, les situacions d’avaluacio

i les tasques d’avaluacio focalitzats en els tres continguts de millora o innovacié.

H.2.2. Es podran identificar millores en les qualificacions dels alumnes amb el canvi de

plantejament de I'avaluacié durant el procés de millora de les practiques avaluatives.

0.3. Identificar els factors que han provocat els canvis, si s’"han donat, que s’han produit en la
forma de plantejar I'avaluacié durant el procés de millora de les practiques educatives focalitzat
en l'aprenentatge cooperatiu, I'ensenyament i aprenentatge competencial i els itineraris

d’aprenentatge.
Per I'objectiu 3 es planteja la seglient hipotesi:

H.3.1. Es podran identificar canvis en les practiques avaluatives a nivell de centre, d’aula
i de practiques del professorat dirigit cap a la cooperacid, el treball competencial, la
inclusid, pel nou plantejament de I'avaluacié durant el procés de millora de les
practiques educatives. Els factors que provocaran aquests canvis estaran vinculats a
funcionament i organitzacié a nivell de centre, decisions pedagogiques de I'equip
docent, I'organitzacié de I'aula i en el disseny i programacié d’activitats d’ensenyament-

aprenentatge.
3.1.3 Participants

En aquest estudi, els participants han estat quatre docents de tres centres educatius diferents,
dos d’ells d’'un mateix centre. Les tres escoles estan en |'etapa de consolidacié del procés
d’innovacid i millora educativa. Les dades recollides a cadascun d’aquests centres pertany a una
etapa educativa diferent, infantil, primaria i secundaria. Com que aquesta recerca es centra en

I’estudi de cas, es referenciaran les diferents escoles com a Cas 1, Cas 2 i Cas 3.

3.1.4 Instruments de recollida de dades

Els instruments de recollida de fonts primaries sén una entrevista semiestructurada en

profunditat amb els quatre docents, i la recollida de diferent documentacio dels tres centres.
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L'entrevista semiestructurada en profunditat estava dividida en tres blocs que responien a
cadascun dels tres objectius plantejats en aquest estudi amb la finalitat de realitzar una imatge
de les diferents practiques avaluatives que porten a terme diferents centres immersos en un
procés d’innovacié educativa. El primer bloc de preguntes obertes dirigia I’atencié cap al tipus
de practiques avaluatives que porten a terme en |’actualitat els diferents centres. El segon bloc
es centrava en els canvis en el plantejament de l'avaluacié que observaven durant la
introduccié del procés de millora de les practiques educatives focalitzat en I'aprenentatge
cooperatiu, I'ensenyament i aprenentatge competencial i els itineraris inrterdisciplinars
d’aprenentatge. Per ultim, el tercer bloc es focalitzava en aquells factors més concrets que els
docents identificaven com a motors del canvi del plantejament de les practiques avaluatives
dins del procés de millora educativa. El desenvolupament de I'entrevista es planteja en una

sessid d’una hora i mitja.

La recollida d’evidéncies de I'avaluacidé que s’ha portat a terme per tal d’identificar diferents
adaptacions, per explorar els diferents aspectes de les practiques avaluatives, els programes,
les situacions i les tasques. Per aix0 s’han recollit diferent documentacié de tres nivells
diferents. A nivell de centre, com ara informes d’aptituds i habilitats, graelles de criteris
d’avaluacié de les competéncies basiques; d’aula, amb documents com programacions
d’assignatures; i a nivell d’activitat, per exemple amb reculls de diferents activitats avaluatives
de diferents alumnes (veure Annex 1). Aquestes evidencies, entre d’altres, van ser aportades
per dos dels tres casos per respondre a cadascun dels tres objectius. En un dels casos no va ser

possible la recollida de documents per incompatibilitat temporal.

3.1.5 Procediment de recollida de dades

Per tal d'assolir els objectius proposats, primerament es va contactar amb tres docents dels tres
centres via correu electronic, per explicar-los la investigacid i per demanar el seu interés per
participar en la recerca. Com que els quatre docents i els centres estan en plena implementacio
del programa d’innovacié educativa, aixi com cooperant amb el Grup GRAD de la UVic-UCC, va
ser més senzilla I'acceptacié a participar dins d’aquest estudi. Es van concretar tres dies per
realitzar les tres entrevistes en profunditat semi-estructurades d’una hora i mitja de durada als
tres centres durant el mes d’abril de 2018. El dia de I’entrevista, primerament es va agrair la seva
participaciod i se’ls hi va explicar els objectius, la durada i tot el que comportava la participacié a
I’estudi, posteriorment es va formalitzar I'acceptacid de la seva participacid signant el
consentiment informat, per acabar realitzant I'entrevista. Durant el mes de maig es va demanar

els diferents documents com a evidéncies, essent recollits via entrevista in situ en un dels
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centres i via internet des de maig fins a juliol. Només un centre no va ser possible que aportés

documentacid.

Taula resum del procediment

Cas Data de I’entrevista semi-estructurada | Data de la recollida d’evidéncies

Cas 1 | 5 d’abril de 2018 Maig-juliol de 2018

Cas 2 | 16 d’abril de 2018 Maig-Juny de 2018

Cas 3 | 27 d’abril de 2018

Taula 1. Procediment de recollida de dades

3.1.6 Instruments d’analisi de dades

En aquest apartat es presenten els diferents instruments d’analisis elaborats per cada objectiu
de la recerca. Primerament, es realitza una presentacié de I'instrument d’analisi, seguidament,

una descripcid de les dimensions d’analisi i la seva finalitat.
3.1.6.1 Instruments d’analisi de 'objectiu 1
3.1.6.1.1 Presentacio de l'instrument

L'instrument que s’ha utilitzat per respondre al primer objectiu d’identificar les practiques
avaluatives que planteja el professorat de les etapes d’infantil, primaria i secundaria obligatoria
immersos en un procés de millora de les practiques educatives focalitzat en I'aprenentatge
cooperatiu, I'ensenyament i aprenentatge competencial i els itineraris d’aprenentatge ha estat
la Pauta d’analisi de les situacions d’avaluacié en matematiques. (Coll i al., 1999). Pauta que
permet identificar els programes avaluatius utilitzats pel professorat, aixi com també identificar

les situacions d’avaluacio utilitzades pel professorat.
3.1.6.1.2 Dimensions d'analisi
3.1.6.1.2.1 Dimensions per a I'andlisi de I'enfocament avaluatiu del professorat

L’enfocament avaluatiu es defineix com el conjunt de pensaments, creences, idees, etc., més o
menys articulats que té un professor sobre I’avaluacié. (Coll, Barbera i Onrubia, 2000; Naranjo,
2005). La finalitat d’aquesta dimensid és identificar quin tipus d’enfocament sobre avaluacio

tenen els docents i establir relacions en termes de coherencia amb els programes d’avaluacié.
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Les dimensions que s’avaluen sén si el docent té una concepcid de cultura de test, de cultura

mixta o de cultura de I'avaluacié.
3.1.6.1.2.2 Dimensions per a I'andlisi dels programes avaluatius del professorat

La definici6 de programa avaluatiu és la planificacié de I'avaluacié en diferents situacions
d’avaluacié. (Torrance i Pryor, 1995). “Conjunt de situacions o activitats d’avaluacié que
despleguen el professor i els seus alumnes en el transcurs d’un procés” (Coll, Barbera i Onrubia,
2000, p. 124). Encara que en aquest apartat és descriguin situacions d’avaluacié que formen el
programa avaluatiu, es consideraran en I'apartat seglient les situacions d’avaluacié com una
dimensié diferenciada del programa avaluatiu. Les dimensions d’analisi per al programa

avaluatiu son:

- Tipus de situacions d’avaluacié que conformen el PA. (prova escrita, dossier, observacié
d’aula, exercici, entre d’altres).

- Nombre, freqliéncia i ordenacid de les situacions d’avaluacio.

- Ubicacio de les situacions d’avaluacié en el procés d’ensenyament i aprenentatge.
S’agafa com a base les programacions reals utilitzades pels diferents docents.

- Relacions i interconnexions entre les successives situacions d’avaluacié amb dos nivells
d’analisi:

0 Intra-seqliencies

0 Inter-seqliencies.

La finalitat d’aquesta dimensié és identificar quin tipus de programa avaluatiu utilitzen els

docents.
3.1.6.1.2.3 Dimensions per a I'analisi de les situacions d’avaluacio que composen el P.A.

Les situacions d’avaluacio sén definides com a activitats amb I'objectiu que els alumnes mostrin
els coneixements adquirits en el procés d’ensenyament-aprenentatge, essent un objectiu comu
i compartit amb el docent. (Coll, Barbera i Onrubia, 2000; Jiménez, 2016). Les dimensions

d’analisi de les situacions d’avaluacio son:

- Referents documentals utilitzats en I'elaboracié de la SA, per identificar quins sén els
referents utilitzats (el llibre de text, d’elaboracié propia del professor o del
departament) i si aquests referents son compartits entre els professors i els alumnes o

no.
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Ubicacié temporal en la programacié del curs, en el programa avaluatiu, en la seqiiéncia
didactica. Aspecte que aporta si la SA té un caracter processual o puntual.
Segments preparatoris:

0 Descripcid (en que consisteix).

0 Nombre de sessions amb la finalitat de preparar I’activitat d’avaluacio.

0 Formes d’organitzacié de I'activitat conjunta per copsar la interactivitat entre

professor i alumnes al voltant d’un contingut d’ensenyament i aprenentatge.

Segments d’avaluacid en sentit en sentit estricte:

0 Nombre de tasques.

O Tipus de contingut que permet avaluar millor: conceptual, procedimental,
actitudinal.
Bloc de continguts avaluats.
Resultats o productes esperats.
Tipus de capacitat que permet avaluar millor.

Formes d’organitzacié de I'activitat conjunta.

O O O O O

Suport comunicatiu emprat per a la presentacié de les tasques: verbal; numeric,
grafic.
0 Suport comunicatiu emprat per a la realitzacié de les tasques: verbal; numeric;
grafic.
0 Instruments emprats per a la seva realitzacio
0 Ajutsisuports per a la realitzacio:
=  Descripcio.
= Graud’ajut.
= Tipus d’ajut.
Segments de correccié/qualificacié:
0 Criteris i procediments de valoracid i correccié:
=  Formalitzats o no per escrit
= Descripcié.
= Sistema de qualificacid (quantitatiu o qualitatiu).
0 Lloc: aula o fora de I'aula.
0 Agents: professor o alumnes o ambdés.
0 Nombre d’alumnes implicats.
Segments de devolucié/comunicacio:
O Procediment habitual de devolucié/comunicacié de la valoracid i correccid dels

resultats.
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Destinataris.
Modalitat.

Publicitat.

O O O O

Formes d’organitzacié de I'activitat conjunta.
- Segments d’aprofitament:
0 Activitats o mesures proposades als alumnes.
0 Formes d’organitzacio de I'activitat conjunta.
0 Productes o resultats produits.
0 Modificacions en la planificacid de les activitats d’ensenyament-aprenentatge.

- Valoracié del tipus de situacio.

La finalitat d’aqueta dimensid seria obtenir una descripcié complerta de les diferents situacié

d’avaluacio emprades pels docents.

3.1.6.1.2.4 Dimensions per la valoracié del grau d’adaptabilitat dels P.A i les S.A

utilitzades pels docents

Per aquest estudi es defineix conceptualment el “grau d’adaptabilitat” d’un P.A, agafant com a
base la definicié d’aquest concepte realitzada per Naranjo (2005). com la capacitat que té aquest
P.A. per respondre a les caracteristiques dels diferents enfocaments avaluatius dels docents i
metodologicament assenyala que vindria donat per una valoracid global, atorgades a partir de
les dimensions de les S.A. que el compondrien, dividida en tres tipus, escassament adaptatiu,

adaptatiu en algunes dimensions i adaptatiu. Aquests tres tipus es definirien:

e “Escassament avaluatiu” quan les respostes avaluatives s’acosten a I'enfocament
avaluatiu de la cultura del test o pol social.

e “Adaptatiu en algunes de les S.A. o en algunes dimensions de les S.A.”, quan les
respostes avaluatives estan entre I'enfocament de la cultura del test (pol social) i
I’enfocament de la cultura de I'avaluacio (pol pedagogic), és a dir, seria un pol entremig
entre les dues cultures avaluatives.

e “Adaptatiu”, quan les respostes avaluatives s’acosten a I'enfocament de la cultura de

I’avaluacio o pol pedagogic.

Concretant aquest “grau d’adaptabilitat” amb les categories Baix, Mig i Alt per les diferents

dimensions identificades com a rellevants dels P.A. i de les S.A.

El present estudi es basaria en aquests criteris per analitzar els tres objectius, ja que es té en

compte |'adaptabilitat tant dels programes avaluatius, com de les situacions d’avaluacié. Una
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adaptabilitat que assenyalaria un canvi en la forma de plantejar I'avaluacié en la implementacié
del programa d’innovacié educativa, és a dir, en el procés de millora de les practiques

educatives.
3.1.6.1.2.5 Criteris operatius de validacio

Els criteris operatius de I'enfocament d’avaluacio dels docents son:

Enfocament Qualitativa

Cultura del test (pol | Concebre la capacitat d’aprenentatge en termes d’intel-ligéncia
social)
Entendre la intel-ligeéncia com a Unica, estable i no modificable
Prioritzar una funcio social de I'avaluacié

Prioritzar I'avaluacié sumativa al final del procés d’e-a i quantitativa

Utilitzar proves de resolucio individual amb limit de temps marcat i sense ajudes previstes

Cultura mixta (pol | Barreja criteris de la cultura del test i de la cultura de 'avaluacid i no hi ha prevalenga de

intermig) cap dels dos pols

Cultura de I'avaluacié | Concebre la intel-ligéncia mdltiple, no estable i modificable a través de la influéncia

(pol pedagogic) educativa

Entendre I'aprenentatge com a procés de construccié conjunta

Prioritzar una funcié pedagogica de I'avaluacié

Prioritzar I'avaluacioé continua, global i qualitativa

Utilitzar proves que emfatitzen en el raonament, la comprensié, I’analisi, la resolucié de

problemes, treballs i/o projectes

Taula 2: Criteris operatius de I'enfocament d’avaluacié.

Basats en Pauta d’analisi de les situacions d’avaluacio en matematiques. (Coll i al., 1999),
Naranjo (2005) proposa diferents criteris operatius de validacié tant pel grau d’adaptabilitat dels

P.A. com de les S.A. basant-se en les diferents teories exposades anteriorment.

Els criteris operatius dels programes avaluatius son:
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Dimensions

Qualitativa

Quantitativa

Tipologia Alta: quan hi hagi + de 3 | Alta: quan els diferents tipus de situacions permetin recollir
tipus de situacions diferents tipus d’informacié sobre el procés d’aprenentatge dels
alumnes
Mitja: quan hi hagi 2-3
tipus de situacions Mitja: quan els diferents tipus de situacions permetin recollir
algun aspecte sobre el procés d’aprenentatge dels alumnes
Baixa: quan hi hagi només
1 tipus de situacio Baixa: quan les situacions d’avaluacié recullen informacié només
el producte resultant de I'aprenentatge de I'alumne
Ne de | Alta: +3 situacions
situacions
Mitja: 2-3 situacions
Baixa: 1 situacid
Frequencia Alta: quan la frequéncia sigui elevada, és a dir, que hi hagi
diferents S.A. al llarg de la unitat/tema treballat
Mitja: quan hi hagi almenys 1 S.A. durant la unitat/tema treballat
Baixa: quan només hi hagi S.A. al final del crédit o tema
Ubicacio Alta: quan es troben S.A. a l'inici, durant i al final de la unitat

didactica o credit

Mitja: quan es doni algun tipus de S.A. en 2 dels 3 moments del

procés

Baixa: quan les S.A. s’hagin realitzat només al final de la unitat

didactica o credit

Relacions entre

les S.A.

Alta: quan les relacions sén suficientment flexibles per permetre
que tots els alumnes estiguin implicats i participin encara que de

manera diferent segons les necessitats de cada alumnes

Mitja: quan s’estableixen relacions perd no romanen fixes per a

tots els alumnes

Baixa: quan no s’estableixen relacions

Taula 3: Criteris operatius dels programes d’avaluacio.
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Els criteris operatius de les situacions d’avaluacio soén:

Dimensio

Subdimensio

Quantitativa

Qualitativa

Referents

documentals

Alta: quan I'elaboracié de la S.A. tingui en
compte els aspectes treballats conjuntament a

I'aula

Mitja: quan I'elaboracié conté alguna informacié

extreta d’editorial que no s’ha fet servir a I'aula

Baixa: quan l'elaboracié sigui completament
independent del qué s’ha treballat a l'aula

(instrument extern)

Ubicacio Alta: quan es troben S.A. a l'inici, durant i al final
temporal de la unitat didactica o credit
Mitja: quan es doni algun tipus de S.A. en 2 dels
3 moments del procés
Baixa: quan les S.A. s’hagin realitzat només al
final de la unitat didactica o credit
Segments N2 de segments Alta: + 1 segment

preparatoris

Mitja: 1 segment

Baixa: 0 segments

Formes
d’organitzacid
d’activitat

conjunta

Alta: I'activitat fomenta la participacid dels

alumnes mitjangant  grups cooperatius
heterogenis; la naturalesa de la tasca és oberta i
promou la reflexié; quan el professor actua com

a guia en el procés de realitzacié de la tasca

Mitja: no hi ha prevalenca per part dels dos pols

Baixa: quan no hi ha participacié dels alumnes o
és individual; quan la tasca és tancada o promou
un tipus d’aprenentatge mecanic; quan el

professor porta tot el pes de I'activitat

Segments
d’avaluaciéo en

sentit estricte

Tipus de

contingut

Alta: es tenen en compte equitativament els tres
tipus de contingut (conceptual, procedimental,

actitudinal)
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Mitja: almenys 2

Baixa: només 1

Resultat esperat

Alta: quan en el resultat esperat s’inclouen
aspectes reflexius o de justificacié de la resposta;
la tasca té un nivell d’exigéncia cognitiva mig o

alt

Mitja: quan en el resultat esperat s’inclouen
aspectes de justificacio de la resposta, pero la

tasca té un nivell d’exigéncia cognitiva mig o baix

Baixa: quan en el resultat esperat no s’inclouen
aspectes de justificacio de la respostai la tasca té
un nivell d’exigéncia cognitiva baix o no hi ha

resultat esperat

Capacitat que

permet avaluar

Alta: no s’avaluen només capacitats cognitives i

linglistiques

Baixa: només s’avaluen capacitat cognitives i

linglistiques

Formes
d’organitzacio
d’activitat

conjunta

Alta: I'activitat fomenta la participacié dels
alumnes mitjangant  grups cooperatius
heterogenis; la naturalesa de la tasca és oberta i
promou la reflexié; quan el professor actua com

a guia en el procés de realitzacid de la tasca

Mitja: quan es produeixi una situacié intermitja

entre alta i baixa

Baixa: quan no hi ha participacié dels alumnes o
és individual; quan la tasca és tancada o promou
un tipus d’aprenentatge mecanic; quan el

professor porta tot el pes de I'activitat

Suport
comunicatiu

presentacid

Alta: quan en la presentacié de les tasques
s’utilitzen diferents llenguatges (verbal, numéric,

grafic)

Mitja: quan en la presentacié de les tasques

s’utilitzi almenys dos tipus de llenguatges
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Baixa: quan en la presentacié de les tasques

només s’utilitzi un tipus de llenguatge

Suport
comunicatiu

realitzacio

Alta: quan en la realitzacié de les tasques es
requereixin  diferents llenguatges (verbal,

numeric, grafic)

Mitja: quan en la realitzacid6 de les tasques

s’utilitzi almenys dos tipus de llenguatges

Baixa: quan en la realitzacio de les tasques

nomeés s’utilitzi un tipus de llenguatge

Ajuts i suports

Alta: quan el professor ofereix diferents ajuts

depenent de I'alumne

Mitja: quan s’ofereix algun tipus d’ajut en la

realitzacio

Baixa: quan no hi ha ajuts

Segments

correccié

qualificacio

de

Criteris i

procediments

Alta: quan els criteris sén variables depenent de

I'alumne

Mitja: quan els criteris tot i ser fixes, poden
presentar alguna variacié excepcional per a

algun alumne

Baixa: quan son criteris fixes i no admeten

variacions

Sistema de Alta: quan en la qualificacié s’incorporen
qualificacié comentaris que ajuden a lI'alumne a regular el
seu procés d’aprenentatge
Mitja: quan s’incorporen comentaris sobre el
resultat
Baixa: quan no s’incorporen comentaris
Agents Alta: quan I'alumne té un pes important en la

correccié del producte de la situacié d’avaluacioé

Mitja: quan la responsabilitat de la correccid

recau més en el professor que en I'alumne
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Baixa: quan la responsabilitat de correccio recau

tot en el professor

Segments  de
devolucid

comunicacio

Destinataris

Alta: quan es fa una devolucié global i alhora

individual per a cadascun dels alumnes

Mitja: quan es fa una devolucié grupal i no

individual o a la inversa

Baixa: quan no es fa cap tipus de devolucio

Modalitat Alta: quan es comunica el procés i hi ha una
bidireccionalitat en la devolucié
Mitja: quan hi ha una intermitja entre l'alta i la
baixa
Baixa: quan es comunica el resultat i hi ha una
unidireccionalitat en la devolucié

Formes Alta: I'activitat fomenta la participacid dels

d’organitzacid
d’activitat

conjunta

alumnes mitjangant  grups cooperatius
heterogenis; la naturalesa de la tasca és oberta i
promou la reflexié; quan el professor actua com

a guia en el procés de realitzacié de la tasca

Mitja: quan es produeixi una situacio intermitja

entre alta i baixa

Baixa: quan no hi ha participacié dels alumnes o
és individual; quan la tasca és tancada o promou
un tipus d’aprenentatge mecanic; quan el

professor porta tot el pes de I'activitat

Segments

d’aprofitament

Activitats

proposades

Alta: quan es proposen activitats diferents a les

avaluades i sén diferents segons els alumnes

Mitja: quan les activitats proposades son les

mateixes i iguals per a tots els alumnes

Baixa: quan no hi hagi activitats proposades

Formes
d’organitzacid
d’activitat

conjunta

Alta: I'activitat fomenta la participacié dels
alumnes mitjangant  grups cooperatius

heterogenis; la naturalesa de la tasca és oberta i
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promou la reflexié; quan el professor actua com

a guia en el procés de realitzacid de la tasca

Mitja: quan es produeixi una situacié intermitja

entre alta i baixa

Baixa: quan no hi ha participacié dels alumnes o
és individual; quan la tasca és tancada o promou
un tipus d’aprenentatge mecanic; quan el

professor porta tot el pes de I'activitat

Productes Alta: quan es proposen productes diferents a les

demanats avaluades i son diferents segons els alumnes

Mitja: quan els productes demanats son els

mateixos i iguals per tots els alumnes

Baixa: quan no hi ha producte realitzat

Canvis en la Alta: quan hi ha canvis que suposen algun tipus

planificacié d’adaptacié organitzativa i/o curricular

Mitja: quan hi ha canvis que suposen dedicar
més temps o repetir activitats i tasques ja

realitzades

Baixa: quan no hi ha canvis en la planificacio

Repercussié en Alta: quan la repercussio de les diferents S.A. és
les  decisions variable en funcié de les diferéncies entre els
d’avaluacio alumnes

Mitja: quan la repercussio, tot i ser fixa, pot
presentar algun petit canvi excepcional per algun

alumne

Baixa: quan la repercussio és fixa per a tots els

alumnes

Taula 4: Criteris operatius de les situacions d’avaluacié.
3.1.6.2 Instruments d’analisi de I'objectiu 2
3.1.6.2.1 Presentacio de l'instrument

L'instrument utilitzat per respondre el segon objectiu d’identificar els canvis que s’han produit

en la forma de plantejar I'avaluacié durant el procés de millora de les practiques educatives
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focalitzat en I'aprenentatge cooperatiu, I'ensenyament i aprenentatge competencial i els

itineraris d’aprenentatge.
3.1.6.2.2 Dimensions d’analisi
3.1.6.2.2.1 Dimensions per a I'analisi de les tasques d’avaluacié que composen la S.A.

Les tasques d’avaluacié es defineixen com “Les diferents preguntes, items o problemes que
resolen els alumnes en una determinada situacié d’avaluacié.” (Naranjo, 2005, p. 51). Aquest
aspecte entraria en el segment d’avaluacio en sentit estricte de la situacié d’avaluacid, per aixo

s’utilitzara les mateixes dimensions i el mateix instrument d’avaluacié que en I'apartat anterior.

La finalitat d’aquesta dimensid seria obtenir una descripcié complerta de les diferents tasques
d’avaluacié emprades pels docents al llarg dels diferents anys d’implementacioé de la innovacid

educativa, és a dir, del programa d’innovacié educativa.
3.1.6.2.2.2 Dimensions per a I'analisi dels resultats de les qualificacions dels alumnes

Els resultats de les qualificacions dels alumnes son les qualificacions que s’obtenen després
d’haver realitzat I'activitat individual, anteriorment esmentada, i ha estat qualificada. Les
dimensions d’analisi d’aquest aspecte son les diferents qualificacions finals de cada trimestre
obtingudes en les diferents materies al llarg de tres cursos, 2015-2016 (5¢), 2016-2017 (6e),
2017-2018 (1r ESO). La finalitat d’aquesta dimensio seria obtenir una descripcié complerta dels
diferents resultats de qualificacié dels alumnes al llarg dels diferents anys d’'implementacié de

la innovacié educativa.

3.1.6.2.2.3 Dimensions d’'analisi de I'avaluacié de I'aprenentatge cooperatiu

L'aprenentatge cooperatiu es defineix com la utilitzacié didactica d’equips reduits d’alumnes per
aprofitar al maxim la interaccié entre ells amb la finalitat de maximitzar I'aprenentatge de tots
amb un Us didactic d’equips heterogenis reduits maximitzant el propi aprenentatge i el dels

altres. (Johnson, Johnson i Holubec, 1999). Les seves dimensions d’analisi serien:

e Continguts apresos de manera cooperativa.

e Resultats d’aprenentatge d’una activitat portada a terme de manera cooperativa.

e L’estructura de participacid i d’activitat dels diferents membres de I'equip.

e Competéncia d’aprendre de manera cooperativa.

e Tipus d’instruments d’avaluacié que utilitza.

e Els objectius de I'equip. Representen quines finalitats volen aconseguir els membres de

I’equip de I'aprenentatge cooperatiu que es podrien dividir en quatre subdimensions:
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0 Qui els proposa: els objectius poden ser proposats pel docent, pels alumnes o
per tots dos.

0 Tipus d’objectius: si els objectius estan vinculats a objectius d’arees curriculars
especifiques, de funcionament de I'equip o de tots dos.

0 Sison objectius abordables o no.

0 Escala d’avaluacio dels objectius: si és una avaluacié quantitativa, qualitativa o
totes dues alhora.

- Rols i carrecs dins de I'instrument de plans d’equip, el qual avalua a cada membre de
I’equip I'exercici del carrec o rol, essent aquesta dimensié dividida en una avaluacid
guantitativa o qualitativa.

- Compromisos dins de I'instrument del pla d’equip i fa constancia cada membre a qué es
compromet personalment per millorar el funcionament i I'organitzacié de I'equip, que
es podrien dividir en quatre subdimensions:

0 Qui els proposa: els objectius poden ser proposats pel docent, pels alumnes o
per tots dos.

0 Tipus d’objectius: si els objectius estan vinculats a objectius d’arees curriculars
especifiques, de funcionament de I'equip o de tots dos.

0 Sison objectius abordables o no.

0 Escala d’avaluacio dels objectius: si és una avaluacié quantitativa, qualitativa o
totes dues alhora.

- Valoracié global dins de I'instrument del pla d’equip, si es disposa o no i de quina manera

es fa si qualitativament o quantitativament.

3.1.6.2.2.4 Dimensions d'analisi de l'avaluacié de I'ensenyament i aprenentatge

competencial

Es defineix competéncia basica com “La forma en queé les persones aconsegueixen mobilitzar
tots els seus recursos personals (cognitius, afectius, socials, etc.) per aconseguir I'éxit en la
resolucid d’una tasca en un contexts definit.” (Moya i Luengo, 2011, p. 33). Les seves dimensions

d’analisi sén:

e Criteris definits per a cada competéncia.

e Definicio relacional de les competéncies basiques a cada area curricular.

e Criteris i instruments definits per a valorar I'aprenentatge de les competéncies.

e Estan reflectides les diferents formes del curriculum (formal, no formal i informal) a

través de la contextualitzacio.
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3.1.6.2.2.5 Dimensions danalisi dels canvis dels itineraris interdisciplinars
d’aprenentatge

Els itineraris d’aprenentatge estan orientats pel desenvolupament de les competéncies a través
de la contextualitzacié de I'aprenentatge i la interrelacié entre arees. (Sanmarti, 2013, 2010,

2007). Les seves dimensions d’analisi son:

e  Criteris definits de cada area o matéria.

e Negociacio d’itineraris interdisciplinaris d’aprenentatge i dels objectius.

e |’'aprenentatge sorgeix del replantejament de les representacions inicials.
e Obertura del pensament a noves mirades al llarg de I'itinerari.

e Construccid i integracio de coneixements disciplinaris nous.

e Us de les eines comunicatives.

e Aplicacié de I'aprenentatge al producte final.
3.1.6.2.2.6 Criteris operatius de validacio

Els criteris operatius de les situacions d’avaluacio en sentit estrictes son els mateixos que en la
taula dels criteris operatius de les situacions d’avaluacié de I'apartat anterior centrant-se només

en els segments d’avaluacio en sentit estricte.

Els criteris operatius per a I'analisi dels resultat d’aprenentatge del alumnes estan contemplats
dins dels criteris operatius de les situacions d’avaluacid, focalitzats només en les quatre
dimensions: tipus de contingut que permet avaluar millor: conceptual, procedimental,
actitudinal, bloc de continguts avaluats, resultats o productes esperats, tipus de capacitat que

permet avaluar millor.

A continuacio es presenten els criteris operatius per a I'analisi dels resultats de les qualificacions

dels alumnes. La taula es repeteix per cada trimestre i en les qualificacions finals de 5e i 6e.

Alumne Qualificacions de les | Qualificacions de les | Qualificacions de les
activitats del 1r trimestre | activitats del 1r trimestre | activitats del 1r trimestre

de 2015-2016 (5¢ EP) de 2016-2017 (6@ EP) de 2017-2018 (1e ESO)?

Llengua catalana i

literatura

2 La nomenclatura de les assignatures a |'etapa de I'ESO poden variar, tot i que es reconeixen com a paral-leles les
assignatures de coneixement del medi natural en EP i biologia i geologia a I'ESO, també coneixement del medi social
i cultural amb geografia i historia. L’Unica assignatura que no es contempla és tecnologia de I'ESO.
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Llengua castellana i
literatura

Llengua estrangera:
Angles

Matematiques

social i cultural

Coneixement del medi
natural
Coneixement del medi

Educacid artistica: visual

i plastica, musica i dansa

Educacio fisica

Religio

(programa

educativa)

Projecte interdisciplinari

d’innovacié

Taula 5: Criteris operatius dels resultats de qualificacié.

Els criteris operatius de I'aprenentatge cooperatiu son:

qualificacio  de
continguts
cooperatius

Dimensié Subdimensions Quantitativa Qualitativa

Avaluar els | Identificar Alt: dins de [I'avaluacié | Alt: s’identifiquen amb claredat les

continguts qualificaci6 de | s’identifica 1 o + preguntes | qualificacions obtingudes a través de

apresos de | continguts relacionada amb els | I'aprenentatge individual i el cooperatiu

manera individuals continguts apresos

cooperativa cooperativament Baix: no s’identifiquen amb claredat les
Identificar qualificacions obtingudes a través de

Baix: dins de I'avaluacié no

s’identifica cap pregunta
relacionada amb els
continguts apresos

cooperativament

I"'aprenentatge individual i el cooperatiu

El professor pren
decisions sobre
la planificacio i

futures activitats

Alt: el professorat utilitza les qualificacions

obtingudes de manera individual i
cooperativament per canviar la planificacié

docent i futures activitats

Baix: el professorat no utilitza les

qualificacions obtingudes de

manera
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individual i cooperativament per canviar la
planificacié docent i futures activitats

Avaluar el
resultat
d’aprenentatge

d’una activitat
que s’ha portat
a terme a partir
d’una
estructura
cooperativa

Rendir comptes
del que han
aprés l'equip i
cada membre de
la tasca
realitzada

cooperativament

Alt: es realitza una avaluacié del producte

grupal, i d'una activitat individual;
s’especifiquen els criteris d’avaluacié abans

de realitzar la tasca.

Mig: no hi ha prevalenca de cap dels dos
pols

Baix: només es realitza una avaluacié del
producte grupal; no s’especifiquen els
criteris d’avaluacié abans de realitzar la

tasca

Avaluar
I'estructura de
participacié i
d’activitat dels
diferents
membres  de

I'equip

Comprovar el
grau de
compliment de
les estructures
cooperatives

proposades pel
docent i

comprovar la
participacié
equitativa i la
interaccid
simultania

Alt: s’avalua si es compleixen totes les
estructures cooperatives i si han participat
totes els membres de I'equip

Mitja: s’avalua si es compleixen algunes
estructures cooperatives i si han participat
tots els membres de I'equip

Baix: no s’avalua si es compleixen les
estructures cooperatives ni si han participat
tots els membres de I'equip

Avaluar la
competencia
d’aprendre de
manera
cooperativa

Alt: s’autoavaluen i es coavaluen els
diferents alumnes; es proposen objectius
de millora individuals i d’equip; s’avaluen
els carrecs i s’introdueixen propostes de

millora

Baix: no s’autoavaluen ni coavaluen els
diferents alumnes; no es proposen
objectius de millora ni individuals i ni
carrecs  ni

d’equip; s’avaluen els

s’'introdueixen proposes de millora

Tipus
d’instrument
utilitzat

Alta: utilitzen 3 instruments
d’avaluacié (quadern de
I'equip, pla de l'equip i el

diari de sessions)

Mitja: utilitzen entre 1 i 2
instruments d’avaluacié

Baix:  no utilitza cap

instrument d’avaluacié

Objectius  de
I’equip dins de

Qui els proposa

Alt: els objectius son establerts tant pel
docent com per I'alumnat
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I'instrument
(quadern  de
I'equip, pla de
I'equip i el diari
de sessions)

Mitja: els objectius son establerts o pel
professorat o per I'alumnat

Baix: els objectius no es defineixen

Tipus d’objectius

Alt: es defineixen objectius pensant en
I'area curricular (progressar en
I'aprenentatge, aprendre el tema, fer una
bona presentacié del producte final) i
també del funcionament d’equip (d’ajuda
mutua, participacid, respecte, consens,
col-laboracid)

Mitja: només es defineixen objectius sobre
I’area curricular o del funcionament d’equip

Baix: no es defineixen objectius

Abordables o no

Alt: tots els objectius son definits de manera
que possibilita a tots els membres a assolir-
lo, independentment que finalment
s’assoleixi o no (ajudar-se, participar,
progressar)

Baix: els objectius no son abordables per no
possibilitar a tots els membres a assolir-lo
(treballar sense intervencions del docent,
treballar sols, treballar en silenci)

Escala
d’avaluacio dels
objectius

Alt: s’inclou en I'avaluacié d’objectius tant
I'escala quantitativa com qualitativa

Mitja: s’introdueix una de les dues escales

Baix: no s’introdueix cap escala d’avaluacié

Rols i carrecs
dins de
I'instrument

(quadern  de
I'equip, pla de
I'equip i el diari
de sessions)

Alt: 'avaluacié dels rols i carrecs contempla
'escala  d’avaluacié6  quantitativa i
qualitativa

Mitja: I'avaluacié dels rols i carrecs només
contempla una escala d’avaluacio o
qualitativa o quantitativa

Baix: no s’avaluen ni els rols ni els carrecs

Compromisos
personals dins
de l'instrument
(quadern  de
I'equip, pla de
I'equip i el diari
de sessions)

Qui els proposa

Alt: els compromisos son establerts tant pel
docent com per I'alumnat

Mitja: els compromisos son establerts o pel
professorat o per I'alumnat

Baix: els compromisos no es defineixen

Tipus de
compromisos

Alt: es defineixen compromisos pensant en
I'area curricular (fer bona lletra, no fer
faltes d’ortografia, llegir més rapid) i també
del funcionament d’equip (baixar el to de
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veu, escoltar les opinions dels companys,
cuidar millor el material)

Mitja: només es defineixen compromisos
sobre I'area curricular o del funcionament
d’equip

Baix: no es defineixen compromisos

Abordables o no

Alt: tots els compromisos sén definits de
manera que possibilita a tots els membres a
assolir-lo, independentment que finalment
s’assoleixi o no (mantenir en bon estat el
material, aportar idees a I'equip)

Baix: els compromisos no sén abordables
per no possibilitar a tots els membres a
assolir-lo (saber acceptar a tots els nens, no
parlar amb algun membre de I'equip)

Escala
d’avaluacio dels
compromisos

Alt:  s’inclou  en  l'avaluaci6  dels
compromisos tant I'escala quantitativa com
qualitativa

Mitja: s’introdueix una de les dues escales

Baix: no s’introdueix cap escala d’avaluacié

Valoracié
global dins de
I'instrument
(quadern  de
I'equip, pla de
I'equip i el diari
de sessions)

Alt: es va valoracié global de manera
quantitativa i qualitativa

Mitja: es va valoracié global només de
manera quantitativa o qualitativa

Baix: no es fa valoracio global

Adaptacié de
I'instrument
(quadern  de
I'equip, pla de
I'equip i el diari
de sessions)

Alt: I'instrument ha sofert modificacions

Baix: I'instrument no ha sofert cap variacio

Taula 6: Criteris operatius de I'aprenentatge cooperatiu.

Els criteris operatius de les competéncies basiques son:

Dimensio

Qualitativa

Definicié de criteris per a
cada competéencia

Alt: existeix una definicié clara adaptada al centre per a cada competéncia
Mitja: existeix una definicid clara adaptada al centre per alguna de les competéncies

Baix: no existeix una definicié clara adaptada al centre de cap competencia
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Definicid relacional de les
competencies basiques a
cada area curricular

Alt: existeix un instrument amb els criteris d’avaluacié que relaciona cada
competéencia amb cada area curricular i les tasques a realitzar

Mitja: no hi ha prevalenca de cap dels dos pols

Baix: no existeix un instrument amb els criteris d’avaluacié que relacioni cada
competéncia amb cada area curricular i les tasques a realitzar

Definicié dels criteris i
instruments per a valorar
I'aprenentatge de les
competencies

Alt: els criteris d’avaluacio estan definits amb anterioritat, els graus o nivells de
domini, els elements valorats i els instruments amb qué s’avaluaran; es presenten
als alumnes abans de realitzar la tasca; la informacio d’avaluacié es déna com a
procés de realitzacio de les tasques

Mitja: no hi ha prevalenca de cap dels dos pols

Baix: no estan definits els criteris d’avaluacid, ni els graus o nivells de domini, ni els
elements valorats, ni els instruments amb qué s’avaluaran; no es presenten als
alumnes abans de realitzar la tasca; la informacié d’avaluacié no es déna com a
procés de realitzacié de les tasques siné com a resultat final

Estan reflectides les
diferents formes  del
curriculum: formal, no

formal i informal

Alt: els instruments utilitzats en I'activitat son contextualitzats; la comunitat de
referencia esta reflectida; les regles de la tasca tenen en compte el context; es
promou una participacié activa dels alumnes en les practiques socials; hi participa
la familia

Mitja: no hi ha prevalenga de cap dels dos pols

Baix: no existeix contextualitzacié en cap activitat; la comunitat de referéncia no
esta reflectida; les regles de la tasca no tenen en compte el context; no es promou
una participacio activa dels alumnes en les practiques socials; no hi participa la
familia

Taula 7: Criteris operatius de les competéncies basiques.

Els criteris operatius dels itineraris interdisciplinars d’aprenentatge son:

Dimensio

Qualitativa

Criteris d’avaluacié per a
cada area o materia dins

Alt: existeix una definicid dins dels itineraris d’aprenentatge dels criteris d’avaluacio
per a cada area o materia

dels itineraris

d’aprenentatge Mitja: existeix una definicié dins dels itineraris d’aprenentatge dels criteris
d’avaluacio per alguna area o matéria
Baix: no existeix una definicié dins dels itineraris d’aprenentatge dels criteris
d’avaluacio per a cap area o materia

Negociacio d’itineraris | Alt: I'itinerari es genera d’una pregunta inicial feta als alumnes i és motivador per a

interdisciplinaris ells; es negocien i defineixen entre el docent i els alumnes els diferents objectius a

d’aprenentatge i dels | assolir al llarg de I'itinerari i el producte final

objectius

Mitja: no hi ha prevalenga de cap dels dos pols
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Baix: I'itinerari no es genera d’una pregunta inicial feta als alumnes ni és motivador
per a ells; no es negocien i defineixen entre el docent i els alumnes els diferents
objectius a assolir al llarg de I'itinerari i el producte

L’aprenentatge sorgeix del
replantejament de les
representacions inicials

Alt: es dona la oportunitat a I'alumne d’expressar les seves idees abans de comengar
IIA, amb una activitat i a partir d’aquestes els docents acompanyen a replantejar les
idees, a través de preguntes, activitats, sempre donant protagonisme als alumnes en
el procés d’aprenentatge

Mitja: no hi ha prevalenca de cap dels dos pols

Baix: no es déna la oportunitat a 'alumne d’expressar les seves idees abans de
comengar llA, ni a partir d’aquestes els docents acompanyen a replantejar les idees
deixant a I'alumne un rol passiu en el procés d’aprenentatge

Obertura del pensament a
noves mirades al llarg de
I'itinerari

Alt: el docent planteja preguntes de comprovacié, de prediccio, de gestid i de
valoracié i promou que ho facin també entre alumnes

Mitja: el docent planteja alguna pregunta o de comprovacid, o de prediccid, o de
gestié o de valoracid i promou que ho facin també entre alumnes

Baix: el docent no planteja cap pregunta de de comprovacio, de predicciod, de gestio
ni de valoracié i no promou que ho facin també entre alumnes

Construccid i integracio de
coneixements disciplinaris

Alt: totes activitats dins I'itinerari sén diverses, estan seqlienciades i diversificades i
promouen la interrelacio

I'aprenentatge al producte
final

nous
Mitja: algunes activitat dins [l’itinerari sén diverses, estan seqlenciades i
diversificades i promouen la interrelacié
Baix: cap activitat dins l'itinerari son diverses, estan seqlienciades i diversificades i
promouen la interrelacio

Us de les eines | Alt: es presenten totes les activitats en diferents formats de llenguatge i el producte

comunicatives final es pot presentar en diferents formats
Mitja: es presenten algunes activitats en diferents formats de llenguatge i el
producte final es pot presentar en diferents formats
Baix: només es presenten les activitats en un tipus de format de llenguatge i el
producte final només es pot presentar en un format

Aplicacié de | Alt: el producte final reflecteix el procés d’aprenentatge i es proposen altres

activitats que posin en practica allo aprés
Mitja: no hi ha prevalenca de cap dels dos pols

Baix: el producte final no reflecteix el procés d’aprenentatge ni es proposen altres
activitats que posin en practica allo apres

Taula 8: Criteris operatius dels itineraris d’aprenentatge.

3.1.6.2.2.7 Dimensions per la valoraci6 del grau de resposta de I|'aprenentatge

cooperatiu, 'ensenyament i 'aprenentatge competencial i els itineraris interdisciplinars

d’aprenentatge
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Per I'aprenentatge cooperatiu, I'ensenyament i I'aprenentatge competencial i els itineraris
interdisciplinars d’aprenentatge no es valoraran a partir del grau d’adaptabilitat que proposava
Naranjo (2005), sind que es valoraran a partir del grau en es respon a cadascuna de les tres eixos
de la innovacié. Es a dir, el grau en qué es respon a I'aprenentatge cooperatiu, el grau en qué es
respon a un ensenyament i aprenentatge competencial i el grau en que respon a les directives

dels itineraris interdisciplinars d’aprenentatge. El grau de resposta es dividiria en tres tipus:

e “Grau baix de resposta” quan les respostes avaluatives no s’acosten a les directrius de
I’'aprenentatge cooperatiu, ni I'ensenyament i aprenentatge competencial, ni als IIA.

e “Grau mig de resposta.”, quan les respostes avaluatives s’acosten, pero no en la seva
totalitat, a les directrius de I'aprenentatge cooperatiu, ni I'ensenyament i aprenentatge
competencial, ni als llA.

e “Grau alt de resposta” quan les respostes avaluatives s’acosten totalment a les
directrius de I'aprenentatge cooperatiu, ni I'ensenyament i aprenentatge competencial,

ni als lIA.
3.1.6.3 Instruments d’analisi de I'objectiu 3
3.1.6.3.1 Presentaci6 de l'instrument

L'instrument utilitzat per contestar el tercer objectiu d’identificar els factors que han provocat
els canvis, si s’"han donat, que s’han produit en la forma de plantejar I'avaluacié durant el procés
de millora de les practiques educatives focalitzat en I'aprenentatge cooperatiu, I'ensenyament i
aprenentatge competencial i els itineraris d’aprenentatge, s’ha elaborat ad hoc per I'analisi de
les dades recollides i que es construeix de manera inductiva-deductiva a través de les respostes
donades pels docents participants, que han permes crear les dimensions que s’exposen

posteriorment.

3.1.6.3.2 Dimensions d’'analisi

3.1.6.2.3.1 Dimensions d’analisi dels canvis en I'avaluaci6 per la introduccié del projecte

d’innovacié educativa

Les respostes obtingudes han permes identificar les dimensions en I'avaluacid per la introduccio
del projecte d’innovacié educativa en general. Aquestes dimensions sén:
e Factors del projecte d’'innovacié educativa que han provocat un canvi en la manera
d’avaluar.

0 Canvis en el centre:
= Introduccié del document d’avaluacié sobre aptituds i habilitats.
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Canvi de la politica avaluativa de I'escola.

Canvi en els butlletins de qualificacions.

Introduccio del treball col-laboratiu/cooperatiu entre professors.
Reflexid i compartir les practiques entre diferents professors de
diferents matéries i amb el claustre.

0 Canvis en l'aula:

Introduccid d’estructures cooperatives.
Practica de docencia compartida.

0 Canvis en la didactica:

Treball interdisciplinar entre matéries i arees.

Us de materials contextualitzats creats pels docents.

Adaptabilitat del professorat.

Us de I'avaluacié de coneixements previs per encetar una UD o un
treball o un llA.

En la programacio esta vinculada cada competéncia amb una activitat
concreta.

Donar protagonisme a l'alumne.

Participacio de tots els alumnes.

Els criteris d’avaluacié es comenten abans amb els alumnes del
producte final. Criteris de correccio dins dels IIA.

Reflexid del propi procés d’aprenentatge per part de l'alumne
(metacognicio).

Canvi d’avaluacié sumativa a avaluacié formativa.

Reflexié del procés d’aprenentatge en equip.

Replantejament de la necessitat i la utilitat de la prova escrita.

Aquests factors s’extreuen de les entrevistes i s’ha de comptabilitzar si apareixen o no i quina

valoracid es fa d’ells.

3.1.6.3.3 Criteris operatius de validacio

Els criteris operatius dels canvis en l'avaluacié per la introduccié del projecte d’innovacio

educativa dins dels factors del projecte que han provocat un canvi en la manera d’avaluar.

Dimensié Subdimensions Quantitativa
Canvis en | Introducci6 del document | Alt: la introduccié del document d’avaluacié sobre aptituds i
el centre d’avaluacié sobre aptituds i | habilitats ha modificat les practiques avaluatives

habilitats

Mig: no hi ha prevalenga entre els dos pols

Baix: la introduccié del document d’avaluacié sobre aptituds i
habilitats no ha modificat les practiques avaluatives

Canvi de la politica avaluativa | Alt: la politica avaluativa de I'escola aposta per la innovacié que

de I'escola

s’esta portant a terme

Baix: la politica avaluativa de I'escola no aposta per la innovacio
gue s’esta portant a terme
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Canvi en els butlletins de

qualificacions

Alt: el canvi de butlletins ha impulsat canvis en les practiques
avaluatives

Baix: el canvi de butlletins no ha impulsat canvis en les practiques
avaluatives

Introduccio del treball
col-laboratiu/cooperatiu entre
professors

Alt: els docents treballen sempre cooperativament entre ells
utilitzant els diferents recursos d’aquest tipus de treball en
reunions, realitzant programacions, entre d’altres

Mig: els docents treballen cooperativament a vegades entre ells
utilitzant els diferents recursos d’aquest tipus de treball en
reunions, realitzant programacions, entre d’altres

Baix: els docents mai treballen cooperativament entre ells
utilitzant els diferents recursos d’aquest tipus de treball en
reunions, realitzant programacions, entre d’altres

Reflexié i compartir les
practiques entre diferents
professors de diferents

materies i amb el claustre

Alt: esta establerta i calendaritzada una reunié en la que I'eix
principal sigui la reflexid entorn a les practiques dels diferents
docents d’un centre

Mig: no esta establerta i calendaritzada una reunid en la que I'eix
principal sigui la reflexié entorn a les practiques dels diferents
docents d’un centre, pero és dona de manera més informal

Baix: no esta establerta i calendaritzada una reunié en la que I'eix
principal sigui la reflexid entorn a les practiques dels diferents
docents d’un centre i no es déna de manera informal

Canvis en | Introduccid d’estructures | Alt: s’introdueixen les estructures cooperatives en la practica
I'aula cooperatives avaluativa de totes les matéries i també s’avaluen les propies
estructures
Mig: no hi ha prevalenga entre els dos pols
Baix: no s’introdueixen les estructures cooperatives en la practica
avaluativa i no s’avaluen les propies estructures
Practica de docencia | Alt: la docéncia compartida és una realitat diaria del centre
compartida
Mig: no hi ha prevalenga entre els dos pols
Baix: la docencia compartida no es realitza al centre
Canvis en | Treball interdisciplinar entre | Alt: totes les materies i les arees estan interrelacionades entre si
la materies i arees en les diferents activitats d’avaluacid.
didactica
Mig: alguna matéria i/o area estan interrelacionades entre si en
les diferents activitats d’avaluacio
Baix: cap matéria i/o area estan interrelacionades entre si en les
diferents activitats d’avaluacid
Us de materials | Alt: tot el material que s’utilitza en les diferents activitats
contextualitzats creats pels | avaluatives esta contextualitzat i han estat creats pels docents
docents
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Mig: algun material que s’utilitza en les diferents activitats
avaluatives esta contextualitzat i han estat creats pels docents

Baix: cap material que s'utilitza en les diferents activitats
avaluatives esta contextualitzat

Adaptabilitat del professorat

Alt: el docent s’ajusta a la innovacié de la practica educativa i a
més introdueix canvis en la seva praxis en base a la innovacié

Mig: no hi ha prevalenga entre els dos pols

Baix: el docent no s’ajusta a la innovacid de la practica educativa
i a més introdueix canvis en la seva praxis en base a la innovacio

I"avaluacié de

previs per
encetar una UD o un treball o
un l1A

Us de
coneixements

Alt: s’ utilitza activitats d’avaluacié de coneixements previs a I'inici
de totes les UD, treballs i IIA

Mig: s’utilitza activitats d’avaluacié de coneixements previs a
I'inici d’algunes les UD, treballs i 1A

Baix: no s’utilitza activitats d’avaluacié de coneixements previs a
I'inici de cap les UD, treballs i 1A

En la programacié esta
vinculada cada competeéncia
amb una activitat concreta

Alt: cada una de les competéncies basiques esta vinculada a una
activitat concreta que 'avalua

Mig: alguna competéncia basica esta vinculada a alguna activitat
concreta que I'avalua

Baix: cap competéncia basica esta vinculada a cap activitat
concreta que I'avalua

Donar protagonisme a I'alumne

Alt: 'alumne és I'agent principal i actiu de la seva avaluacié i del
seu procés d’aprenentatge amb I'acompanyament del docent

Mig: no hi ha prevalenga entre els dos pols

Baix: I'alumne participa passivament de la seva avaluacié i del seu
procés d’aprenentatge I'agent principal és el docent

Participacio de tots els alumnes

Alt: s’avalua tant la participacié de I’'equip com de cada membre
que la composa en totes les tasques

Mig: s’avalua tant la participacié de I'equip com de cada membre
gue la composa en algunes les tasques

Baix: no s’avalua tant la participacié de I'equip com de cada
membre que la composa en cap tasca

d’avaluaciéo es
abans amb els
alumnes del producte final.
Criteris de correccié dins dels
1A

Els criteris
comenten

Alt: a l'inici de totes les activitats es presenten els criteris
d’avaluacié de I'activitat

Mig: a l'inici d’algunes les activitats es presenten els criteris
d’avaluacié de I'activitat

Baix: en cap activitat es presenten els criteris d’avaluacié de
I'activitat
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Reflexi6 del propi procés | Alt: el docent acompanya, proporciona als alumnes temps i els
d’aprenentatge per part de | proposa activitats que promoguin la reflexié del propi procés
I'alumne (metacognicio) d’aprenentatge sistematicament i ho té programat i calendaritzat

Mig: el docent acompanya, proporciona als alumnes temps i els
proposa activitats que promoguin la reflexié del propi procés
d’aprenentatge no sistematicament i no ho té programat ni
calendaritzat

Baix: el docent acompanya, no proporciona als alumnes temps i
no els proposa activitats que promoguin la reflexié del propi
procés d’aprenentatge

Canvi d’avaluacié sumativa a | Alt: el docent ha canviat les practiques avaluatives de ser
avaluacié formativa utilitzades només per qualificar a ampliar I'Us relacionant-lo en
tot el procés d’ensenyament-aprenentatge

Mig: no hi ha prevalenga entre els dos pols

Baix: el docent utilitza les practiques avaluatives només per

qualificar
Reflexid del procés | Alt: el docent acompanya, proporciona als alumnes temps i els
d’aprenentatge en equip proposa activitats que promoguin la reflexié del procés

d’aprenentatge de I'equip i com a equip sistematicament i ho té
programat i calendaritzat

Mig: el docent acompanya, proporciona als alumnes temps i els
proposa activitats que promoguin la reflexi6 del procés
d’aprenentatge de I'equip i com a equip no sistematicament i no
ho té programat ni calendaritzat

Baix: el docent acompanya, no proporciona als alumnes temps i
no els proposa activitats que promoguin la reflexié del procés
d’aprenentatge de I'equip i com a equip

Replantejament de la | Alt: quan la prova escrita esta integrada en el programa avaluatiu
necessitat i la utilitat de la | com unatasca mésis’utilitza e consonancia amb la innovacié que
prova escrita s’estd implementant

Mig: no hi ha prevalenga entre els dos pol

Baix: quan la prova escrita és la Unica tasca d’avaluacié que
s'utilitza

Taula 9: Criteris operatius dels canvis en I'avaluacié durant un procés d’innovacié i millora de les practiques

avaluatives inclusives

|II

Per valorar el grau de canvis es torna a utilitzar el “grau d’adaptabilitat” proposat per Naranjo

(2005) exposat amb anterioritat.

3.1.7 Aspectes etics.

Tal com assenyalen Taylor i Bodgan (1987) en la investigacié qualitativa treballar en el camp

personal implica un pacte entre I'investigador i les persones objectes d’estudi, un pacte que fa
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referéncia a “La seguretat implicita o explicita que no es desitja violar la privacitat o
confidencialitat dels informants, ni exposar-los a perjudicis, ni interferir en les seves activitats.”
(p. 95). Per aix0, durant tota la investigacié s'han tingut en compte els aspectes etics esmentats
en el Codi deontologic. Exposant amb claredat i honestament els objectius i el procediment a les
persones implicades, demanant la firma del consentiment informat i de confidencialitat per
utilitzar les dades, assegurant que no es revelaria cap identitat ni durant ni després de la
investigacio. Fent també una devolucié en finalitzar I'estudi, no només per agrair la seva
participacid, sind perquée sembla que pot ser interessant per aquests professionals tenir aquesta
informacid sobre la practica avaluativa, per poder observar també des d’altres punts de vista la
seva practica. A més a més, tota la informacio utilitzada de treballs de tercers a nivell teoric esta

referenciada, evitant aixi el plagi i seguint la responsabilitat professional i el codi étic.

90



4. Resultats

4.1 Resultats corresponents a les dimensions d’analisi de

I'objectiu 1

Els resultats que es presenten corresponen a dimensions d’analisi de I'objectiu 1, I'enfocament

avaluatiu, el programa avaluatiu i les situacions d’avaluacio.
4.1.1 Resultats corresponents a les dimensions d’analisi de I'objectiu 1 Cas 1.
Enfocament avaluatiu

Els resultats de I'analisi de I'enfocament d’avaluacié del cas 1 I'aproximen a un enfocament mixt
amb prevalenca de la cultura de I'avaluacié. En la seva definicié de I'avaluacio es podria veure
reflectit el conflicte de les dues concepcions de I'avaluacid, tot i que hi hauria una clara direccio
a I'enfocament més pedagogic. “Per mi I'avaluacié té una doble dimensio. La dimensio
burocratica i té la dimensié més practica, i considero que és la que té més sentit que és la de
saber on som per després saber on hem de tirar que per mi xoquen I'una amb I'altre perqué la
burocratica t’obliga a sequir una serie de passos, llavors avances sempre en un sentit i la que és
totalment personalitzada (referint-se a la dimensio practica) i la que et permet saber on som i
cap a on avangar com que has d’anar fent esses, perque a la vegada soén avaluacions d’anada i

tornada sén complicades de casar.”

Enfocament Cas 1

Mixt amb prevalenga | No només identifica I’avaluacié com saber en quin punt es troben els alumnes a nivell
de la cultura de | conceptual, sind que també a nivell personal, a nivell emocional, de relacid, entre
I'avaluacié d’altres. Intenta involucrar a I'alumne en el seu aprenentatge acompanyant i compartint
amb ell també el seu procés. Realitza activitats d’avaluacid durant tot el trimestre, no
només proves escrites individuals, sind altres tipus d’activitats, individuals i
cooperatives, que posen emfasi en altres competéncies, com ara la comunicacid, la
resolucié de conflictes, entre d’altres. Utilitzant també activitats d’auto i coavaluacid
assenyalant la importancia de la metacognicié i la consciéncia del propi procés
d’aprenentatge. S’identifiquen els tres moments claus d’avaluacio, perd no en totes les
mateéries i arees. L’avaluacio final és quantitativa i qualitativa amb descriptors de nivell
de consecucid per les assignatures i I'avaluacié final de competéencies i habilitats és
qualitativa amb la descripcié de cada item avaluat corresponent a cada competencia.
Totes dues avaluacions sempre van acompanyades d’un comentari qualitatiu del docent
a nivell personal.

Taula 10: Resultats de I'analisi de 'enfocament d’avaluacio Cas 1.
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Programes avaluatius

Es presenten dues taules descriptives dels programes avaluatius del Cas 1. La primera és els PA

en general i la segona és especific dels IIA.

Dimensions Cas 1 PA 1 (general)

Tipologia Diversa: proves escrites amb pregunta competencial, pla d’equip, dictats, rdbriques, exposicions
orals, activitats de classe, mapes conceptuals, expressid escrita, videos, entre d’altres. A3

N2 de | Realitzen avaluacié de coneixements previs pero no la consideren com a tal, es porta a terme

situacions més d'una avaluacié en sentit estricte i I’avaluacio final, també es fan auto i coavaluacions, també

es contempla el segment de comunicacié i devolucid, encara que no esta marcat dins de la
programacio. No és té informacid si també utilitzen segments preparatoris i d'aprofitament. M

Freqlencia

Es contemplen diferents S.A. al llarg de la unitat, tema o itinerari a treballar. A

Ubicacid

Ubicades tant a l'inici, durant com al final de la UD o itinerari. A

Relacions
entre les S.A.

Taula 11: Resultats de I'analisi dels programes avaluatius 1 Cas 1.

Dimensions | Cas1PA2 (lIA)
Tipologia Comprensid Expressio Dictat A | Cerca Esquema | Control Expressio
lectora A escrita A d’informacio | A A oral A
A
Ne de | 2alllAM 2alllAM lalllA|4alllAA l1alllAB | 1alllAB | 1al'llAB
situacions B
Frequéencia Meitat de I'llAB | Meitatde I'llA | A finals | Setmanal A A finals | A finals | Afinalsde
B del'lIAB del'llAB del'llAB | 'IAB
Ubicacid Ubicats Ubicades la | La 52 | Gairebé Final de | La 52 | L'dltim
principis de la | segona i | setmana | cada I'IA B setmana | dia de
segona setmana | quarta B setmana A B I'IA B
i principis de la | setmana M
quarta M
Relacions Els continguts | Els continguts Els
entre les | sén acumulatius | son continguts
S.A. A acumulatius A son
acumulatius
A

Taula 12: Resultats de I'analisi dels programes avaluatius 2(l1A) Cas 1.

3 Grau d’adaptabilitat (Alt A, Mig M, Baix B).
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Situacions d’avaluacio

Els resultats de I’analisi de les situacions d’avaluacidé seran presentats dos. En la primera taula

s’observen els resultats d’analisi de la informacié més general de les situacions d’avaluacid i una

segona taula amb els resultats d’analisi de situacions concretes.

Dimensio

Subdimensions

Cas 1 SA 1 (general)

Referents
documentals

Les SA tenen en compte el que s'ha treballat a I'aula, potser el
reformulen de diferent manera. A

Ubicacié temporal

S.A. ubicades a I'inici, durant i al final de la UD. A

Segments
preparatoris

N2 de segments

Formes
d’organitzacié
d’activitat conjunta

Segments Tipus de contingut + Conceptual
d’avaluacio en
sentit estricte + Procedimental
- Actitudinal M (en la franja projecte d’innovacié educativa
s’equilibren els 3)
Resultat esperat En certs segments si que s’inclouen aspectes reflexius i en altres no
M
Capacitat que | llA s’avaluen diferents capacitats, en les assignatures s’avaluen més
permet avaluar capacitats cognitives i linglistiques, encara que hi entren altres en
certes activitats. M
Formes Depenent de la necessitat de I'activitat pero és sobretot en els 1A
d’organitzacié en que el treball és cooperatiu, la tasca oberta i reflexiva i el rol de
d’activitat conjunta professor passa a ser de guia, en les assignatures sembla no donar-
se tant. M
Suport comunicatiu | En les assignatures el suport és decanta a I'escriptura i se suposa
presentacio que un suport verbal in situ, tot i que en matematiques es recolza
de graficsialtres, pero en IIA es poden veure I'acompanyament amb
imatges i amb altres suports comunicatius més visuals, no només de
lecto-escriptura. M
Suport comunicatiu | En les assignatures poques vagades es poden realitzar en diferents
realitzacio tipus de llenguatge, per el contrari en A la realitzacié pot ser feta
oral, escrit, dibuixa, visual, en maquetes, entre d'altres, depenent
de I'activitat. M
Ajuts i suports -
Segments de | Criteris i | Els criteris de correccid son fixes en les diferents activitats de les
correccié procediments assignatures. Per la multiplicacié d’instrument d’avaluacié en els 1A
i en algunes activitats els estan preparant. Tot i aix0 es denota que
qualificacio es té en compte la idiosincrasia de I'alumne. M
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Sistema de | Quantitatiu, qualitatiu i comentaris del docent A
qualificacio
Agents + Professor

- Alumnat (comenca a participar sobretot en els [I1A) M

Segments de
devolucié
comunicacio

Destinataris

Individualment cada alumne M

Modalitat Amb els alumnes: als IIA existeix una bidireccionalitat en la
devolucié, en les assignatures es prioritzen aquells alumnes que al
final del trimestre no han assolit una assignatura.

Amb les families: se’ls ofereix no només reunions, sind també un
espai d’observacions al butlleti final d’avaluacié M
Formes ---

d’organitzacié
d’activitat conjunta

Segments
d’aprofitament

Activitats Sistematitzat en expressions escrites, es desconeix si en altres
proposades activitats i assignatures es porten a terme. Esmenta I'atencid a la
diversitat in situ per diversificar material M

Formes -

d’organitzacio
d’activitat conjunta

Productes Es demanen productes similars als avaluats. Esmenta I'atencid a la
demanats diversitat per diversificar material M

Canvis en la | Esreprograma anualment. S’adapten continguts a partir d’activitats
planificacio d’avaluacio M

Repercussio en les
decisions
d’avaluacio

Taula 13: Resultats de I'analisi de les situacions d’avaluacio 1 Cas 1.

Dimensio Subdimensions | Cas 1 SA 2 (especifiques que s’utilitzen tant en les assignatures com en els
11A)

Exercici fer a | Dictat Expressio escrita Prova de
classe matematiques
(comprensio
lectora)

Referents Exercici del | Exercici fet a | Es posen en | Exercicis fets a

documentals dossier I'aula connectat | practica diferents | l'aula amb
realitzat a la | amb el treball de | eines, que han | modificacions

classe A

llengua que | treballal’aula, per | A

s'esta fent construir un text A

Ubicacié
temporal
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Segments
preparatoris

N2 de segments

Formes
d’organitzacié

d’activitat
conjunta
Segments Tipus de | + Conceptua + Conceptual + Conceptual + Conceptual
d’avaluacié en | contingut
sentit estricte + + Procedimental | + Procedimental +
Procedimental Procedimental
- Actitudinal M - Actitudinal M
- Actitudinal M - Actitudinal M
Resultat Coneixement i | Transcripcié d’'un | Creacié d’un text | Resolucid
esperat reflexio sobre | textoral B A d’operacions i
el tema problemes M
treballat A
Capacitat que | Cognitives i | Cognitiva i | Es treballen altres | Cognitiva i
permet avaluar | lingiistiques B linglistica B capacitats a part | linglistica B
de la cognitiva i
lingliistica, com
ara la creativitat A
Formes Activitat Individual Individual amb | Individual
d’organitzacié individual, activitat tancada | tasca obert M activitat
d’activitat activitat B tancada B
conjunta tancada B
Suport
comunicatiu
presentacio
Suport Llenguatge Llenguatge escrit | --- Es respon
comunicatiu escrit B B numericament
realitzacio i a nivell escrit
M
Ajuts i suports - - -
Segments de | Criteris i| - Criteris a priori | Criteris a priori no | Criteris a priori
correccié procediments no variables variables no variables
qualificacié Sistema de | Qualitativa i | S'assenyala la Codi simbolic de | Quantitativa B
qualificacio qualitativa amb | correccié amb correccid no
comentaris del | un codide comentaris B
docent A simbols, els
comentaris
poden ser de
molt bé, a
repetir. M
Agents Professor B Professor B | Professor B | Professor B

(Depén del dictat
si forma part de
I'avaluacio és el

(Depeén de si
I'expressid escrita
forma part de
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mestre, si es
treballa com

exercici de classe

I'avaluacié és el
mestre, si es

treballa com

devolucié

és I'alumne) exercici de classe
és I'alumne)
Segments de | Destinataris Individual M Individual M Individual M Individual M

d’activitat

conjunta

individual si és
un exercici de
classe es pot fer
entre companys.
Activitat tancada
B

comunicacio Modalitat Unidireccional | Unidireccional B | Unidireccional B Unidireccional
B B
Formes El professor | Individual B Individual B | -
d’organitzacié retorna la tasca | (Depén de si és (Depen de si és
d’activitat corregida B una activitat una activitat
conjunta d'avaluacié és d'avaluacio és
individual, sind individual, sind la
la correccid es fa | correcci6 es fa
entre els entre els alumnes)
alumnes)
Segments Activitats - Els alumnes | Els alumnes | ---
d’aprofitament | proposades repeteixen el | repeteixen
dictat una | l'expressio escrita
segona vegada | una segona
per una baixa | vegada per una
avaluacié M baixa avaluacio,
aquesta 22 versio
es torna a corregir
i si és necessari es
fa una 32 i dUltima
versié M
Formes - Depen si és una | Depén si és una | ---
d’organitzacio avaluacié és | avaluacié és

individual si és un
exercici de classe
es pot fer entre
companys.

Activitat oberta M

Productes
demanats

Es demana el
mateix producte
M

Es demana el
mateix
M

producte

Canvis en la
planificacié

Repercussid en
les  decisions
d’avaluacio

Taula 14: Resultats de I'analisi de les situacions d’avaluacio 2 Cas 1.
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4.1.1.1 Sintesi de resultats objectiu 1 Cas 1

El Cas 1 planteja en el seu PA diversitat de proves, sobretot molt més diversificades en els IIA
que en les assignatures, utilitzant segments de coneixement previ, tot i que a vegades no els
consideren com a tal, d’avaluacid en sentit estricte i de comunicacio i devolucié, que no estan
marcats en el programa, com tampoc ho estan els segments preparatoris i d’aprofundiment. La
freqUiéncia en els IIA s’avalua més sovint que les assignatures, a part d’estar molt sistematitzat
a nivell de programacié. Pel que fa al grau d’adaptabilitat el PA general sembla que té un alt grau
d’adaptabilitat, ja que estan contemplades tant assignatures com els itineraris d’aprenentatge.

Tot i que, si s'observa més en detall el PA d’un itinerari el grau d’adaptabilitat seria mig.

SA es destacarien els segments en sentit estricte el tipus de contingut actitudinal en la franja del
projecte d’innovacié educativa s’equilibra amb el conceptual i el procedimental, a part unes
activitats amb més cabuda per I'avaluacié d’altres capacitats a part de les cognitives i les
linglistiques, a més de donar en certes activitats més llibertat a I’hora de realitzar el producte
final. Tot i que la reflexid del treball sembla que estigui present en la majoria de SA. La
multiplicacié dels instruments d’avaluacid, en aquest cas, s’estan reformulant els criteris de
correcci6 dels llA per donar cabuda I'avaluacié d’altres habilitats i competéncies. Continuaria
perseverant una funcidé del docent sobretot en el segment de correcci6 com a agent
protagonista, que s’estaria cedint en els llA i en algunes activitats d’assignatures. Els dictats i les
expressions escrites serien exemples d’aquesta cessié en la correccid. A destacar del segment
de devolucié i comunicaciod I'oportunitat que es déna a les families per aportar observacions en
el butlleti final d’avaluacid i aixi comengar a implicar-los. Els segments d’aprofitament en les
expressions escrites esta sistematitzat la repetici6 amb correccions del producte. El grau

d’adaptabilitat seria mig-baix.
4.1.2 Resultats corresponents ales dimensions d’analisi de I'objectiu 1 Cas 2.
Enfocament avaluatiu

Pel que fa al Cas 2, defineix I'avaluacié com “valorar el procés de qué els alumnes han adquirit,
han evolucionat del qué abans no sabien. També i sobretot perqué els alumnes sapiguen qué han
aprés i quin ha estat el seu procés, I'avaluacio no entesa com que els profes posem una nota sind

. . - ” o ape s
que els alumnes vegin quin ha estat el seu procés d’aprenentatge.” Els resultats d’analisi

aproximen al Cas 2 a un enfocament mixt amb prevalenca de la cultura de I'avaluacio.

Enfocament Cas 2
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Mixt amb prevalenga | Identifica I'avaluacid integrada dins del procés d’ensenyament-aprenentatge, avaluant
de la cultura de | alllargdel trimestre amb diferents activitats avaluatives En certes programacions d’UD i
I'avaluacié d’llA s’identifiquen amb claredat els tres moments de I'avaluacid, tot i que no en totes
les assignatures. Les activitats proposades no només treballen el nivell conceptual, sind
també el de raonament, de comprensio, de relacio, entre d’altres. A partir de les quals
també es regula la practica docent i s’autoregula I'alumne, fent-los particips d’aquest
procés, autoavaluant-se i coavaluant-se. Emfatitzant I'acompanyament per part del
docent en ell. Sovint es realitzen observacions a I'aula amb uns criteris d’avaluacié
establerts. L’avaluacié final és quantitativa i qualitativa amb descriptors de nivell de
consecucié per les assignatures i I'avaluacié final de competéncies i habilitats és
qualitativa amb la descripcié de cada item avaluat corresponent a cada competencia.
Totes dues avaluacions sempre van acompanyades d’un comentari qualitatiu del docent

a nivell personal.

Taula 15: Resultats de I'analisi de 'enfocament d’avaluacio Cas 2.
Programes avaluatius

Els resultats d’analisi dels programes d’avaluacié pel Cas 2 es presenten en sis taules diferents. La primera
descriu els PA de manera general i les altres tres de programes d’avaluacié especifics, les dues primeres

de dues assignatures matematiques i catala, i les altres tres de diferent IIA al llarg del temps..

Dimensions Cas 2 PA 1 (general)

Tipologia Diversa: pla d’equip, diari de sessions, dictat giratori, ribriques, autoavaluacions, observacié a

I'aula, proves escrites, activitats a classe, revisions de la llibreta, dramatitzacions, entre d’altes.

A
Ne de | Realitzen una avaluacié de coneixements previs, perdo no sempre esta considerada avaluacid,
situacions sind una activitat d’inici, es realitzen també segments d’avaluacié en sentit estricte i una final, a

part de comunicacié i devolucié, no queda clar si es realitzen segments preparatoris i

d’aprofitament. M

Freqlencia Es contemplen diferents S.A. al llarg de la UC o l'itinerari d’aprenentatge. A
Ubicacio Ubicades tant a I'inici, durant com al final de la UD o itinerari. A

Relacions

entre les S.A.

Taula 16: Resultats de I'analisi dels programes avaluatius 1 Cas 2.
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Dimensions Cas 2 PA 2 (matematiques)
Tipologia Prova inicial. A Observacid Pagina del llibre | Foli exercici | Exercici de
d’aula A A calcul mental A classificacié  a
classe A
Ne de situacions | 1B 4A 6A 3A 1B

Freqlencia

1 al trimestre. B

4 al trimestre A

6 al trimestre A

3 al trimestre A

1 al trimestre B

Ubicacio A linicii del | 2 ubicades a | 1 a [linici, 4 | Alinici,ameitat | Al final del
trimestres B I'inici, 1 a meitat | repartides a la | ialfinal A trimestre B
de trimestre i | meitat de
I'dltima al final. | trimestre i
A I'dltima al final
A
Relacions entre
les S.A.
Taula 17: Resultats de I'analisi del programa avaluatiu 2 Cas 2.
Dimensions Cas 2 PA 3 (catala)
Tipologia Expressio escrita A Expressio oral A Comprensid lectora A Dictat A
N2 de situacions 2M 1B 3A 1B

Freqlencia

2 al trimestre M

1 al trimestre B

3 al trimestre cada una o

dues setmanes A

1 al trimestre !

Ubicacio Es realitzen al mig | Esrealitza al migdel | Es realitza al mig del | En finalitzar el
del trimestre M trimestre B trimestre B trimestre B
Relacions entre
les S.A.
Taula 18: Resultats de I'analisi del programa avaluatiu 3 Cas 2.
Dimensions Cas 2 PA 4 (l1A)
Tipologia Enquesta A Graella dades | Mural A Poster A
estadistiques A
N2 de situacions 1B 1B 1B 1B
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Frequencia

1 al trimestre B

1 al trimestre B

1 al trimestre B

1 al trimestre B

Alinicide I'lIAB

Al'inicide I'llAB

Al'inicide I'llAB

Alinicide I'llAB

Al final de I'lIAB

Relacions entre les

S.A.

Taula 19: Resultats de I'analisi del programa avaluatiu 4 Cas 2.

Dimensions Cas 2 PA5 (lIA)

Tipologia Dramatitzacié Cartells A Maqueta A Producte final | Quadern de
A A treball A

Ne de situacions 1B 1B 1B 1B 1B

Frequencia

1 al trimestre B

1 al trimestre

1 al trimestre B

1 al trimestre

1 al trimestre B

B B
Ubicacio A l'inici de I'llA | Al'inicidel'lIA | A la meitat de | Alfinaldel'llA | Alfinaldel'llAB
B B I'lA B B
Relacions entre les
S.A.
Taula 20: Resultats de I'analisi del programa avaluatiu 5 Cas 2.

Dimensio | Cas 2 PA 6

ns (A)

Tipologia | Tracker Exercici a l'aula i | Observac | Elaborac | Valoracio | Elaboraci | Producte
d’autono Autoavaluacid/coavalu | i6 al’aula | i6 grafic | ns orals | 6 de la | final
mia A acio A de de la | presentac | presentac

barres sortida i6 i6 oral
(Ruabrica)

Ne de | 1B 3A 4 A 1B 1B 4 A 1B

situacions

Freqiénci | 1 al | 3al trimestre A 4 al |1 al |1 al | 4 al |1 al

a trimestre trimestre | trimestr | trimestre | trimestre | trimestre
B A eB B A B

Ubicacio A l'inici de | Durant tot I'llAA Durant Al finals | Al finals | Al finals | Al finals
I'IA B tot'IAA | del'lIAB | del'lIAB del'llAB del'llAB
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Relacions
entre les

S.A.

Taula 21: Resultats de I'analisi del programa avaluatiu 6 Cas 2.

Situacions d’avaluacio

La descripcio de les situacions d’avaluacio és:

Dimensio

Subdimensions 1

Cas2

Referents

documentals

Les SA tenen en compte el que s'ha treballat a I'aula, potser el

reformulen de diferent manera. A

Ubicacié temporal

S.A. ubicades a I'inici, durant i al final de la UD. A

Segments

preparatoris

N2 de segments

Formes
d’organitzacio

d’activitat conjunta

Segments
d’avaluacio en

sentit estricte

Tipus de contingut

+ Actitudinal
+ Conceptual

+ Procedimental A

Resultat esperat

En cers segments si que s’inclouen aspectes reflexius (sobretot dins

del projecte d’innovacioé educativa) i en altres no M

Capacitat que

permet avaluar

IIA s’avaluen diferents capacitats, en les assignatures s’avaluen més
capacitats cognitives i linglistiques, encara que hi entren altres en

certes activitats. A

Formes
d’organitzacié

d’activitat conjunta

Depenent de la necessitat de I'activitat pero és sobretot en els 1A
en que el treball és cooperatiu, la tasca oberta i reflexiva i el rol de
professor passa a ser de guia, en les assignatures sembla no donar-

se tant. M

Suport comunicatiu

presentacio

En les assignatures el suport és decanta a I'escriptura i se suposa
que un suport verbal in situ, tot i que en matematiques es recolza
de graficsialtres, pero en IIA es poden veure I'acompanyament amb
imatges i amb altres suports comunicatius més visuals, no només de

lecto-escriptura. M
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Suport comunicatiu

realitzacio

En les assignatures poques vagades es poden realitzar en diferents
tipus de llenguatge, per el contrari en IIA la realitzacid pot ser feta
oral, escrit, dibuixa, visual, en maquetes, entre d'altres, depenent

de I'activitat. M

Ajuts i suports

Segments de | Criteris i | Els criteris de correccié son fixes en les diferents activitats de les
correccié procediments assignatures. Tot i aix0 es denota que es té en compte la
idiosincrasia de I'alumne. M
qualificacié
Sistema de | Quantitatiu, qualitatiu i comentaris del docent A
qualificacio
Agents + Professor
- Alumnat (comenga a participar sobretot en els [I1A) M
Segments de | Destinataris Individualment cada alumne M
devolucid
L Modalitat Amb els alumnes: als IIA existeix una bidireccionalitat en la
comunicacié
devolucié durant tot el procés, en les assignatures potser més
puntual.,
Amb les families: se’ls ofereix no només reunions, sind també un
espai d’observacions al butlleti final d’avaluacié M
Formes -
d’organitzacié
d’activitat conjunta
Segments Activitats Sistematitzat en expressions escrites, es desconeix si en altres
d’aprofitament proposades activitats i assignatures es porten a terme. Sembla que es realitzin
adaptacions M
Formes -

d’organitzacio

d’activitat conjunta

Productes ---

demanats

Canvis en la | S"adapten els continguts a partir dels resultats d’activitats i amb I'Gs
planificacio de preguntes. M
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Repercussié en les
decisions

d’avaluacio

Taula 22: Resultats de I'analisi de les situacions d’avaluacio Cas 2.
4.1.2.1 Sintesi de resultats objectiu 1 Cas 2

El Cas 2 planteja en el seu PA diversitat de proves, sobretot a nivell general, contemplant
diferents tipus de segments, tot i que el de comunicacié i preparatoris i d’aprofitament no
semblen estar programats i els d’idees previes esta considerat una activitat més. Si s’observen
els casos concrets de les assignatures i I'llA, destaca que en la programacié existeixen més
numero de situacions en les assignatures que no en els IlA. Encara que si s’observa amb atencio
la programacio dels lIA, la primera programacio no esta tant detallada com la segona o la tercera,
a més que en les dues ultimes per cada producte es donen diferents instruments per avaluar-lo
en la mateixa situacid, podent ser una rabrica i una autoavaluacié o coavaluacid. A més a més
en la tercera programacié d’llA s’observa com estan planificades més situacions d’avaluacio que
en les anterior, ampliant no només els instruments d’avaluacid, siné també el seguiment en el
procés d’ensenyament-aprenentatge. També s’hauria de destacar la ubicacié de les diferents
SA, en l'assignatura de matematiques estan repartides al llarg de tot el semestre, igual que a
I'llA, en canvi en I'assignatura de catala es congreguen més a la meitat del semestre. Pel que fa
al grau d’adaptabilitat sembla que el PA de matematiques i la del IIA tindria el grau més alt

d’adaptabilitat, seguit per catala.

De les SA es destacarien dels segments en sentit estricte el tipus de contingut actitudinal és té
més en compte, no només dins de la franja del projecte d’'innovacié educativa podent-se
equilibrar amb el conceptual i el procedimental. A més els IIA contenen unes activitats amb més
cabuda per I'avaluacié d’altres capacitat a part de les cognitives i les linglistiques, a part de
donar en certes activitats més llibertat a I'hora de realitzar el producte final. Continuaria
perseverant una funcié del docent sobretot en el segment de correcci6 com a agent
protagonista, que s’estaria cedint en els lIA i en algunes activitats d’assignatures. A destacar del
segment de devolucid i comunicacié I'oportunitat que es déna a les families per aportar
observacions en el butlleti final d’avaluacié i aixi comencar a implicar-los. Els segments
d’aprofitament en les expressions escrites esta sistematitzat la repeticié amb correccions del

producte. El grau d’adaptabilitat seria mig.
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4.1.3 Resultats corresponents ales dimensions d’analisi de I'objectiu 1 Cas 3.
Enfocament avaluatiu

Dels resultats d’analisi del Cas 3 es pot extreure que s’aproximaria a I'enfocament mixt amb
prevalenca de la cultura de I'avaluacié. La seva definicio per avaluacid és “crec que pel professor
per fer el sequiment de I'alumnat, per veure si realment van assolint aquest objectius que
marquem, pero jo crec que per l'alumne i per les families també és una eina de seguiment, una
personal, el que passa que els alumnes son joves i no se n‘adonen, pero també és un seguiment
d’ells de si estan fent bé o no estan fent bé, si sequeixen una mica el que els hi demanem,
basicament, potser no hauria de ser el que els hi demanem, sin6 aquest punt d’aprendre, “estic
aprenent, no estic aprenent” també assoleixo una mica personalment habits de responsabilitat

perque al final quan avaluem no només avaluem continguts, per tant aquest és el punt clau.”

Enfocament Cas 3

Mixt amb prevalenga | Identifica I'avaluacié dins del procés d’ensenyament-aprenentatge. Un procés de
de la cultura de | construccid conjunt entre professor i alumnat, en el qual I'autoregulacié del procés per
I'avaluacié part de I'alumne és important i se li aporten activitats i eines per portar-ho a terme, tals
com activitats d’autoavaluacid i coavaluacio tot i que no es té en compte en I'avaluacio,
si en 'avaluacioé d’actituds. Destaca que s’hauria d’abordar cas per cas individualment i
fer també un seguiment i una adequacié individual a cada alumne. En un dels IIA dels
quatre que es realitzen estan els tres moments de I'avaluacié programats de manera
explicita. S’avalua diariament amb diferents activitats, individual i cooperatives, que no

nomeés valoren conceptes o continguts, sind també altres competeéncies basiques.

Taula 23: Resultats de I'analisi de 'enfocament d’avaluacio Cas 3.

Programes avaluatius

La descripcié dels PA en el Cas 3 es podria observar I'Us de diferents situacions d’avaluacio en

diferents moments de la unitat didactica o I'llA. Donant un grau d’adaptabilitat alt.

Dimensions Cas 3PA

Tipologia Diversa: prova, redaccio, activitats de classe, deures i exercicis, dramatitzacions, mapes

conceptuals, coavaluacid, autoavaluacid, entre d’altres. A

Ne de situacions Sembla que es ddona segments preparatoris, i de sentit estricte, i segments de correccio

cedint protagonisme als alumnes, de comunicacié. M

Freqlencia Es contemplen diferents S.A. al llarg de la UC o I'itinerari d’aprenentatge. A
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Ubicacid

Ubicades tant a l'inici, durant com al final de la UD o itinerari. A

Relacions  entre

les S.A.

Taula 24: Resultats de I'analisi dels programes avaluatius Cas 3.

Situacions d’avaluacio

Els resultats de I'analisi de les situacions d’avaluacié son:

Dimensié

Subdimensions

Cas3SA

Referents

documentals

Les SA tenen en compte el qué s'ha treballat a l'aula, potser el

reformulen de diferent manera. A

Ubicacié temporal

S.A. ubicades a I'inici, durant i al final de la UD. A

Segments

preparatoris

N2 de segments

Formes d’organitzacio

d’activitat conjunta

Es fa en gran grup, el professor guia. M

Segments d’avaluacio

en sentit estricte

Tipus de contingut

+ Conceptual
+ Procedimental

- Actitudinal M (En franja projecte d’innovacié educativa

s’equilibren els 3)

Resultat esperat

Capacitat que permet

avaluar

IIA s’avaluen diferents capacitats, en les assignatures s’avaluen

més capacitats cognitives i lingliistiques, M

Formes d’organitzacio

d’activitat conjunta

Depenent de la necessitat de I'activitat pero és sobretot en els
IIA en que el treball és cooperatiu, la tasca oberta i reflexiva i el
rol de professor passa a ser de guia, en les assignatures no es

ddna tant. M

Suport  comunicatiu

presentacid

Sobretot lecto-escriptura i se suposa que un suport verbal in
situ. En 1A la realitzacio pot ser feta oral, escrit, dibuixa, visual,

en maquetes, entre d'altres, depenent de I'activitat. M

Suport  comunicatiu

realitzacio

Ajuts i suports
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Segments de | Criteris i| -

correccié procediments
qualificacio Sistema de | Quantitatiu, qualitatiu i comentaris del docent. A
qualificacié
Agents + Professor
- Alumnat (comenga a participar en algunes activitats
d’assignatures i en els lIA). M
Segments de | Destinataris Individualment cada alumne. M
devolucid
o, Modalitat Amb els alumnes, als IIA existeix una bidireccionalitat en la
comunicacié

devolucié. En les assignatures no es déna tant. M

Formes d’organitzacidé | ---

d’activitat conjunta

Segments Activitats proposades | ---

d’aprofitament

Formes d’organitzacié | ---

d’activitat conjunta

Productes demanats -

Canvis en la | S’adapten els continguts a partir dels resultats d’activitats i amb

planificacié I’Gs de preguntes. M

Repercussié en les

decisions d’avaluacié

Taula 25: Resultats de I'analisi de les situacions d’avaluacio Cas 3.

4.1.3.1 Sintesi de resultats objectiu 1 Cas 3

El Cas 3 planteja en el seu PA diversitat de proves, sobretot a nivell general, contemplant
diferents tipus de segments, el d’avaluacio en sentit estricte, de comunicacio i devolucid i el de
correccio. Pel que fa al grau d’adaptabilitat sembla que el PA tindria el grau alt. Tot i que s’ha de
recordar que d’aquest cas no es tenen evidencies. De les SA es destacarien els segments
preparatoris que es fan en gran grup per aixi repassar continguts. Dels segments en sentit
estricte el tipus de contingut actitudinal és té més en compte en la franja del projecte
d’innovacié educativa que no en les altres assignatures. A més els IIA contenen unes activitats
amb més cabuda per I'avaluacidé d’altres capacitat a part de les cognitives i les linguistiques.

Continuaria perseverant una funcio del docent sobretot en el segment de correccié com a agent
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protagonista, que s’estaria cedint en els segments de preparacié i dins de diferents activitats
dels IIA i de les assignatures. A destacar del segment de devolucid i comunicacidé la

bidireccionalitat que s’intenta portar a terme amb I'alumnat. El grau d’adaptabilitat seria mig.

4.2 Resultats corresponents a les dimensions d’analisi de
I’'objectiu 2
4.2.1 Resultats corresponents a les dimensions d’analisi de I'objectiu 2 Cas 1.

Situacions d’avaluacio6 en sentit estricte

Els resultats de I’analisi general de les situacions d’avaluacid de la dimensié dels segments
d’avaluacié en sentit estricte és presenten dues taules. La primera amb SA de sentit estricte

general i la segona especifica.

Dimensio Subdimensid Cas 1 SA en sentit estricte 1 (general)
Segments Tipus de contingut + Conceptual

d’avaluacié en

sentit estricte + Procedimental

- Actitudinal M (en la franja projecte d’innovacié educativa s’equilibren

els 3)
Resultat esperat En certs segments si que s’inclouen aspectes reflexius i en altres no M
Capacitat que | lIA s’avaluen diferents capacitats, en les assignatures s’avaluen més
permet avaluar capacitats cognitives i linglistiques, encara que hi entren altres en

certes activitats. A

Formes Depenent de la necessitat de I'activitat pero és sobretot en els IIA en
d’organitzacié que el treball és cooperatiu, la tasca oberta i reflexiva i el rol de
d’activitat conjunta | professor passa a ser de guia, en les assignatures sembla no donar-se
tant. M

Suport comunicatiu | En les assignatures el suport és decanta a I'escriptura i se suposa que
presentacio un suport verbal in situ, tot i que en matematiques es recolza de grafics
i altres, pero en IIA es poden veure I'acompanyament amb imatges i
amb altres suports comunicatius més visuals, no només de lecto-
escriptura. M

Suport comunicatiu | En les assignatures poques vagades es poden realitzar en diferents tipus
realitzacio de llenguatge, per el contrari en l1A |a realitzacié pot ser feta oral, escrit,
dibuixa, visual, en maquetes, entre d'altres, depenent de I'activitat. M

Ajuts i suports -

Taula 26: Resultats de I'analisi del SA en sentit estricte 1 Cas 1.
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Dimensio

Subdimensions

Cas 1 SA en sentit estricte 2 (especifica)

Exercici fer a
classe
(comprensio
lectora)

Dictat

Expressio escrita

Prova de
matematiques

Segments
d’avaluacio
en sentit
estricte

Tipus de
contingut

+ Conceptual
+ Procedimental

- Actitudinal M

+ Conceptual

+

Procedimental

- Actitudinal M

+ Conceptual
+ Procedimental

- Actitudinal M

+ Conceptual
+ Procedimental

- Actitudinal M

Resultat esperat

Coneixement i
reflexié sobre el
tema treballat A

Transcripcid
d’un text oral B

Creacidé d’un text A

Resolucid
d’operacions i
problemes M

Capacitat  que | Cognitives i | Cognitiva i | Es treballen altres | Cognitiva i
permet avaluar linglistiques B linglistica B capacitats a partde | linglistica B

la cognitiva i

linglistica, com ara

la creativitat A
Formes Activitat Individual Individual amb | Individual
d’organitzacié individual, activitat tasca obert M activitat tancada
d’activitat activitat tancada | tancada B B
conjunta B
Suport - - - -
comunicatiu
presentacio
Suport Llenguatge Llenguatge - Es respon
comunicatiu escrit B escrit B numericament i
realitzacio a nivell escritM

Ajuts i suports

Taula 27: Resultats de I'analisi del SA en sentit estricte 2 Cas 1.

Resultats de les qualificacions dels alumnes

Els resultats de I'analisi dels resultats de les qualificacions dels alumnes del curs 2015-2016 (5&

EP) dividit pels tres trimestres i per les qualificacions finals. No es va comencar a treballar en la

innovacio fins al tercer trimestre.
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QUALI FICACIONS DE LES ACTIVITATS DEL 1R TRIMESTRE DE 2015-2016 (5& EP)
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Grafic 1: Resultats de I'analisi dels resultats de qualificacions dels alumnes del 1r trimestre de 2015-2016 (5& EP)

Llegenda: 1= Insuficient; 2=Suficient; 3=bé; 4=Notable; 5=Excel-lent.

QUALIFICACIONS DE LES ACTIVITATS DEL 2n TRIMESTRE DE 2015-2016 (5& EP)
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Grafic 2: Resultats de I'analisi dels resultats de qualificacions dels alumnes del 2n trimestre de 2015-2016 (5¢ EP)

Llegenda: 1= Insuficient; 2=Suficient; 3=bé; 4=Notable; 5=Excel-lent.
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QUALI FICACIONS DE LES ACTIVITATSDEL 3n TRIMESTRE DE 2015-2016 (5& EP)
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Grafic 3: Resultats de I'analisi dels resultats de qualificacions dels alumnes del 3r trimestre de 2015-2016 (5& EP)

Llegenda: 1= Insuficient; 2=Suficient; 3=bé; 4=Notable; 5=Excel-lent.

QUALIFICACIONS FINALS DE 2015-2016 (5& EP)
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literatura Angles cultural plastica, masica (SUMMEM )
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Grafic 4: Resultats de I'analisi dels resultats de qualificacions finals dels alumnes del curs 2015-2016 (5¢ EP)
Llegenda: 0-4= Insuficient; 5=Suficient; 6=bé; 7-8=Notable; 9-10=Excel-lent.

Pel que fa a les qualificacions dels alumnes, els resultats comparant els tres grafics del curs de
5a de primaria es pot observar com ens els dos primers trimestres, no s’havia implementat la
totalitat del programa d’innovacié, tres alumnes augmenten en llengua catalana A, B, Fi H
disminueix, quan en el tercer trimestres que ja s’ha implementat el programa d’innovacié H

augmenta les seves qualificacions, G les disminueix mantenint-se la resta d’alumnes. Del 1r al
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2n trimestres D, G i el que més augment té és F en llengua castellana i literatura, quan en el 3r
trimestre H augmenta i F torna a la mateixa mitjana que del 1r trimestre. Pel que fa a la llengua
estrangera A i B augmenten i G i H disminueixen. Quan en el 3r trimestres A i B tornen a la
mateixa qualificacié que del 1r trimestre i F disminueix. A matematiques B, F disminueixen i D
augmenta, en el 3r trimestre B augmenta, aixi com G, tots els altres es mantenen. En medi
natural s’observa un augment de les qualificacions en F, G i H, que H disminueix al 3r trimestre,
aixi com D. En l'assignatura de coneixement del medi social, augmenten A i B i disminueix 2
punts G del 1r al 2n trimestre. En el 3r trimestre E augmenta i G i H disminueixen. Pel que fa a
I’assignatura d’educacio artistica, visual i plastica, musica i dansa, els resultats entre el 1ri el 2n
trimestre mostren F i H augmenten i en el 3r trimestre G augmenta. Pel que fa a educacié fisica,
F i H augmenten al 2n trimestre, pero disminueixen al 3r, aixi com E. En I'assignatura de religio,

H disminueix les qualificacions en el 2n trimestre, augmenta A, E i F en el 3r trimestre.

Els resultats de I'analisi dels resultats de qualificacions dels alumnes del curs 2016-2017 (6¢& EP)

dividit pels tres trimestres i per les qualificacions finals, son:

QUALIFICACIONS DE LES ACTIVITATS DEL 1r TRIMESTRE DE 2016-2017 (6& EP)
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literatura Anglés cultural plastica, muasica i itineraris

dansa d'aprenentatge
(SUMMEM )

Grafic 5: Resultats de I'analisi dels resultats de qualificacions dels alumnes del 1r trimestre de 2016-2017 (6¢& EP)

Llegenda: 1= Insuficient; 2=Suficient; 3=bé; 4=Notable; 5=Excel-lent.
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QUALIFICACIONS DE LES ACTIVITATSDEL 2n TRIMESTRE DE 2016-2017 (6€ EP)
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Grafic 6: Resultats de I'analisi dels resultats de qualificacions dels alumnes del 2n trimestre de 2016-2017 (6¢ EP)

Llegenda: 1= Insuficient; 2=Suficient; 3=bé; 4=Notable; 5=Excel-lent.

QUALIFICACIONS DE LES ACTIVITATS DEL 3r TRIMESTRE DE 2016-2017 (6& EP)
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Grafic 7: Resultats de I'analisi dels resultats de qualificacions dels alumnes del 3r trimestre de 2016-2017 (6¢& EP)

Llegenda: 1= Insuficient; 2=Suficient; 3=bé; 4=Notable; 5=Excel-lent.
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QUALIFICACIONS FINALS DE 2016-2017 (6e EP)
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Grafic 8: Resultats de I’analisi dels resultats de qualificacions finals dels alumnes del curs 2016-2017 (6¢ EP)
Llegenda: 0-4= Insuficient; 5=Suficient; 6=bé; 7-8=Notable; 9-10=Excel-lent

Com es pot observar en el grafic de les qualificacions finals de 6& no contemplen els projectes

interdisciplinars ni els lIA, les qualificacions van a altres assignatures.

Pel que fa a les qualificacions dels tres trimestres del curs de 6e de 2016-2017 en el qual ja esta
implementat el programa d’innovacio, en |'assignatura de llengua catalana s’observa com
I'alumne B augmenta les qualificacions, en canvi G disminueix. Al 3r trimestre, G torna a
disminuir quan F augmenta. En llengua i literatura castellana A, B, F i G augmenten, en canvi al
3r trimestre A, E, G i H disminueixen. En llengua estrangera, anglés, A, B, C, D i F, augmenten,
aquest ultim de suficient a excel-lent en el 2n trimestre. Pel que fa al 3r trimestre, E i H augmenta
i Fi G disminueixen. En I'assignatura de matematiques, del 1r al 2n trimestres, A, B, Ci E
augmenten, i F i G disminueixen, al 3 trimestre els resultats de les qualificacions de A i E
disminueixen En coneixement del medi natural, els alumnes A, B, F i E augmenten, pero Gi H
disminueixen, en el 3r trimestre, D i G augmenten, mantenint-se la resta de qualificacions igual
que al 2n trimestre. En I'assignatura de coneixement del medi social i cultural s’observen en els
resultats que els alumnes A i E augmenten del 1r al 2n trimestre, mentre que D disminueix.
Observant el 3r trimestre només els resultats de qualificacié d’E i G disminueixen. En
I'assignatura d’educacié artistica, visual i plastica, musica i dansa, del 1r al 2n trimestres G
augmenta i en el 3r trimestre, E augmenta. En educacio fisica, E i H augmenten del 1r al 2n

trimestre i A augmenta. En el cas de I'assignatura de religié, D augmenta entre els dos primers
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trimestres i al tercer, A i E augmenten i H disminueix. Pel que fa a |'assignatura de projecte
interdisciplinar, del 1r al 2n trimestre, les qualificacions dels alumnes Ai H augmenten i en el 3r

trimestre H disminueix.

Els resultats de I'analisi dels resultats de qualificacions dels alumnes del curs 2017-2018 (1r

ESO), dividit pels tres trimestres, son:

QUALIFICACIONS DE LES ACTIVITATSDEL 1r TRIMESTRE DE 2017-2018 (1r ESQ)
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cultural miusica i dansa
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Grafic 9: Resultats de I'analisi dels resultats de qualificacions dels alumnes del 1r trimestre de 2017-2018 (1rESO)

Llegenda: 1= Insuficient; 2=Suficient; 3=bé; 4=Notable; 5=Excel-lent.

QUALIFICACIONS DE LES ACTIVITATSDEL 2n TRIMESTRE DE 2017-2018 (1r ESO)
5 5

5 5 5
5
4444 44044 444 4 4844 44044 4084 444444
4
33 3 33 3 3 33 3
3
2 22 2 2222 222 2 2 2

2
1 11 1 1 11 1

0
Llengua catalana i Llengua castellana Llengua Matematiques  Coneixement del Coneixement del Educaci6 artistica: Educacid fisica

literatura iliteratura estrangera: Anglés medi natural medi social i visual i plastica,

cultural musicaidansa

HA EB EC ED NE NF HG HH

Grafic 10: Resultats de I’analisi dels resultats de qualificacions dels alumnes del 2n trimestre de 2017-2018 (1rESO)
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Llegenda: 1= Insuficient; 2=Suficient; 3=bé; 4=Notable; 5=Excel-lent.

QUALIFICACIONS DE LES ACTIVITATS DEL 3r TRIMESTRE DE 2017-2018 (1r ESO)
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Grafic 11: Resultats de I'analisi dels resultats de qualificacions dels alumnes del 3r trimestre de 2017-2018 (1rESO)
Llegenda: 1= Insuficient; 2=Suficient; 3=bé; 4=Notable; 5=Excel-lent.

Sis’observen els resultats de les qualificacions dels tres trimestres del curs 2017-2018 (1r d’ESO),
en l'assignatura de llengua catalana B i F augmenten, E i H disminueixen, en canvi H en el 3r
trimestre augmenta. En I|'assignatura de llengua castellana i literatura, A disminueix i G
augmenta entre el 1r i el 2n trimestres, al tercer, només H disminueix. Pel que fa a la llengua
estrangera D E i F disminueixen en el 2n trimestre, quan en el 3r trimestres C i E augmenten el
resultat de les qualificacions. A matematiques, A i E disminueixen i C, F i G augmenta, en el 3r
trimestre A i E augmenten, C i G disminueixen. En medi natural s'observa un augment de les
qualificacions d’AiGiH disminueixen al 3r trimestre. En I'assignatura de coneixement del medi
social, D augmenta i B i G disminueixen del 1r al 2n trimestre. En el 3r trimestre, només D
augmenta. Pel que fa a I'assignatura d’educacio artistica, visual i plastica, musica i dansa, els
resultats entre el 1r i el 2n trimestre mostren D, E, F i H disminueixen i en el 3r trimestre G
augmenta i F disminueix. Pel que fa a educacio fisica, B, CE, F, G i H disminueixen al 2n trimestre,
i F torna a disminuir al 3r trimestre. En I'assignatura de religié només es porta a terme al 3r

trimestres no es pot arribar a fer una comparativa.
Avaluacio de I'Aprenentatge cooperatiu

Els resultats de I’analisi de I'avaluacié de I'aprenentatge cooperatiu del Cas 1 sén:
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Dimensio

Subdimensions

Cas1

Avaluar els continguts

Identificar qualificacié de

No s’identifica clarament les qualificacions obtingudes

apresos de manera | continguts individuals a través de I'aprenentatge individual i el cooperatiu en
cooperativa activitats de treball cooperatiu. B

Identificar qualificacié de

continguts cooperatius

El professor pren decisions | “La reprogramacié és continua.” A

sobre la planificacié i futures

activitats
Avaluar el resultat | Rendir comptes del que han | Es realitzen diferents activitats avaluatives al llarg de
d’aprenentatge d’una | apres I'equip i cada membre | tot el procés i se’ls hi entreguen abans els criteris de

activitat que s’ha portat | de la tasca realitzada | correccié. A

a terme a partir d’'una | cooperativament

estructura cooperativa

Avaluar l'estructura de | Comprovar el grau de | Savalua el compliment de les estructures
participacio i d’activitat | compliment de les | cooperatives, pero els criteris d’avaluacié encara no

dels diferents membres
de I'equip

estructures cooperatives

proposades pel docent i
comprovar la participacio
equitativa i la interaccio

simultania

Es realitzen avaluacions al
llarg del procés

soén del tot concrets. M

Avaluar la competencia
d’aprendre de manera
cooperativa

Amb I'Gs del diari

s’autoavaluen

pla dequip i de sessions,

i es coavaluen, introduint millores
individual i d’equip en els diferents objectius tant

personals com d’equip. A

Tipus d’instrument

utilitzat

Plans d’equip i diaris de sessié. M

Objectius de
dins de
(quadern de I'equip, pla
de I'equip i el diari de

I'equip
I'instrument

sessions)

Qui els proposa

2 professor

1lalumnat. M

Tipus d’objectius

Es contemplen tant objectiu en I'area curricular
(mestre) com de funcionament d’equip (alumnes). A

Abordables o no

Abordable. A

Escala  d’avaluacié  dels

objectius

Als diaris de sessié s’avaluen qualitativament i
quantitativament els objectius personals i es proposa
la millora d’equip que esta relacionada amb I'objectiu
d’equip. Tot i que els objectius d’equip son avaluats
quantitativament. Al Pla de I'equip/avaluacié final
s’avaluen els objectius de l'equip i els personals
qualitativament amb molt bé, bé cal millorar, gens,

fent una valoracié final com a grup i el mestre també
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aporta la seva valoracié final amb un comentari
qualitatiu. A

Rols i carrecs dins de
I'instrument (quadern
de [l'equip, pla de
'equip i el diari de
sessions)

Els carrecs son avaluats quantitativament als diaris de
sessié. M

Compromisos personals
dins de [linstrument
(quadern de I'equip, pla
de I'equip i el diari de
sessions)

Qui els proposa

No es contemplen dins del pla d’equip ni diari de
sessions. B

Tipus de compromisos

Abordables o no

Escala  d’avaluacio  dels
objectius

Valoracié global dins de
I'instrument (quadern
de [l'equip, pla de
I'equip i el diari de
sessions)

Plans d'equip es contempla tant la part quantitativaila
part qualitativa, obrint espais per la reflexio sobre les
millores a introduir a nivell de I'equip. A

Adaptacid de
I'instrument (quadern
de [l'equip, pla de
I'equip i el diari de
sessions)

Taula 28: Resultats de I'analisi de I'aprenentatge cooperatiu Cas 1.

Avaluacio de 'ensenyament i aprenentatge competencial

Els resultats d’analisi de I'avaluacié de I’ensenyament i I'aprenentatge competencial del Cas 1

s

son:

Dimensio

Cas1

Definicid de criteris d’avaluacié per a cada competencia

La definicid dels criteris d’avaluacié estan
adaptats al centre. A

curricular

Definicio relacional de les competencies basiques a cada area | Disposen d’'un instrument d’avaluacid que

vincula la competencia amb I'area curricular. A

de les competencies

Definicio dels criteris i instruments per a valorar I'aprenentatge | Els criteris d’avaluacié de les competéncies

estan definits a priori, també ['instrument
d’avaluacio. En algunes assignatures els criteris
d’avaluacio es comparteixen abans de la tasca o
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ja sén coneguts pels alumnes, en els IIA sempre
es comparteixen abans. A

formal i informal

Estan reflectides les diferents formes del curriculum: formal, no | Els

instruments i les activitats estan
contextualitzats amb la comunitat, es promou

la participacio de la familia. A

Taula 29: Resultats de I'analisi de les competéncies basiques Cas 1.

Avaluacié dels itineraris interdisciplinars d’aprenentatge

Els resultats de I'analisi de I'avaluacid dels itineraris interdisciplinars d’aprenentatge del Cas 1

7

son:

Dimensio

Cas1

Criteris d’avaluacio per a
cada area o materia dins

Existeix una definicid dels criteris d’avaluaciéo per a cada matéria a més d’un
instrument d’avaluacié assignat. A

dels itineraris

d’aprenentatge

Negociacio d’itineraris | La presentacio dels IIA son normalment preguntes que motiven als alumnes, existeix
interdisciplinaris una negociacié en el moment de treballar els diferents objectius a assolir, tot i que
d’aprenentatge i dels | encara estan marcats pels docents. M

objectius

L’aprenentatge sorgeix del
replantejament de les
representacions inicials

A partir de les idees prévies sobre el tema de I'lIA es treballen diferents activitats
que fan replantejar-la actuant el docent coma guia en el procés. A

Obertura del pensament a
noves mirades al llarg de
I'itinerari

El docent planteja preguntes i realitza comentaris en les diferents activitats que
acompanyen de nou al replantejament. Estan programades algunes activitats que
s’utilitzen per la comprovacié del treball i la reflexié entorn a ell, també es plantegen
preguntes o activitats de prediccid, en els diaris de sessié és verifica la gestid i la
planificacio i en I'autoavaluacid i coavaluacié es planteja la valoracid de tot el treball.
A

Construccio i integracié de
coneixements disciplinaris
nous

La diversitat d’activitats en els IIA és alta, seqlienciades perqueé I'aprenentatge vagi
en augment, interrelacionant diferents matéries. A part el % de treball en equip és
més alt que l'individual. A

Us de les eines

comunicatives

S'utilitzen diversos llenguatges per presentar les activitats, tot i que I'escrit, el verbal
i el grafic. El format del producte final és el mateix per tothom, variara de cada grup
com el faran. M

Aplicacié de I'aprenentatge
al producte final

El producte final és una sintesi de tot el procés d’aprenentatge, no sembla que es
proposin altres activitats per posar en practica allo aprés després de la presentacio
del producte final. M

Taula 30: Resultats de I'analisi dels itineraris d’aprenentatge Cas 1.

4.2.1.1 Sintesi de resultats objectiu 2 Cas 1

La descripcid de les SA en sentit estricte del Cas 1 cal destacar que en la franja del projecte

d’innovacié educativa el contingut actitudinal augmenta el seu pes, aixi com I'aspecte reflexiu
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en les activitats. També aporten multiples instruments tant per presentar com per realitzar la
tasca. Observant la taula de SA en sentit estricte 2 (especifica) els continguts actitudinals estan
en menys grau presents, aixi com |'avaluacié d’altres capacitats i no només les cognitives i
linglistiques, a més de continuar amb I'organitzacié individual, que s’esta canviant a I’hora de
realitzar la classe, pero en el moment d’avaluacid, en la franja del projecte d’innovacié educativa

si que es donaria en un grau major. El grau d’adaptabilitat seria mig-baix.

Fent una comparacio de les qualificacions del primer trimestre de cada curs, en el curs de 6& en
que es fa una implementacio del projecte d’innovacio educativa s’observa que les qualificacions
augmenten a excepcié de llengua estrangera, matematiques i religid. En canvi a 1r de I'ESO

disminueixen gairebé en totes les assignatures menys educacio fisica que augmenta.

Comparant els tres resultats d’analisi del segon trimestre de cada curs, en el curs de 6 en que
es fa una implementacid del projecte d’innovacié educativa s’observa que les qualificacions
augmenten, encara que a matematiques sigui només un alumne. En canvi a 1r de I'ESO

disminueixen en general en gairebé en totes les assignatures

Si es comparen els resultats d’analisis del tercer trimestre de cada curs, en el curs de 6& en que
es mantenen similars les qualificacions, fins i tot es pot observar com alguns alumnes
disminueixen en alguna assignatura a 6é. A 1r de I'ESO continua la disminucid general en gairebé

en totes les assignatures.

Si es comparen els resultats d’analisis de les qualificacions de final de curs de 5e i 6¢, es perceben
canvis en les tres llenglies, matematiques també s’observa un augment, en les altres

assignatures s’"han mantingut en general les qualificacions.

De la descripcié de I'aprenentatge cooperatiu del Cas 1 es podria destacar la dificultat de
distingir I'aprenentatge i les qualificacions dels alumnes a nivell individual i a nivell d’equip,
sobretot quan realitzen activitats de treball cooperatiu. En el sentit que és dificil saber en quina
proporcié un membre participa com els altres companys dins de les tasques i activitats en equip.
Encara s’estan reformulant certs criteris d’avaluacié, ja que durant la implementacié de
I’'aprenentatge cooperatiu també s’han adonat de falta de concrecié en els criteris. Pel que fa
als instruments que s’utilitzen en I’AC es podria destacar que els objectius de I'equip encara
estan molt marcats pels docents deixant només un objectiu perqué esculli I'’equip. Faltaria una
avaluacio qualitativa pels carrecs, encara que hi ha vegades que en I'avaluacié personal de “que
hem fet bé” i “qué podem millorar”, s’hi fan referéncia. Els compromisos personal no es

contemplen dins del pla d’equip, ni el diari de sessions, potser perqué s’entenen com els
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objectius personals de cada membre dins de I'equip. S’ha d’assenyalar que utilitzen en cada
sessid una taula d’avaluacié sobre el procediment i la planificacié del treball en aquella activitat
i sessid, que acompanya encara més a la reflexid sobre el procés d’aprenentatge. El grau en que

respondria a I'aprenentatge cooperatiu seria alt.

Pel que fa als resultats d’analisi de I'ensenyament i aprenentatge competencial es podria
assenyalar que estan més implementades dins de les diferents activitats d’avaluacid, denota el
treball anterior realitzat pel centre en aquest tema. Tot i que s’ha d’assenyalar que en la
programacio dels IIA esta més especificat el vincle entre competéncia, matéria, instrument

d’avaluacié i criteris d’avaluacio. Tot i aix0 el grau de resposta és alt.

La descripcid dels itineraris interdisciplinars d’aprenentatge denota que per molt que es
produeixi un dialeg entre el docent i I'alumnat, el professor encara té un rol de decisi6 en els
objectius d’aprenentatge, aixi com també sobre les diferents activitats, que estan programades
a priori, si que es cedeix un major protagonisme a I'alumne. Aquest protagonisme potser es
veuria més reflectit en el traspas d’autonomia en les activitats, en la gestié de I'equip, amb la
produccié de diferents preguntes de reflexié, de comprovacid, entre d’altres, aixi com fer
plantejar a I'alumnat el seu propi procés d’ensenyament-aprenentatge, que no pas en decisions
del propi itinerari,. Un altre aspecte a destacar és la falta de propostes, d’oportunitats per
I'aplicacio posterior a I'llA de I'aprenentatge que s’ha dut a terme. El grau de resposta seria mig-

alt.

4.2.2 Resultats corresponents a les dimensions d’analisi de I'objectiu 2 Cas 2.
Situacions d’avaluaci6 en sentit estricte

Els resultats de I'analisi de les situacions d’avaluacid de la dimensid dels segments d’avaluacio

en sentit estricte son:

Dimensio Subdimensions Cas 2 SA en sentit estricte

Segments Tipus de contingut + Actitudinal

d’avaluacié en
+ Conceptual

sentit estricte
+ Procedimental A
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Resultat esperat

En cers segments si que s’inclouen aspectes reflexius (sobretot dins del

projecte d’innovacid educativa) i en altres no. M

Capacitat que

permet avaluar

IIA s’avaluen diferents capacitats, en les assignatures s’avaluen més
capacitats cognitives i lingiistiques, encara que hi entren altres en

certes activitats. A

Formes
d’organitzacio

d’activitat conjunta

Depenent de la necessitat de |’activitat pero és sobretot en els IIA en
que el treball és cooperatiu, la tasca oberta i reflexiva i el rol de
professor passa a ser de guia, en les assignatures sembla no donar-se

tant. M

Suport comunicatiu

presentacid

En les assignatures el suport és decanta a I'escriptura i se suposa que
un suport verbal in situ, tot i que en matematiques es recolza de grafics
i altres, pero en IIA es poden veure I'acompanyament amb imatges i
amb altres suports comunicatius més visuals, no només de lecto-

escriptura. M

Suport comunicatiu

realitzacio

En les assignatures poques vagades es poden realitzar en diferents
tipus de llenguatge, per el contrari en IlA la realitzacié pot ser feta oral,
escrit, dibuixa, visual, en maquetes, entre d'altres, depenent de

I'activitat. M

Ajuts i suports

Taula 31: Resultats de I'analisi del segment d’avaluacié en sentit estricte Cas 2.

Aprenentatge cooperatiu

Els resultats de I’analisi de I'aprenentatge cooperatiu del Cas 2 sén:

Dimensio

Subdimensions

Cas 2

Avaluar els continguts apresos
de manera cooperativa

Identificar qualificacié de continguts
individuals

Identificar qualificacié de continguts
cooperatius

No s’identifica clarament les
qualificacions obtingudes a través de
I'aprenentatge individual i el
cooperatiu. Tot i

activitats si

que en algunes
que s’identifiquen
(expressié oral). B

El professor pren decisions sobre la
planificacié i futures activitats

“Es fa realitzant una regulacié de la
propia practica docent.” A
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Avaluar el resultat

d’aprenentatge d’una
activitat que s’ha portat a
d’una

terme a partir

estructura cooperativa

Rendir comptes del que han apres
I'equip i cada membre de la tasca
realitzada cooperativament

Es realitzen diverses activitats
avaluatives al llarg del tot el procés, tot
i que no, en totes les activitats
s’entreguen els criteris de correccié a

priori. M

Avaluar I'estructura de
participacié i d’activitat dels

diferents membres de I'equip

Comprovar el grau de compliment de
les estructures cooperatives
proposades pel docent i comprovar la
participacié equitativa i la interaccié

simultania

Es realitzen avaluacions al llarg del
procés

Avaluen el grau de compliment de les
estructures (almenys a nivell oral), a
més a més es fa una coavaluacié de la
participacid entre els membres. A

Avaluar la  competéncia

d’aprendre de manera

cooperativa

S'utilitzen el diari de sessions i el pla
d’equip per auto i coavaluar-se els
diferents membres, els objectius i els
carrecs, a més d’introduir propostes de
millora. A

Tipus d’instrument utilitzat

Diari de sessions, pla d’equip, quadern
d’equip, rubrica de treball cooperatiu. A

Objectius de I'equip dins de
I'instrument (quadern de
I’equip, pla de I'equip i el diari

de sessions)

Qui els proposa

2 professor

1lalumneM

Tipus d’objectius

Es contemplen tant objectiu en l'area

curricular (mestre) com de

funcionament d’equip (alumnes). A

Abordables o no

Abordables

Escala d’avaluacid dels objectius

Qualitatiu i qualitatiu. A

Rols i carrecs dins de

I'instrument (quadern de
I’equip, pla de I'equip i el diari

de sessions)

Qualitativa i quantitativa. A

Compromisos personals dins
de l'instrument (quadern de
I'equip, pla de I'equip i el diari
de sessions)

Qui els proposa

EP + alumnes — professor (revisa) A

El + professor (guia)- alumnes M

Tipus de compromisos

Es defineixen tant pensant en l'area
curricular com en el funcionament

d’equip. A

Abordables o no

Abordables. A

Escala d’avaluacid dels compromisos

Qualitatiu i qualitatiu. A

Valoracié global dins de

I'instrument (quadern de

Dins de I'instrument no es contempla,
pero en la rubrica del treball en equip si
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I'equip, pla de I'equip i el diari
de sessions)

es fa una valoracié global dels membres
i del treball. B

Adaptacié de [linstrument
(quadern de I'equip, pla de

I'equip i el diari de sessions)

Taula 32: Resultats de I'analisi de I'aprenentatge cooperatiu Cas 2.

Ensenyament i aprenentatge competencial

Els resultats d’analisi de I'’ensenyament i aprenentatge competencial del Cas 2 sén:

Dimensio

Cas1

Definici6 de criteris

competencia

d’avaluacio

per a cada | La definicié dels criteris d’avaluacié estan adaptats al

centre. A

a cada area curricular

Definicid relacional de les competéncies transversals

Disposen d’un instrument d’avaluacié que vincula la
competencia amb I'area curricular. A

Definicié dels criteris i instruments per a valorar
I'aprenentatge de les competéencies

Els criteris d’avaluacié de les competéncies estan definits
a priori, també linstrument d’avaluacié. En algunes
assignatures els criteris d’avaluacié es comparteixen
abans de la tasca o ja sdn coneguts pels alumnes, en els
IIA sempre es comparteixen abans. A

formal, no formal i informal

Estan reflectides les diferents formes del curriculum:

Els instruments i les activitats estan contextualitzats amb
la comunitat, es promou la participacié de la familia. A

Taula 33: Resultats de I'analisi de les competencies basiques Cas 2.

Itineraris interdisciplinars d’aprenentatge

Els resultats de I'analisi dels itineraris interdisciplinars d’aprenentatge del Cas 2 sén:

Dimensio

Cas 2

Criteris d’avaluacié per a cada

A la programacid de l'itinerari estan especificades cada materia que s'avaluara,

interdisciplinaris
d’aprenentatge i dels objectius

area o materia dins dels | I'instrument, persona que ho realitzara i el % de cada matéria de la qualificacid

itineraris d’aprenentatge Existeix una definicié dels criteris d’avaluacié per a cada matéria a més d’un
instrument d’avaluacié assignat. A

Negociacio d’itineraris | La presentacié dels IIA sén normalment preguntes d’interés pels alumnes, el

docent motiva als alumnes, els objectius a assolir estan marcats pels docents,
tot i que els alumnes també marquen els personal i els de I'equip. M

L’aprenentatge sorgeix del
replantejament de les

representacions inicials

A partir de les idees previes sobre el tema de I'llA es treballen diferents activitats
que fan replantejar-la actuant el docent coma guia en el procés. A

Obertura del
noves

pensament a
mirades al llarg de

I'itinerari

En la programacio dels IIA s’observa que estan previstes preguntes o activitats
de prediccidé, comprovacid i valoracid. A

123



Construccié i integracid de | Enlaprogramacio dels IIA les activitats estan seqiienciades, tenen una diversitat
coneixements disciplinaris | també depenent de la materia principal que treballen en la sessid i esta estipulat
nous quin tipus d'interaccié es vol donar per les diferents activitats essent més alt el
treball en equip i gran grup que individual. A

Us de les eines comunicatives S’utilitzen diversos llenguatges per presentar les activitats, tot i que I'escrit, el
verbal i el grafic. El format del producte final és el mateix per tothom, variara
de cada grup com el faran. M

Aplicacié de I'aprenentatge al | El producte final és una sintesi de tot el procés d’aprenentatge, no sembla que
producte final es proposin altres activitats per posar en practica allo apres després de la
presentacio del producte final. M

Taula 34: Resultats de I'analisi dels itineraris d’aprenentatge Cas 2.
4.2.2.1 Sintesi de resultats objectiu 2 Cas 2

De les SA en sentit estricte el tipus de contingut actitudinal és té més en compte, no només dins
de la franja del projecte d’innovacié educativa, podent-se equilibrar amb el conceptual i el
procedimental, aixi com I'aspecte reflexiu en les activitats. A més els lIA contenen unes activitats
amb més cabuda per 'avaluacié d’altres capacitat a part de les cognitives i les linglistiques, a
part de donar en certes activitats més llibertat a I’hora de realitzar el producte final. El grau

d’adaptabilitat seria mig.

De la descripcié de I'aprenentatge cooperatiu del Cas 2 es podria destacar la dificultat de
distingir I'aprenentatge i les qualificacions dels alumnes a nivell individual i a nivell d’equip,
sobretot quan realitzen activitats de treball cooperatiu. En el sentit que és dificil saber en quina
proporcié de participacié de cadascun dels membres dins de les tasques i activitats en equip.
S’ha d’assenyalar que I'avaluacié de les diferents estructures de participacié que es fa a nivell
oral. Pel que fa als instruments que s’utilitzen en I'AC es podria destacar que els objectius de
I’equip encara estan molt marcats pels docents deixant només un objectiu perque el decideixi
I’equip. Faltaria una avaluacid qualitativa pels carrecs, encara que hi ha vegades que en
I’avaluacio personal de “qué hem fet bé” i “que podem millorar”, s’hi fan referéncia. També que
els rols i carrecs s’avaluen tant quantitativament com qualitativament. Els compromisos
personal a infantil estan més donats pel professor i a primaria el professor donar més llibertat i
adopta més el rol de guia en aquest aspecte. Dins del pla d’equip no es contempla una valoracio
global, tot i que si que es dona la oportunitat amb un altre instrument que seria una rubrica dels

treballs en equip. El grau de resposta seria alt.

Pel que fa als resultats d’analisi de I'ensenyament i aprenentatge competencial es podria
assenyalar que estan més implementades dins de les diferents activitats d’avaluacié. Tot i que

s’ha d’assenyalar que en la programaciéo dels IIA esta més especificat el vincle entre
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competéncia, materia, instrument d’avaluacié i criteris d’avaluacié. A més d’existir una
contextualitzacié dels diferents instruments i activitats de les competéncies que es treballen. El

grau de resposta és alt.

La descripcio dels itineraris interdisciplinars d’aprenentatge denota que per molt que es crei un
dialeg entre el docent i I'alumnat encara el professor té un rol de decisié en els objectius
d’aprenentatge, aixi com també sobre les diferents activitats, que estan programades a priori,
si que es cedeix un major protagonisme a I'alumne, tot i que potser es veuria més reflectit en el
traspas d’autonomia en les activitats, en la gestié de I'equip, que no pas en decisions del propi
itinerari. També s’acompanya en la reflexid del treball amb la produccid de diferents preguntes
de reflexid, de comprovacio, entre d’altres, aixi com fer plantejar a I'lalumnat el seu propi procés
d’ensenyament-aprenentatge. Un altre aspecte a destacar és la falta de propostes,
d’oportunitats per I'aplicacié posterior a I'llA de I'aprenentatge que s’ha dut a terme. El grau de

resposta és mig-alt.
4.2.3 Resultats corresponents a les dimensions d’analisi de I'objectiu 2 Cas 3.
SA en sentit estricte

Els resultats de I'analisi de les situacions d’avaluacié de la dimensid dels segments d’avaluacio

en sentit estricte son:

Dimensid Subdimensions Cas 3 SA en sentit estricte
Segments Tipus de contingut + Conceptual
d’avaluacio en

+ Procedimental
sentit estricte

- Actitudinal M (En franja d’innovacié educativa s’equilibren els 3)

Resultat esperat ---

Capacitat que permet | ---

avaluar

Formes d’organitzacié | Depenent de la necessitat de I'activitat pero és sobretot en els 1A
d’activitat conjunta en que el treball és cooperatiu, la tasca oberta i reflexiva i el rol de
professor passa a ser de guia, en les assignatures no es déna tant.

M

Suport  comunicatiu | Sobretot lecto-escriptura i se suposa que un suport verbal in situ.
presentacio En llA la realitzacié pot ser feta oral, escrit, dibuixa, visual, en

magquetes, entre d'altres, depenent de I'activitat. M
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Suport  comunicatiu | ---

realitzacio

Ajuts i suports -

Taula 35: Resultats de I'analisi del segment d’avaluacié en sentit estricte Cas 3.
Aprenentatge cooperatiu

Els resultats de I'analisi de I'aprenentatge cooperatiu del Cas 3 sén:

Dimensio Subdimensions Cas3

Avaluar els continguts apresos | ldentificar qualificacio de continguts | No s’identifica clarament les
de manera cooperativa individuals qualificacions obtingudes a través de

I'aprenentatge individual i el
Identificar qualificacié de continguts cooperatiu. B

cooperatius

El professor pren decisions sobre la | “doncs tornem no anem a fer passos

planificacié i futures activitats endavant si no queda clar.” A
Avaluar el resultat | Rendir comptes del que han apres | Enles activitats els docents avalen el
d’aprenentatge d’una activitat | I'equip i cada membre de la tasca | treball cooperatiu amb el diari de
que s’ha portat a terme a partir | realitzada cooperativament sessions i s’entreguen els criteris de
d’una estructura cooperativa correcci6 a priori en algunes
activitats. M

Avaluar I'estructura de | Comprovar el grau de compliment de | Els alumnes ho avaluen. A
participacié i d’activitat dels | les estructures cooperatives

diferents membres de I'equip proposades pel docent i comprovar la
participacié equitativa i la interaccié
simultania

Es realitzen avaluacions al llarg del

procés
Avaluar la competencia A través del diari de sessions i 1 hora
d’aprendre de manera setmanal de tutoria de treball
cooperativa cooperatiu. A
Tipus d’instrument utilitzat Utilitza el pla d’equip, el diari de

sessions, el quadern d’equip. A

Objectius de I'equip dins de | Qui els proposa -
I'instrument  (quadern de
I'equip, pla de I'equip i el diari | Tipus d’objectius -
de sessions)

Abordables o no -

Escala d’avaluacio dels objectius -
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Rols i carrecs dins de
I'instrument  (quadern de
I'equip, pla de I'equip i el diari
de sessions)

Compromisos personals dins
de linstrument (quadern de
I’equip, pla de I'equip i el diari
de sessions)

Qui els proposa -

Tipus d’objectius ---

Abordables o no -

Escala d’avaluacio dels objectius ---

Valoracié global dins de
I'instrument  (quadern de
I'equip, pla de I'equip i el diari
de sessions)

Adaptacié de Ilinstrument
(quadern de l'equip, pla de
I'equip i el diari de sessions)

S’ha adaptat el diari de sessions a
només 3 items. A

Taula 36: Resultats de I'analisi de I'aprenentatge cooperatiu Cas 3.

Ensenyament i aprenentatge competencial

Els resultats d’analisi de I'’ensenyament i aprenentatge competencial del Cas 3 sén:

Dimensio

Cas1l

Definicid de criteris d’avaluacié per a cada competencia ---

area curricular

Definicid relacional de les competéncies transversals a cada | En els IIA hi hauria un instrument de criteris

d’avaluacio que relaciona la competéencia amb
I’area curricular, aixi com en alguna assignatura.
M

de les competencies

Definicid dels criteris i instruments per a valorar I'aprenentatge | Els criteris d’avaluacié de les competéncies no

semblen estar definits a priori. S’avaluen per
observacié. Actualment en modificacié. B

formal i informal

Estan reflectides les diferents formes del curriculum: formal, no | Els instruments i les activitats estan

contextualitzats amb la comunitat. M

Taula 37: Resultats de I'analisi de les competencies basiques Cas 3.

Itineraris interdisciplinars d’aprenentatge

Els resultats de I'analisi dels itineraris d’aprenentatge del Cas 3 sén:

Dimensio

Cas 3

Criteris d’avaluacié per a cada area o | En l'itinerari existeix la correlacié entre I'activitat d’avaluacid i la
mateéria dins dels itineraris d’aprenentatge | materia de la qualificacio. A

d’aprenentatge i dels objectius

Negociacié d’itineraris interdisciplinaris | La presentacié dels IA son normalment preguntes d’interes o

activitats motivadores pels alumnes, M
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L’aprenentatge sorgeix del replantejament | A partir de les idees prévies i a vegades, de “qué més vols saber del
de les representacions inicials qué ja saps” sobre el tema de I'llA es treballen diferents activitats
que fan replantejar-la actuant el docent coma guia en el procés. A

Obertura del pensament a noves mirades al | Es realitzen activitats de comprovacid, aixi com de valoracié. M
llarg de l'itinerari

Construccio i integracié de coneixements | Es plantegen activitats diverses estan vinculades a una matéria
disciplinaris nous determinada. M

Us de les eines comunicatives El format del producte final depenent de I'activitat esta més acotat
o déna més llibertat del tipus de llenguatge a utilitzar. M

Aplicacié de l'aprenentatge al producte | ---
final

Taula 38: Resultats de I'analisi dels itineraris d’aprenentatge Cas 3.

4.2.3.1 Sintesi de resultats objectiu 2 Cas 3

De les SA en sentit estricte el tipus de contingut actitudinal és té més en compte en la franja del
projecte d’innovacié educativa que no en les altres assignatures. A més els IIA contenen unes
activitats amb més cabuda per I'avaluacié d’altres capacitat a part de les cognitives i les

linguistiques. El grau d’adaptabilitat seria mig.

De la descripcié de I'aprenentatge cooperatiu del Cas 3 es podria destacar la dificultat de
distingir I'aprenentatge i les qualificacions dels alumnes a nivell individual i a nivell d’equip,
sobretot quan realitzen activitats de treball cooperatiu. S’ha d’assenyalar I'avaluacié de les
diferents estructures de participacio es realitza més a nivell de I'alumnat, donant més autonomia
i responsabilitat en I'avaluacié. A part esta contemplada una hora a la setmana amb cadascun
dels 3 professors del grup per treballar per reflexionar sobre el treball cooperatiu en gran grup.
S’ha d’assenyalar que el diari de sessions s’ha adaptat en tres items per fer més agil la seva

correccié i ser més funcional. El grau de resposta seria alt.

Pel que fa als resultats d’analisi de I'ensenyament i aprenentatge competencial es podria
assenyalar que en els IIA es concretarien més els criteris d’avaluacié i la vinculacié amb les
diferents arees curriculars. No semblen estar definides a priori, ja que direccié esta realitzant un
treball per adequar-les. A més d’existir una contextualitzacié dels diferents instruments i
activitats de les competencies que es treballen. El grau de resposta a un ensenyament i

aprenentatge cooperatiu és alt.

La descripcié dels itineraris interdisciplinars d’aprenentatge denota la importancia de la
pregunta d’inici, que només es realitza en un itinerari, o activitat motivadora, que es fa en tots.

A part es reformulen diferents preguntes de comprovacid, valoracid, prediccié i reflexid. Per
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molt que es cedeixi el protagonisme a I'alumne del procés d’aprenentatge, sembla que encara

esta acotat pel professor. El grau de resposta seria mig.

4.3 Resultats corresponents a les dimensions d’analisi de

I'objectiu 3

4.3.1 Resultats corresponents a les dimensions d’analisi de I'objectiu 3 Cas 1.

Canvis en I'avaluacié per la introduccio del projecte d’'innovacié educativa

Els resultats de I'analisi dels canvis en I'avaluacié per la introduccié del projecte d’innovacio

educativa dins dels factors del projecte que han provocat un canvi en la manera d’avaluar del

Cas 1s6n:
Dimensio Subdimensions Cas1
Canvisenel | Introduccié del document d’avaluacié | La introduccié del document d’avaluacié ha fet que la
centre sobre aptituds i habilitats practica avaluativa es dirigis cap a I'avaluacié qualitativa.
A
Canvi de la politica avaluativa de | La politica avaluativa de I'escola afavoreix la innovacid
I'escola que s’esta portant a terme. A
Canvi en els butlletins de qualificacions | Les noves practiques educatives han produit canvis en el
butlleti de notes i no a la inversa. B
Introduccid del treball | En fan, encara que no esta introduit dins del
col-laboratiu/cooperatiu entre | funcionament dels docents. M
professors
Reflexié i compartir les practiques | ---
entre diferents professors de diferents
materies i amb el claustre
Canvis en | Introduccio d’estructures cooperatives | Es treballa amb estructures cooperatives en els IIA i en
I'aula alguna activitat d’alguna assignatura, tot i aixo les
estructures per se no s’avaluen. M
Practica de docencia compartida -
Canvisenla | Treball interdisciplinar entre mateériesi | Sobretot en els IIA esta contemplat les interrelacions de
didactica arees les diferents materies. M

Us de materials contextualitzats creats
pels docents

El material esta contextualitzat i ha esta realitzat pels
docents. A

Adaptabilitat del professorat

Eines i estratégies in situ del docent. S’introdueixen
canvis també en les programacions d’un any a l'altre.
Encara que no és facil 'adaptacio. M
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Us de l'avaluacié de coneixements | S'utilitzen sobretot en els [IA. M
previs per encetar una UD o un treball
ounllA

En la programacié esta vinculada cada | Els criteris d’avaluacié de les competéencies estan definits
competéncia amb una activitat | g priori, també I'instrument d’avaluacié. A

concreta

Donar protagonisme a I'alumne Es cedeix la responsabilitat per part del professor,
I'alumne és més actiu en la seva avaluacié sobretot en els
IHA. M

Participaciod de tots els alumnes Dificultat en disseccid el treball individual dins d’activitats

de I'equip i la seva participacié. M

Els criteris d’avaluacié es comenten | EnelsllAien algunes activitats d’algunes assignatures. M
abans amb els alumnes del producte
final. Criteris de correccié dins dels 1A

Reflexid del propi procés | Ensels IIA es realitza a través dels plans d’equip, diaris de
d’aprenentatge per part de I'alumne | sessid, entre d’altres. Existeix una proposta de que en el
(metacognicio) butlleti final aparegui un apartat d’autoavaluacid. Es
realitzen tutories individualitzades. M

Canvi d’avaluacié sumativa a avaluacié | Les practiques avaluatives s’utilitzen dins del procés
formativa d’ensenyament-aprenentatge. A

Reflexié del procés d’aprenentatge en | Als lIA tenen les eines i se’ls hi proporciona temps en les
equip sessions per omplir el diari de sessions (no en totes) i el
pla d’equip al finalitzar I'llA. Proposta d’introduccié del
professor dins d’aquesta avaluacio, és a dir, que sigui
avaluat pels membres de I'equip M

Replantejament de la necessitat i la | Laprova escritaen elsllAien llenglies esta integrada dins
utilitat de la prova escrita del programa avaluatiu com una activitat més. La prova
és el més competencial possible i que donin oportunitats
al'alumnat. M

Taula 39: Resultats de I'analisi dels canvis en I'avaluacié Cas 1.

4.3.1.1 Sintesi de resultats objectiu 3 Cas 1

Pel que fa als canvis en el centre del Cas 1 es pot assenyalar que les politiques avaluatives de
I’escola I'acompanyen també amb la introduccid del documents d’avaluacié d’aptituds i
habilitats. Destacar també que han estat les noves practiques qui han empeés cap al canvi de

diferents butlletins de qualificacions.

Dels canvis en I'aula es pot destacar que s’han introduit en algunes activitats de les assignatures,
el treball amb les estructures cooperatives, tot i que I'avaluacid de I'estructura no es déna. Els
canvis en la didactica, es podria destacar que el treball interdisciplinar no esta relegat a la franja
del projecte d’innovacié educativa, sind que es comenca a introduir en altres assignatures. Els

docents utilitzen material propi i el revisen cada any per adequar-lo als alumnes i

130



contextualitzar-lo a la seva realitat. Es remarca que I'adaptabilitat del professorat és important,
pero sobretot amb eines i estratégies in situ per afrontar el dia a dia. El que destaca dels resultats
és que sobretot els canvis que s’estan produint en la franja del projecte d’innovacié educativa
també esta provocant canvis en altres assignatures, per exemple les activitats d’idees previes o
comentar abans els criteris d’avaluacié d’una activitat. Encara que la reflexié del propi procés
d’aprenentatge i del de I'equip, a partir de I'autoavaluacié i la coavaluacio, es porten a terme en
la franja del projecte d’innovacié educativa concretament, utilitzant plans d’equip, diaris de
sessid, entre d’altres. Per Ultim destacar que les noves practiques porten un replantejament de
la prova escrita, si és o no necessaria, tot i que encara no esta clar, s’ha arribat a I'acord en el
claustre que qualsevol prova escrita o test que es vulgui fer ha d’anar acompanyat per una
pregunta competencial. Assenyala que a I'avaluacié s’hauria d’introduir que els alumnes avaluin

al docent. El grau d’adaptabilitat seria mig.
4.3.2 Resultats corresponents a les dimensions d’analisi de I'objectiu 3 Cas 2.

Canvis en I'avaluacié per la introduccio del projecte d’'innovacié educativa

Els resultats de I'analisi dels canvis en I'avaluacié per la introduccié del projecte d’innovacio
educativa dins dels factors del projecte que han provocat un canvi en la manera d’avaluar del

Cas 2 son:

Dimensio Subdimensions Cas 2

Canvis en el | Introduccié del document d’avaluacié | La introduccié del document d’avaluacié ha produit
centre sobre aptituds i habilitats canvis en les practiques avaluatives, la manera de
reformular les qualificacions fent més emfasi a la
progressio a la millora. A

Canvi de la politica avaluativa de I'escola | La politica avaluativa de I'escola va en la linia de la
innovacio que s’esta portant a terme. A

Canvi en els butlletins de qualificacions Les noves practiques educatives han produit canvis en
el butlleti de notes i no a la inversa. B

Introduccio del treball | Han realitzat diaris de sessions en diferents reunions.
col-laboratiu/cooperatiu entre | A
professors

Reflexié i compartir les practiques entre | Es realitza de manera informal. M
diferents  professors de diferents
materies i amb el claustre

Canvis en | Introduccié d’estructures cooperatives Es treballa amb estructures cooperatives en els lIAi en
I'aula alguna activitat d’alguna assignatura. Les estructures
per se s’avaluen oralment. M

Practica de docéncia compartida Proposta de treballar els IIA per cicles. M
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Canvisen la
didactica

Treball interdisciplinar entre matéries i
arees

Sobretot en els IIA esta contemplat les interrelacions
de les diferents materies. M

Us de materials contextualitzats creats
pels docents

Estan contextualitzant el material i reformulant-lo. M

Adaptabilitat del professorat

La nova metodologia fa que el docent canvii i s’adapti
a ella. S’emfatitza en el canvi de mentalitat. No tothom
s’adapta. M

Us de I'avaluacié de coneixements previs
per encetar una UD o un treball o un 1A

S'utilitzen sobretot en els IIA. M

En la programacio esta vinculada cada
competéncia amb una activitat concreta

Els criteris d’avaluacié de les competéncies estan
definits a priori, també I'instrument d’avaluacié. A

Donar protagonisme a I'alumne

Canvi dels instruments d’avaluacié per fer més
protagonista a I'lalumne. En els IIA és més actiu en la
seva avaluacié. M

Participacié de tots els alumnes

treball individual dins

d’activitats de I'equip i la seva participacié. M

Dificultat en disseccié el

Els criteris d’avaluacié es comenten
abans amb els alumnes del producte
final. Criteris de correccid dins dels 1A

A nivell informal, als IIA es déna més sovint. M

Reflexié del propi procés d’aprenentatge
per part de I'alumne (metacognicio)

Ens els IIA es realitza a través dels plans d’equip, diaris
de sessio, rubrica de treball cooperatiu, entre d’altres.
En les correccions al company, a partir de 4rt es fan
reunions individuals amb els alumnes d’una hora. M

Canvi d’avaluacié sumativa a avaluacié
formativa

Les practiques avaluatives s’utilitzen dins del procés

d’ensenyament-aprenentatge. Falten instruments

d’avaluacio adequats. A

Reflexié del procés d’aprenentatge en
equip

Als 1lA tenen les eines i se’ls hi proporciona temps en
les sessions per omplir el diari de sessions (no en totes)
i el pla d’equip al finalitzar I'llA. Les tutores realitzen
reunions amb els diferents equips. M

Replantejament de la necessitat i la
utilitat de la prova escrita

En els IIA no s’utilitzen proves escrites. M

Taula 40: Resultats de I'analisi dels canvis en I'avaluacid Cas 2.

4.3.2.1 Sintesi de resultats objectiu 3 Cas 2

Pel que fa als canvis en el centre del Cas 2 es pot assenyalar que les politiques avaluatives de
I’escola I'acompanyen també amb la introduccid del documents d’avaluacié d’aptituds i
habilitats. Destacar també que han estat les noves practiques qui han empeés cap al canvi de
diferents butlletins de qualificacions. A part que la innovacié ha arribat també al treball entre
docents que es realitza de manera més coordinada utilitzant inclds algun instrument de

I’'aprenentatge cooperatiu, com ara el diari de sessions.
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Els canvis en I'aula es pot destacar que s’han introduit en algunes activitats de les assignatures,
el treball amb les estructures cooperatives I'avaluacié de I’estructura es realitza a nivell oral. A
part de treballar els lIA per cicles, per aixi tenir la oportunitat que tres professors puguin estar
dins de I'aula i realitzar docéncia compartida. Els canvis en la didactica, es podria destacar que
el treball interdisciplinar no esta relegat a la franja del projecte d’innovacié educativa, siné que
es comenga a introduir en altres assignatures. Els docents utilitzen material propi i el revisen
cada any per adequar-lo als alumnes i contextualitzar-lo a la seva realitat. Remarca que
I’adaptabilitat del professorat és importat, pero sobretot és la nova metodologia que fa que el
professor canvii també la seva mentalitat, que aquesta seria la base. El que destaca dels resultats
és que sobretot els canvis que s’estan produint en la franja del projecte d’innovacié educativa
també esta provocant canvis en altres assignatures, per exemple les activitats d’idees previes o
comentar abans els criteris d’avaluacié d’una activitat. Estan intentant que en els IIA el
protagonisme de I'alumne sigui més alt, i per aixo també estan fent un canvi en els instrument
d’avaluacié perque aixi sigui. Encara que la reflexié del propi procés d’aprenentatge i del de
I’equip si que es porten a terme a partir de I'autoavaluacié i la coavaluacié dels membres de
I’equip en la franja del projecte d’innovacié educativa, utilitzant instruments, tals com els plans
d’equip, dels diaris de sessid, una rubrica del treball en equip, entre d’altres. Per ultim destacar
que les noves practiques porten un replantejament de la prova escrita que als IIA ja no s’utilitza.

El grau d’adaptabilitat seria mig.

4.3.3 Resultats corresponents a les dimensions d’analisi de I'objectiu 3 Cas 3.

Canvis en I'avaluacié per la introduccio del projecte d’'innovacié educativa

Els resultats de I'analisi dels canvis en I’avaluacié per la introduccié del projecte d’innovacio
educativa dins dels factors del projecte que han provocat un canvi en la manera d’avaluar del

Cas 3 son:

Dimensio Subdimensions Cas3

Canvisenel | Introduccié del document d’avaluacié | ---
centre sobre aptituds i habilitats

Canvi de la politica avaluativa de | ---
I'escola

Canvi en els butlletins de qualificacions | ---
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Introduccio del treball
col-laboratiu/cooperatiu entre
professors

En moments puntuals. M/B

Reflexié i compartir les practiques
entre diferents professors de diferents
materies i amb el claustre

A partir de la preparacido dels IIA van comengar a
compartir les seves practiques a nivell informal. M

Canvis en | Introduccioé d’estructures cooperatives | Es treballa amb estructures cooperatives en els IIA. Es fa
I"aula seguiment in situ del funcionament de les estructures, tot
i aixo les estructures per se no s’avaluen. M
Practica de docencia compartida -—-
Canvisenla | Treball interdisciplinar entre matériesi | Sobretot en els IlA esta contemplat les interrelacions de
didactica arees les diferents matéries. M

Us de materials contextualitzats creats
pels docents

Els docents elaboren el propi material. M

Adaptabilitat del professorat

Virtut del docent in situ. M

Us de I'avaluacié de coneixements
previs per encetar una UD o un treball
ounllA

S'utilitzen als llA, a principi de curs, de trimestre. A

En la programacié esta vinculada cada
competencia amb una activitat
concreta

En els IIA hi hauria un instrument de criteris d’avaluacié
que relaciona la competéncia amb l'area curricular, aixi
com en alguna assignatura. M

Donar protagonisme a I'alumne

L’alumnat és actiu en la seva avaluacidé, han modificat
activitats d’un any per I'altre escoltant la opinié dels
alumnes. A

Participacié de tots els alumnes

Dificultat en disseccid el treball individual dins d’activitats
de I'equip i la seva participacio. M

Els criteris d’avaluacié es comenten
abans amb els alumnes del producte
final. Criteris de correccid dins dels lIA

Als 1A, M

Reflexid del propi procés
d’aprenentatge per part de I'alumne

(metacognicid)

Ens els IIA es realitza a través dels plans d’equip, diaris de
sessio, entre d’altres. Dificultat de la reflexié per la
concepcidé numerica de I'avaluacio. Es realitzen tutories
individualitzades. M

Canvi d’avaluacié sumativa a avaluacié
formativa

Les practiques avaluatives s’utilitzen dins del procés
d’ensenyament-aprenentatge. A

Reflexié del procés d’aprenentatge en
equip

Als lIA tenen les eines i s€’ls hi proporciona temps en les
sessions per omplir el diari de sessions (no en totes) i el
pla d’equip al finalitzar I'llA. Proposta d’introduccié del
professor dins d’aquesta avaluacio, és a dir, que sigui
avaluat pels membres de I'equip .M

Replantejament de la necessitat i la
utilitat de la prova escrita

La prova escrita en els lIAi en llenglies esta integrada dins
del programa avaluatiu com una activitat més i compte el
mateix % que altres activitats. A
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Taula 41: Resultats de I'analisi dels canvis en I'avaluacié Cas 3.

4.3.3.1 Sintesi de resultats objectiu 3 Cas 3

Pel que fa als canvis en el centre del Cas 3 els canvis de documents d’avaluacié i de butlletins
sera introduit el curs vinent. Es podria destacar la importancia que assenyala de compartir
experiencies entre els diferents companys del centre. Els canvis en |'aula es pot destacar que
s’han introduit en algunes activitats de les assignatures, el treball amb les estructures

cooperatives I'avaluacid de I'estructura no es realitza.

Els canvis en la didactica, es podria assenyalar que el treball interdisciplinar no esta relegat a la
franja del projecte d’innovacié educativa, sind que es comenca a introduir en altres assignatures.
Els docents utilitzen material propi i contextualitzat a la realitat. Remarca que I'adaptabilitat del
professorat és una virtut. El que destaca dels resultats és que sobretot els canvis que s’estan
produint en la franja del projecte d’innovacié educativa també esta provocant canvis en altres
assignatures, per exemple les activitats d’idees previes. Estan intentant que en els lIA el
protagonisme de I'alumne sigui més alt, i també en les altres assignatures, un exemple d’aixo és
que s’han modificat diferents activitats d’un any a l'altre per comentaris dels alumnes. Encara
que la reflexié del propi procés d’aprenentatge i del de I'equip si que es porten a terme en la
franja del projecte d’innovacid educativa concretament, utilitzant autoavaluacions i
coavaluacions dins dels plans d’equip, dels diaris de sessions. A més a més, la realitzacié de
tutories individualitzades durant el curs. Per Ultim destacar que els diaris de sessions s’han
modificat per ser més agils. La prova escrita esta integrada dins del procés d’ensenyament-
aprenentatge a més té el mateix % en la qualificacié que les altres activitats. Assenyala que a
I’avaluacié s’hauria d’introduir que els alumnes avaluin al docent. El grau d’adaptabilitat seria

mig.

135



5. Discussioé i Conclusions

En I'apartat anterior s’han presentat els diferents resultats de I'analisi dels casos que formen
part d’aquesta recerca a partir dels objectius de la investigacié. Aquesta seccid es dedicara
primerament a donar resposta als objectius de I'estudii a les hipotesis vinculades, seguidament,
es desenvolupen les conclusions generals de la investigacidé, per acabar amb les limitacions i

gliestions que resten obertes de I'estudi.

5.1 Conclusions per objectius

5.1.1 Objectiu 1 i hipotesis vinculades

0.1. Identificar les practiques avaluatives que planteja el professorat de les etapes d’infantil,
primaria i secundaria obligatoria immersos en un procés de millora de les practiques educatives
focalitzat en I'aprenentatge cooperatiu, |’ensenyament i aprenentatge competencial i els

itineraris d’aprenentatge.

H.1.1. Es podran identificar modificacions en les practiques avaluatives com a conseqiéncia de
les modificacions en les practiques educatives fruit de la participacié en un procés d’innovacié i

millora de les mateixes.

Cas 1: Si, que s’identifiquen modificacions.
Cas 2: Si, que s’identifiquen modificacions.
Cas 3: Si, que s’identifiquen modificacions.

H.2.1 Es podran identificar les diferents modificacions dins de les practiques avaluatives i els

diferents nivells que les constitueixen per la introduccié de la millora en la practica educativa.

Cas 1: S’identifiquen en els IIA un augment de les situacions d’avaluacié en contrast amb les
altres assignatures i amb un tipus d’activitats més divers. Avaluant-se altres tipus de continguts
a avaluar, com ara l'actitudinal, el reflexiu També s’observa el canvi en els segments de devolucid
i comunicacid, promovent la participacid de I'alumne i amb la introduccié d’'un espai per les

observacions de la familia en el butlleti final.

Cas 2: S’observen diferents canvis en les practiques avaluatives en I'avaluacié dels IIA sobretot
en el tipus de tasques que plantegen, que dista molt de les de les assignatures, tot i que s’ha de
tenir en compte que l'assignatura de matematiques sembla estar programada amb més

situacions d’avaluacié. Tot i aix0, les situacions que es proposen als IIA tenen un procés de
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preparacio en el qual les capacitats i continguts a avaluar s"amplien, no només a I'actitud, siné
també a l'autonomia, que és autoavaluada pels propis alumnes. Donant-los-hi I'oportunitat
també de participar en la correccié dins del IIA. En aquest cas també es déna I'oportunitat a les

families de fer arribar les seves observacions a través del butlleti final.

Cas 3: S’identifica canvis en la diversitat d’activitats que es donen dins del PA sobretot en els IIA.
També s’avaluen diverses capacitats com ara la creativa. Els segments preparatoris si que es es
tenen en compte dins de la practica avaluativa, promovent el treball en gran grup i la implicacié
de I'alumne. En els SA de comunicacié i devolucié en els IIA es donaria més protagonisme a

I'alumne.
5.1.2 Objectiu 2i hipotesis vinculades

0.2. Identificar els canvis que s’han produit en la forma de plantejar I'avaluacié durant el procés
de millora de les practiques educatives focalitzat en I'aprenentatge cooperatiu, 'ensenyament i

aprenentatge competencial i els itineraris d’aprenentatge.

H.2.1. Es podran identificar canvis en els programes avaluatius, les situacions d’avaluacié i les

tasques d’avaluacio focalitzats en els tres continguts de millora o innovacié.

Cas 1: S’identifica un augment en I'avaluacid actitudinal, s’augmenten els aspectes reflexius

aportant preguntes competencials.

Cas 2: S’observa un augment de l'avaluacid actitudinal, a més d’un augment dels aspectes
reflexius dins les tasques d’avaluacio. En la programacio dels lIA, els criteris d’avaluacio, aixi com
el % que es destina a cada assignatura esta plantejat i programat, vinculant I'assignatura amb la

competencia i amb la tasca d’avaluacié.

Cas 3: En la franja d’innovacié hi hauria un augment de l'avaluacié actitudinal. En altres
assignatures com ara catala també s’utilitzen en les practiques avaluatives estrategies com ara
de I'aprenentatge cooperatiu. Tenen programada una hora a la setmana de tutoria de la

innovacioé amb el grup d’alumnes.

H.2.3. Es podran identificar millores en les qualificacions dels alumnes amb el canvi de

plantejament de I’avaluacié durant el procés de millora de les practiques avaluatives.

Cas 1: No s’identifiquen millores en les qualificacions dels alumnes, podent ser una rad el
plantejament de la practica avaluativa en la innovacié de la mateixa manera que en les

assignatures.
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5.1.3 Objectiu 3i hipotesis vinculades

0.3. Identificar els factors que han provocat els canvis, si s’"han donat, que s’han produit en la
forma de plantejar I'avaluacié durant el procés de millora de les practiques educatives focalitzat
en l'aprenentatge cooperatiu, I'ensenyament i aprenentatge competencial i els itineraris

d’aprenentatge. (3 apartat i factors) procés inductiu deductiu

H.3.1. Es podran identificar canvis en les practiques avaluatives a nivell de centre, d’aula i de
practiques del professorat dirigit cap a la cooperacid, el treball competencial, la inclusid, pel nou
plantejament de I'avaluacié durant el procés de millora de les practiques educatives. Els factors
gue provocaran aquests canvis estaran vinculats a funcionament i organitzacio a nivell de centre,
decisions pedagogiques de I'equip docent, I'organitzacié de I'aula i en el disseny i programacio

d’activitats d’ensenyament-aprenentatge.

Cas 1: Els canvis identificats en el centre sén: I'avaluacié esta incorporant cada cop més
I'avaluacié qualitativa. Aquesta innovacid ha variat el butlleti de qualificacions. Els canvis
identificat en la didactica sdn: la contextualitzacié del material que ha estat creat pels docents.
El treball disciplinar comenga a ampliar-se a altres franges que no sén la de la innovacié. Es
comenten els criteris d’avaluacié amb I'alumnat abans de realitzar la tasca. Replantejament de
la prova escrita cap a una prova més competencial. Una reflexié sobre el procés d’aprenentatge
per part dels alumnes més elevada, fent-los més conscients, com ara amb la introduccié del

document d’analisi de la feina realitzada que també ajuda en la reflexid del procés.

Cas 2: Els canvis identificats en el centre sén: la variacié del butlleti de qualificacions per la
innovacié dirigint-lo cada cop més a I'avaluacié qualitativa. El treball cooperatiu s’ha traslladat
al treball entre els docents. Pel que fa als canvis en l'aula: I'avaluacié de les estructures
cooperatives ha fet que puguin prendre decisions en la programacié de quines s’utilitzen
depenent de I'edat i en quines activitats es volen portar a terme. El treball dels IIA es pretén
realitzar per cicles per poder tenir tres professors a I'aula. Es comenten els criteris d’avaluacio
amb I'alumnat abans de realitzar la tasca. Els canvis en la didactica: els docents han creant i
estan creant el propi material contextualitzat. El treball disciplinar comencga a ampliar-se a altres
franges que no son la de la innovacié. Una reflexio sobre el procés d’aprenentatge per part dels
alumnes més elevada, fent-los més conscients. No s’utilitzen proves escrites en la franja

d’innovacio.

Cas 3: Els canvis a nivell de centre és que a partir de la implementacié de la innovacié va

comengar a compartir les seves practiques amb altres docents. Els canvis en la didactica sén:
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I’elaboracid del material per part dels docents. Es comenten els criteris d’avaluacié abans amb
I'alumnat. Una reflexié sobre el procés d’aprenentatge per part dels alumnes més elevada, fent-
los més conscients. Canvis en el % de les qualificacions, en els lIA i en llengles totes les tasques

avaluatives que es portin a terme tenen la mateixa proporciod en la qualificacié final.
5.2 Discussio de resultats i conclusions generals

En base a I'objectiu general, "identificar i comprendre I'avaluacié dels aprenentatges dels
alumnes que porta a terme el professorat en un procés d’innovacié i millora de les practiques
educatives inclusives situat en un programa d’innovacié educativa", es poden extreure diferents

conclusions generals estructurades al voltant dels diferents eixos tematics d’aquest estudi.

Avaluacié

® Tot i que la programacido de l'avaluacié és més exhaustiva en la franja en que
s'implementa la innovacid educativa, s’observa que algunes SA no estan planificades, si
es contemplessin podrien repercutir en les decisions d’avaluacid, ja que s’arriba a
recollir molta informacié que no s'utilitza. Aixi com en el procés d’ensenyament i
aprenentatge tant amb la modificacid i adequacié de la praxis del docent com en el
protagonisme i I'autoregulacié de I'alumne. Un exemple seria que no es contemplen
segments d’aprofitament dins de la planificacid, fet que esta generalitzat segons Coll,
Mauri i Rochera (2012) i Jiménez (2016) que assenyalen que normalment aquests
segments estan absents. A part que hi ha certs segments, com ara els de correccié, de
devolucié o comunicacié o el d’aprofitament de resultats que no estan planificats en la
programacio. Els segments de comunicacié sembla que estiguin concretats en els
moments reglats, és a dir, marcats per la institucié de I'entrega de butlletins trimestrals
i finals. A més a més, hi ha determinats moments de devolucié de I'activitat ja corregida,
que es fa una devolucid, perd no queda del tot clar si s’aprofundeix en I'aprofitament
dels resultats. Es té constancia de la realitzacié de segments de correccié tant per part
del docent, com també realitzats pels alumnes corregint el propi treball, corregint el del
company, com realitzant la correccié en gran grup, per després demanar el producte
resultant, encara que no hi ha constancia en la planificacié i programacio, cosa que
autors com Torrance i Pryor (1995), Coll, Barbera i Onrubia (2000), Naranjo (2005), entre

d’altres, consideren principal.

® Pel que faal concepte d’adaptabilitat del docent entre els tres casos, es posa de manifest

que ha de tenir eines i estrategies per respondre a qualsevol situacié in situ, per aixo és
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necessari aquest canvi de mentalitat o enfocament a una cultura d’avaluacié. Podria ser
que el canvi de pensament i que encara no estigui totalment canviat faci que el
plantejament de les practiques avaluatives encara tinguin reminiscéncies de les
practiques anteriors. Per tant s’observa una necessitat d’un canvi de enfocament
avaluatiu, més cap a una cultura de I'avaluacié que cap a una cultura de test, (Coll,

Barbera i Onrubia, 2000; Naranjo, 2005), perque la innovacid pugui portar-se a terme.

Comunicacio de resultats d’avaluacio

e Laintroduccio del document d’avaluacio sobre aptituds i habilitats, a més del canvi de
la politica avaluativa de I'escola i el canvi en els butlletins de qualificacions ha fet que
s’haguessin d’adequar totes les assignatures a aquest nou plantejament, no només la
franja de la innovacié educativa per aix0 potser no hi ha una gran variacié en les
qualificacions dels alumnes. A part també s’esta treballant amb material contextualitzat
i creat pels docents dels diferents centres en les assignatures cosa que fa que s’estigui
comengant a introduir, no d’'una manera sistematica, la innovacié educativa fora de la
franja que se li ha assignat. A més el tant per cent de la qualificacid de I'lIA que s’assigna
a I'area curricular corresponent i a I'assignatura no és tant alt com el percentatge que
s’assigna a la franja horaria de I'assignatura per se, per aix0 la seva repercussié en les

qualificacions finals és menor.

® |Les eines i documents que s’utilitzen en el procés d’ensenyament-aprenentatge estan
contextualitzats i tenen en compte la realitat que envolta al centre. Tal com Shepard
(2000) destacava, si es proposen tasques més contextualitzades i properes a la realitat
dels alumnes podra haver-hi una transferencia de coneixement. A més a més, d’obrint-
se a les families i a la comunitat en els productes que es realitzen en la franja d’innovacio
educativa. Tot i aix0, s’ha de destacar la idea de Sanmarti (2013) que la produccié final
no només sigui informativa cap a les families, sind que comporti una incidencia en una
accid col-lectiva per donar un sentit global, interdisciplinari, contextual i aplicat de tot el
treball i 'aprenentatge realitzat. En els casos es troba algun lIA en qué es dona aquesta

oportunitat, tot i que la majoria sén més informatives a nivell familiar.

® Necessitat de la implicacio familiar en les practiques avaluatives. La primera intrusio que
realitzen dos dels tres casos és introduir una seccid d’observacié per a la familia dins del
butlleti final. En el treball per competéncies Moya i Luengo (2011), ja contemplen la
necessitat de la integracid de les diferents formes del curriculum, emfatitzant en el

context familiar. Podent-se integrar també a les families en I’avaluacié del producte final
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Millora

facilitant-los-hi rdbriques per realitzar-ho. Tot i que, els casos destacarien una necessitat
de canvi en I'enfocament del procés d’ensenyament-aprenentatge per part de les

diferents families per poder integrar-les.

S’identifica una dificultat de contemplar totes les qualificacions, comentaris, etc. dins
dels diferents butlletins. En la franja d’introduccié del programa d’innovacidé educativa
els docents s’han adonat que tenen a I'abast moltes eines d’avaluacid, tot i aixo

expressen que no s’extreu o s’utilitza tota la informacié que aquestes eines aporten.

de la practica educativa

En la franja d’innovacié educativa, en comparaci6 amb les altres assignatures,
I'avaluacid és més dinamica, implicada, fent particip al docent i a I'alumne, encara que
la participacié no és equitativa. Es comparteixen amb I'alumne els criteris d’avaluacid
abans de la realitzacié de la tasca, a més de donar-li responsabilitat en I’avaluacio propia
i dels companys en diferents activitats (oral i escrites). Tot i aix0, I'alumnat encara no
esta present en el procés de la creacié d’aquesta practica avaluativa, participant en
decisions com els criteris d’avaluacio, tal com proposa Sanmarti (2013) per ajudar a
I'alumnat en la seva regulacid, o com Norton (2004), que contemplava que la seva
coneixenca fa que I'alumnat adopti un enfocament estrategic i orientin el seu procés
d’aprenentatge cap ala consecucio d’aquests criteris. També I'alumnat podria participar
més ampliament, com Black i Williams (2003), Jiménez (2012) i Naranjo (2005)
proposaven, explicant la funcié pedagogica de I'avaluacid, d’incorporar a I'alumnat en
el procés de disseny, preparacid, realitzacid, correccié i devolucié de I'avaluacié i

d’aquesta manera coresponsabilitzar-lo del seu procés d’aprenentatge.

En la franja d’innovacié existeix una programacié més acurada i detallada de I'area
curricular, de les assignatures vinculades a les competéncies i de las tasques d’avaluacio,
aixi com al tant per cent que es destinara a la qualificacié de cada assignatura. Essent
aquesta planificacié i vinculacié una de les parts basiques per treballar amb itineraris
interdisciplinars d’aprenentatge, segons Sanmarti (2013), a part també per un adequat
treball competencial com assenyalaven Moya i Luengo (2011), que les competéncies
han d’estar integrades i vinculades a les arees curriculars i han de disposar d’una tasca
avaluativa concreta amb uns criteris d’avaluacié definits. Podria ser que pel treball
anterior que haurien fet els tres casos amb I’'ensenyament i aprenentatge competencial

que per molt que encara s’estigui adequant és un dels més punt més forts.
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Aprenentatge cooperatiu

® El professorat identifica com una dificultat en I'avaluacid diferenciar el treball individual
del treball en equip. Potser seria necessaria una planificacié més concreta de la tasca a
realitzar, com Johnson i Johnson (1999) explicitaven, la tasca ha d’estar delimitada amb
precisid, aixi com la participacio exigida i el resultat aconseguit per a cada membre del
grup. Sobretot aquesta delimitacié seria important en els productes grupals,
contemplant un producte realitzat individualment. A part de la importancia com
assenyalen Naranjo i Jiménez (2015) d’aquesta diferenciacié per prendre decisions
sobre la planificacié docent i futures activitats que es podria avaluar a nivell individual,
segons les autores, amb una pregunta relacionada directament amb els continguts
apresos de manera cooperativa dins d’una prova escrita. Es important destacar que en
un dels casos, en el qual els criteris d’observacié a I'aula estan definits, s’afavoreix la
recollida del procés individual dels alumnes, a més de fer-los particips amb rubriques de
coavaluacio de la seva participacio i d’autoavaluacié de I'autonomia. Aquest fet podria

facilitar I’avaluacié del treball individual que ha portat a terme cada alumne.

® S'utilitzen eines, estrategies, estructures cooperatives (el dictat giratori), diferents
activitats de cohesié de grup, tasques, entre d’altres de la innovacié en altres
assignatures amb finalitat avaluativa. Tal com Jiménez (2016) proposava que les

estructures cooperatives es podien utilitzar amb finalitats avaluatives.

® Esdenota laimportancia de destinar i dedicar temps a la reflexié amb I'alumnat en gran
grup, en equip i individual i en realitzar les auto i coavaluacions per fer més conscients
als alumnes de tot el procés i de promoure I'autoresponsabilitat i I'autonomia, a través
d’instruments, com ara el pla d’equip, el diari de sessions. Tal i com exposaven Naranjo
i Jiménez (2015), aquests dos instruments possibiliten la reflexié dels alumnes tant de
les propies actuacions, com les del seu equip, fomentant 'autonomia, la presa de
decisions, la regulacié com equip i I'autoregulacié en els aprenentatges. O també a
través de rubrica de la coavaluacié de la participacié o la rdbrica d’autoavaluacié de
I’'autonomia, tal com proposava Sanmarti (2010). Els casos donen importancia a aquests
instruments de reflexié perque s’observa una dificultat en la reflexiéd d’aquest propi
procés d’aprenentatge per la concepcié numerica que té I'alumne i la familia i el context

de I'avaluacié.

® La proposta d’introduir al professor dins de la coavaluacié de cada equip, és a dir, que

els membres dels diferents equips també avaluin al docent com a un component més
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de I'equip, potser per aixd haurien de definir-se amb claredat el rol i les tasques del
docent com a membre de cada equip aixi com els criteris d’avaluacié per aixi poder

realitzar I'avaluacio.

Itineraris interdisciplinar d’aprenentatge

® Dins de la programacio dels lIA s’estructura I'avaluacié intentant que es reflecteixin tres
moments: inicial, durant i final. Primerament, es ddna importancia a la funcid
diagnostica de I'avaluacio (Carless, 2011, Jiménez, 2016), tot i que no queda clar com la
informacié recollida en les activitats de coneixements previs a l'inici dels IA o UD
repercuteix en la modificacié o millora el treball posterior en I'itinerari. Segons, Sanmarti
(2013) seria a partir d’aquestes idees inicials els docents acompanyen a I'alumne i al
grup d’alumnes a replantejar-se-les obrint nous punts de vista, donant el protagonisme
a I'alumne del seu procés d’aprenentatge. A més a més, s’afirma que és una de les parts
més importants pero que per falta de temps no poden portar-ho a terme com voldrien,
donant més pes a aquesta avaluacié diagnostica com a eix en la planificacié del llA.
Seguidament, durant els itineraris es realitzen diferents activitats avaluatives i
reguladores del procés d’e-a. Finalment, I'avaluacié final o producte final que
normalment és el que té més pes dins de I'avaluacid. S’ha de destacar I'enfocament d’un
dels casos el qual destina el mateix tant per cent a la qualificacié final de totes les
activitats que es realitzen dins de I’assignatura de catala. Cosa que en els altres casos i
en les programacions dels IIA per molt que s’igualen els tants per cents de les diferents
activitats d’avaluacié el producte final sempre té més pes, ja que avalua I'assoliment

dels objectius, indicant que es tractaria d’'una avaluacié sumativa.

En suma, es podria arribar a la conclusié general que la practica avaluativa no estaria del tot
alineada amb el procés d’ensenyament aprenentatge, hauria de ser més coherent amb el
procés. Dins de la practica avaluativa es continua utilitzant els mateixos instruments i
metodologia per un ensenyament que és totalment nou i diferent al que fins ara s’estava
exercint. S’observa la necessitat de la reformulacié tant dels criteris d’avaluacié com de les
diferents tasques que es realitzen per poder adequar-les al procés d’innovacié educativa,
adequant la practica avaluativa a aquesta nova manera d’ensenyar a través de la reformulacio
de practica avaluativa i la seva planificacié. Tal com Biggs i Tang (2007), Hargreaves, Earl i
Schmidt (2002), Jiménez (2016), Norton (2004) assenyalaven el procés d’avaluacié i les seves
activitats han d’estar vinculades amb les activitats d’ensenyament-aprenentatge, és a dir, han

de ser coherents amb els elements del procés d’ensenyament-aprenentatge. Tenint en compte
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que l'avaluacié és un element que forma part i esta al servei del procés d’ensenyament-

aprenentatge. Jiménez (2016) Mauri i Rochera, (2010) i Naranjo (2005)
5.3 Limitacions i linies d’investigacio6 futura

Després d’haver presentat les conclusions generals, s’enceta aquests darrer apartat amb la
presentacié de les limitacions de I'estudi, aixi com algunes de les linies futures per la seva

ampliacid.

Una limitacié d’aquesta recerca ha estat la previsio de recollida de documents i evidencies. Si
s’hagués fet a principi de curs, s’haurien recollit molts més documents i es podrien aconseguir
també evidencies d’altres anys (tant documents d’avaluacié com també altres que es donen a
I'alumnat). Per aquesta rad no s’ha pogut recollir documentacié d’un dels centres. Una altra
limitacié que esdevé conseqiiencia de I'anterior és que en certs moments I’analisi no s’ha hagut

pogut concretar de manera aprofundida.

Una tercera limitacié seria la necessitat de tenir en compte altres aspectes del centre escolar,
com ara el context organitzatiu més ampli a nivell de centre, les decisions que es prenen sobre
la practica avaluativa que afecta a la seva realitzacid en el context d’aula, les diferents decisions

d’introduccié de modificacions en els butlletins o en el treball competencial, entre d’altres.

Una darrera limitacié d’aquesta recerca serien els instruments d’analisi utilitzats per a la recerca,
gue han estat adaptats d’altres estudis, com ara Naranjo (2005), i en alguns casos definits per
aquesta recerca. Seria necessari contrastar, sobretot els definits per aquesta recerca, en altres
situacions per poder valorar les seves limitacions i introduir millores per una major funcionalitat

i adequacid per a l'estudi.

Pel que fa a les linies d’investigacio futura es podria realitzar I'ampliacié d’aquest estudi a la
totalitat d’escoles que estan dins del procés d’'implementacié d’aquesta innovacié educativa per
tal d’identificar i avaluar les diferents practiques avaluatives, per poder proposar linies de
millora. Tenint la previsié de recollida d’evidéncia per aixi obtenir un major nimero d’evidencies
i poder realitzar una analisi més exhaustiu. A més de realitzar un estudi més contextualitzat, és
a dir, obtenint informacié dels factors sobre la praxis avaluativa real dels casos que, per la
possibilitat d’aquesta recerca, no s’han pogut recollir, com ara aspectes de comunicacio, de
realitzacié de les tasques, de presa de decisions, sobre la planificacié de les practiques

avaluatives.
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Estudiar un altre programa d’innovacié educativa per observar si les practiques avaluatives han

variat o no i de quina manera podrien complementar-se per millorar-se en els dos programes.

Estudiar un pais en el qual es va fer una implementacio d’innovacié educativa similar per
observar les practiques avaluatives que es porten a terme, amb la finalitat d’'observar-les i
identificar els diferents factors que possibiliten els canvis per tal de poder proposar diferents

millores.
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6. Glossari

Aprenentatge cooperatiu: utilitzacié didactica d’equips reduits d’alumnes per aprofitar al
maxim la interaccié entre ells amb la finalitat de maximitzar I'aprenentatge de tots amb un Us
didactic d’equips heterogenis reduits maximitzant el propi aprenentatge i el dels altres. Johnson,

Johnson i Holubec (1999).

Assessorament educacional-constructiu: un procés de construccid conjunt i col-laboratiu entre
assessor i assessorats, en el qual prima la complementarietat dels recursos i la
corresponsabilitzacié de les tasques. (Marrrodan i Olivan (1996). Un procés de construccid
conjunta entre assessor i assessorat centrat en les millores de la practica educativa. Lago i

Onrubia (2008, 2011).

Avaluacid: procés per recollir i analitzar una informacié, per emetre un judici de valor sobre ella
i poder prendre decisions sobre quina funcié se |i atorga, de caracter social o

pedagogic/regulador (Sanmarti, 2007) i una comunicacié de resultats. (Naranjo, 2005).

Avaluacié diagnostica o predictiva (avaluacid inicial): amb I'objectiu de recollir informacié
sobre el nivell d’aprenentatge dels alumnes al moment inicial, aixi com les seves necessitats
educatives i formatives per marcar els objectius d’aprenentatge i fer una planificacié per part
del professor i fer conscients als alumnes del procés d’ensenyament-aprenentatge. (Carless,

2011; Jiménez, 2016).

Avaluacié formativa (avaluacié continua o reguladora): amb I'objectiu d’ajustar i adequar
I'ajuda que ddna el professor i perque els alumnes autoregulin també el seu procés. Chadwick,

1991; Naranjo, 2005; Naranjo i Jiménez, 2015; Sanmarti, 2007, 2010; William 2000).

Avaluacié sumativa (avaluacié final): s’utilitza per percebre i per comprovar el grau
d’assoliment dels objectius d’aprenentatge que s’havien proposat. (Carless, 2011; Jiménez,

2016).

Canvi educatiu: qualsevol modificacié de la realitat educativa, que es pot concebre com procés
i resultat, com alguna cosa deliberada o espontania i que pot ocdrrer en ambits macro, meso o

micro. (INTEF, 2014).

Competéncia basica: “la forma en qué les persones aconsegueixen mobilitzar tots els seus
recursos personals (cognitius, afectius, socials, etc.) per aconseguir I'éxit en la resolucié d’'una

tasca en un contexts definit.” (Moya i Luengo, 2011, p. 33).
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Enfocament avaluatiu: conjunt de pensaments, creences, idees, etc., més o menys articulats

que té un professor sobre I'avaluacid. (Coll, Barbera i Onrubia, 2000; Naranjo, 2005).

Innovacié educativa: procés intencional de canvi educatiu portat a terme per un docent o grup
de docents que modifiquen el curriculum o I'organitzacid i el seu lloc és I'aula. (INTEF, 2014). La
innovacido no només pretén canviar l'organitzacid curricular, sind també les actituds i
concepcions dels agents educatius, fent particips a altres actors que intervenen en el centre

educatiu, com ara la familia. (Sancho, Hernandez et al., 1988).

Millora educativa: canvi planificat i sistematic, coordinat i assumit pel centre educatiu que cerca
incrementar la seva qualitat, mitjangant una modificacié tant dels processos d’ensenyament i

aprenentatge com de I'organitzacié del centre. (INTEF, 2014).

Programa avaluatiu: planificacié de I'avaluacié en diferents situacions d’avaluacié. (Torrance i
Pryor, 1995). “Conjunt de situacions o activitats d’avaluacié que despleguen el professor i els
seus alumnes en el transcurs d’un procés — o d’un conjunt de processos — d’ensenyament i
aprenentatge que pot tenir una duraci6 més o menys amplia i correspondre a seqliéncies o

unitats didactiques de diferent nivell de complexitat”. (Coll, Barbera i Onrubia, 2000, p. 124).

Situacions d’avaluacid: amb I'objectiu que els alumnes mostrin els coneixements adquirits en el
procés d’ensenyament-aprenentatge, essent un objectiu comu i compartit amb el docent, es
composen de tasques d’avaluacié i dels instruments d’avaluacié i del conjunt d’activitats

anteriors i posterior de I'activitat d’avaluacié. (Coll, Barbera i Onrubia, 2000; Jiménez, 2016).

Tasques d’avaluacio: “les diferents preguntes, items o problemes que resolen els alumnes en

una determinada situacié d’avaluacid.” (Naranjo, 2005, p. 51).
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8. Annexos.

8.1 Annex 1. Evidéncies recollides

En aquest annex es presenten les evidencies recollides de cada un dels dos casos per cada un

dels tres objectius. Per I'objectiu 1 s’han recollit del Cas 1 la seglient documentacio:

e Document 1: programacid d'una seqliencia formativa de [I'assignatura de

matematique

s de 5e de primaria.

e Document 2: programacid d’una seqiiencia formativa de I'assignatura de catala de 5&

de primaria.
e Document 3:
e Document 4:
e Document5:
e Document 6:
e Document 7:

e Document 8:

graella base de I'avaluacid del treball de grup.

graella base de I'avaluacid d’exposicions orals.

rabrica d’avaluacio dels treballs (murals, dossiers, etc.).
rubrica d’avaluacid d’exposicions orals.

rabrica d’avaluacio de les expressions escrites.

activitat d’avaluacié de matematiques de 5¢ de primaria.

e Document 9: activitat d’'una unitat didactica d’anglés amb la rdbrica per avaluar el

treball de 5e de primaria.

e Document 10: activitat d’una unitat didactica de catala amb la rubrica per avaluar el

treball de 5e de primaria.

e Document 11

e Document 12:
e Document 13:
e Document 14:
e Document 15:
e Document 16:

e Document17:

Per I'objectiu 1 s’han

e Document 1:
e Document 2:

e Document 3:

: rubrica base d’avaluacié de textos escrits.

prova d’avaluacio (writing) d’una unitat didactica d’anglés.
prova d’avaluacié de medi de 5& de primaria.

examen de matematiques 1.

examen de matematiques 2.

prova 1 d’avaluacio de catala de 5¢e de primaria.

prova 2 d’avaluacio de catala de 5¢e de primaria

recollit del Cas 2 la seglient documentacio:

programacio de I'assignatura de catala de 1r de primaria.

programacio de I'assignatura de catala de 2n de primaria.

programacio de I'assignatura de matematiques de 1r de primaria.

e Document 4: programacié d’una unitat didactica d’educacié fisica de 5¢ i 6 e de
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primaria.
e Document 5: rubrica de text escrit de catala
e Document 6: rubrica base de I'expressié oral per alumnes de 4rt de primaria.
e Document 7: rubrica projecte lectors i padrins.
e Document 8: rubrica d’un exercici de medi de cada alumne avaluada pel docent.

e Document 9: exercici de castella.

Per I'objectiu 2 s’han recollit del Cas 1 la seglient documentacio:

e Document 1: IIA1 per 5¢e de primaria.

e Document 2: IIA2 per 5¢e de primaria.

e Document 3: dossier del recull d’activitats de totes les assignatures del 1r trimestre del
curs 2015-2016 de I'alumne X.

e Document 4: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacioé educativa del 1r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne X.

e Document 5: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacioé educativa del 1r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne X.

e Document 6: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 2n trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne X.

e Document 7: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures del 2n trimestre
del curs 2015-2016 de I'alumne X.

e Document 8: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures del 2n trimestre
del curs 2016-2017 de I'alumne X.

e Document 9: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del 2n trimestre
del curs 2016-2017 de I'alumne X.

e Document 10: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne X.

e Document 11: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne X.

e Document 12: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne X.

e Document 13: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne X.

e Document 14: dossier del recull d’activitats de totes les assignatures del 1r trimestre
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del curs 2015-2016 de 'alumne Y.

Document 15: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovaciod educativa del 1r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne Y.

Document 16: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovaciod educativa del 1r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne Y.

Document 17: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 2n trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne Y.

Document 18: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures del 2n trimestre
del curs 2015-2016 de 'alumne Y.

Document 19: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures del 2n trimestre
del curs 2016-2017 de 'alumne Y.

Document 20: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del 2n
trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne Y.

Document 21: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovaciod educativa del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne Y.

Document 22: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne Y.

Document 23: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne Y.

Document 24: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne Y.

Document 25: historial academic del curs 2015-2016 a 5¢& de primaria de I'alumne A.
Document 26: expedient académic. Resultats de I’avaluacio del curs 2015-2016 a 5¢ de
primaria de I'alumne A.

Document 27: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne A
de 5e de primaria.

Document 28: informe d’avaluaciéd del 2n trimestre del curs 2015-2016 a 5& de
primaria de I'alumne A.

Document 29: informe d’avaluacid del 1r trimestre del curs 2015-2016 a 5¢é de primaria
de I'alumne A.

Document 30: document d’entrevistes amb la familia de I'alumne A durant curs 2015-
2016.

Document 31: informe individualitzat del final d’etapa (6& de primaria) de I'alumne A
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durant curs 2016-2017.

Document 32: historial académic que recull els resultats d’avaluacio de les
competéncies des de 2n a 6¢e de I'alumne A.

Document 33: expedient académic. Resultats d’avaluacid del curs 2016-2017 a 6¢& de
primaria de I'alumne A.

Document 34: informe de final de curs 2016-2017 a 6¢& de primaria de I'alumne A.
Document 35: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne A
de 6e de primaria.

Document 36: informe d’avaluaciéd del 2n trimestre del curs 2016-2017 a 6¢& de
primaria de I'alumne A.

Document 37: informe d’avaluacid del 1r trimestre del curs 2016-2017 a 6¢e de primaria
de I'alumne A.

Document 38: informe de qualificacions de la 12 avaluacio del curs 2016-2017 a 1r de
I’'ESO de I'alumne A.

Document 39: informe d’actituds i habilitats de la 12 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r
de I'ESO de I'alumne A.

Document 40: informe de qualificacions de la 22 avaluacio del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne A.

Document 41: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r
de I'ESO de I'alumne A.

Document 42: informe de qualificacions de la 32 avaluacio del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne A.

Document 43: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r
de I'ESO de I'alumne A.

Document 44: historial academic del curs 2015-2016 a 5¢ de primaria de I’'alumne B.
Document 45: expedient académic. Resultats de I’avaluacié del curs 2015-2016 a 5¢e de
primaria de I'alumne B.

Document 46: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne B
de 5e de primaria.

Document 47: informe d’avaluacié del 2n trimestre del curs 2015-2016 a 5& de
primaria de I'alumne B.

Document 48: informe d’avaluacio del 1r trimestre del curs 2015-2016 a 5¢ de primaria
de I'alumne B.

Document 49: document d’entrevistes amb la familia de I’'alumne B durant curs 2015-
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2016.

Document 50: informe individualitzat del final d’etapa (6& de primaria) de I'alumne B
durant curs 2016-2017.

Document 51: historial académic que recull els resultats d’avaluacido de les
competencies des de 2n a 6¢ de I'alumne B.

Document 52: expedient académic. Resultats d’avaluacié del curs 2016-2017 a 6¢& de
primaria de I'alumne B.

Document 53: informe de final de curs 2016-2017 a 6& de primaria de I'alumne B.
Document 43: informe d’avaluacioé del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne B
de 6e de primaria.

Document 54: informe d’avaluacid del 2n trimestre del curs 2016-2017 a 6¢& de
primaria de I'alumne B.

Document 55: informe d’avaluacid del 1r trimestre del curs 2016-2017 a 6¢e de primaria
de I'alumne B.

Document 56: informe de qualificacions de la 12 avaluacio del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne B.

Document 57: informe d’actituds i habilitats de la 12 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r
de I'ESO de I'alumne B.

Document 58: informe de qualificacions de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne B.

Document 59: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r
de I'ESO de I'alumne B.

Document 60: informe de qualificacions de la 32 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne B.

Document 61: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r
de I'ESO de I'alumne B.

Document 62: historial academic del curs 2015-2016 a 5é de primaria de I'alumne C.
Document 63: expedient académic. Resultats de I’avaluacié del curs 2015-2016 a 5¢ de
primaria de I'alumne C.

Document 64: informe d’avaluacio del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne C
de 5é de primaria.

Document 65: informe d’avaluacié del 2n trimestre del curs 2015-2016 a 5& de
primaria de I'alumne C.

Document 66: informe d’avaluacio del 1r trimestre del curs 2015-2016 a 5¢ de primaria
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de I'alumne C.

Document 67: document d’entrevistes amb la familia de I'alumne C durant curs 2015-
2016.

Document 68: informe individualitzat del final d’etapa (6€ de primaria) de I'alumne C
durant curs 2016-2017.

Document 69: historial académic que recull els resultats d’avaluacid de les
competencies des de 2n a 6é de I'alumne C.

Document 70: expedient académic. Resultats d’avaluacid del curs 2016-2017 a 6¢& de
primaria de I'alumne C.

Document 71: informe de final de curs 2016-2017 a 6& de primaria de I'alumne C.
Document 72: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne C
de 6e de primaria.

Document 73: informe d’avaluacié del 2n trimestre del curs 2016-2017 a 6e de
primaria de I'alumne C.

Document 74: informe d’avaluacio del 1r trimestre del curs 2016-2017 a 6& de primaria
de I'alumne C.

Document 75: informe de qualificacions de la 12 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne C.

Document 76: informe d’actituds i habilitats de la 12 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r
de I'ESO de I'alumne C.

Document 77: informe de qualificacions de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne C.

Document 78: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r
de I'ESO de I'alumne C.

Document 79: informe de qualificacions de la 32 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne C.

Document 80: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r
de I'ESO de I'alumne C.

Document 81: historial academic del curs 2015-2016 a 5é de primaria de I'alumne D.
Document 82: expedient académic. Resultats de I’avaluacié del curs 2015-2016 a 5& de
primaria de I'alumne D.

Document 83: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne D
de 5é de primaria.

Document 84: informe d’avaluacido del 2n trimestre del curs 2015-2016 a 5é de
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primaria de I'alumne D.

Document 85: informe d’avaluacid del 1r trimestre del curs 2015-2016 a 5¢e de primaria
de I'alumne D.

Document 86: document d’entrevistes amb la familia de I'alumne D durant curs 2015-
2016.

Document 87: informe individualitzat del final d’etapa (6€ de primaria) de I'alumne D
durant curs 2016-2017.

Document 88: historial académic que recull els resultats d’avaluacio de les
competencies des de 2n a 6& de I'alumne D.

Document 89: expedient académic. Resultats d’avaluacid del curs 2016-2017 a 6¢& de
primaria de I'alumne D.

Document 90: informe de final de curs 2016-2017 a 6& de primaria de I'alumne D.
Document 91: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne D
de 6e de primaria.

Document 92: informe d’avaluaciéd del 2n trimestre del curs 2016-2017 a 6¢e de
primaria de I'alumne D.

Document 93: informe d’avaluacio del 1r trimestre del curs 2016-2017 a 6& de primaria
de I'alumne D.

Document 94: informe de qualificacions de la 12 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne D.

Document 95: informe d’actituds i habilitats de la 12 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r
de I'ESO de I'alumne D.

Document 96: informe de qualificacions de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne D.

Document 97: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r
de I'ESO de I'alumne D.

Document 98: informe de qualificacions de la 32 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r de
I’'ESO de I'alumne D.

Document 99: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r
de I'ESO de I'alumne D.

Document 100: historial academic del curs 2015-2016 a 5& de primaria de I'alumne E.
Document 101: expedient academic. Resultats de I'avaluacioé del curs 2015-2016 a 5e
de primaria de I'alumne E.

Document 102: informe d’avaluacid del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne E
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de 5e de primaria.

Document 103: informe d’avaluacié del 2n trimestre del curs 2015-2016 a 5& de
primaria de I'alumne E.

Document 104: informe d’avaluacié del 1r trimestre del curs 2015-2016 a 5& de
primaria de I'alumne E.

Document 105: document d’entrevistes amb la familia de I'alumne E durant curs 2015-
2016.

Document 106: informe individualitzat del final d’etapa (6e de primaria) de I'alumne E
durant curs 2016-2017.

Document 107: historial académic que recull els resultats d’avaluacid de les
competéncies des de 2n a 6e de I'alumne E.

Document 108: expedient académic. Resultats d’avaluacid del curs 2016-2017 a 6¢e de
primaria de I'alumne E.

Document 109: informe de final de curs 2016-2017 a 6& de primaria de I'alumne E.
Document 110: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne E
de 6e de primaria.

Document 111: informe d’avaluacié del 2n trimestre del curs 2016-2017 a 6& de
primaria de I'alumne E.

Document 112: informe d’avaluacié del 1r trimestre del curs 2016-2017 a 6& de
primaria de I'alumne E.

Document 113: informe de qualificacions de la 12 avaluacid del curs 2016-2017 a 1r de
I’'ESO de I'alumne E.

Document 114: informe d’actituds i habilitats de la 12 avaluacié del curs 2016-2017 a
1r de I’ESO de I'alumne E.

Document 115: informe de qualificacions de la 22 avaluacid del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne E.

Document 116: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a
1r de I'ESO de I'alumne E.

Document 117: informe de qualificacions de la 32 avaluacio del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne E.

Document 118: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a
1r de I'ESO de I'alumne E.

Document 119: historial academic del curs 2015-2016 a 5¢e de primaria de I'alumne E.

Document 120: expedient académic. Resultats de I'avaluacioé del curs 2015-2016 a 5e
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de primaria de I'alumne E.

Document 121: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne E
de 5e de primaria.

Document 122: informe d’avaluacié del 2n trimestre del curs 2015-2016 a 5& de
primaria de I'alumne E.

Document 123: informe d’avaluacié del 1r trimestre del curs 2015-2016 a 5& de
primaria de I'alumne E.

Document 124: document d’entrevistes amb la familia de I'alumne E durant curs 2015-
2016.

Document 125: informe individualitzat del final d’etapa (6€ de primaria) de I'alumne E
durant curs 2016-2017.

Document 126: historial academic que recull els resultats d’avaluacid de les
competéncies des de 2n a 6e de I'alumne E.

Document 127: expedient academic. Resultats d’avaluacid del curs 2016-2017 a 6¢e de
primaria de I'alumne E.

Document 128: informe de final de curs 2016-2017 a 6& de primaria de I'alumne E.
Document 129: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne E
de 6¢ de primaria.

Document 130: informe d’avaluacié del 2n trimestre del curs 2016-2017 a 6& de
primaria de I'alumne E.

Document 131: informe d’avaluacié del 1r trimestre del curs 2016-2017 a 6é& de
primaria de I'alumne E.

Document 132: informe de qualificacions de la 12 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r de
I’'ESO de I'alumne E.

Document 133: informe d’actituds i habilitats de la 12 avaluacié del curs 2016-2017 a
1r de 'ESO de I'alumne E.

Document 134: informe de qualificacions de la 22 avaluacid del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne E.

Document 135: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a
1r de I'ESO de I'alumne E.

Document 136: informe de qualificacions de la 32 avaluacio del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne E.

Document 137: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a

1r de I'ESO de I'alumne E.
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Document 138: historial academic del curs 2015-2016 a 5& de primaria de I'alumne F.
Document 139: expedient acadéemic. Resultats de I'avaluacid del curs 2015-2016 a 5&
de primaria de I'alumne F.

Document 140: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne F
de 5e de primaria.

Document 141: informe d’avaluacié del 2n trimestre del curs 2015-2016 a 5& de
primaria de I'alumne F.

Document 142: informe d’avaluacié del 1r trimestre del curs 2015-2016 a 5& de
primaria de I'alumne F.

Document 143: document d’entrevistes amb la familia de I’alumne F durant curs 2015-
2016.

Document 144: informe individualitzat del final d’etapa (6e de primaria) de I'alumne E
durant curs 2016-2017.

Document 145: historial academic que recull els resultats d’avaluacid de les
competéncies des de 2n a 6é de I'alumne F.

Document 146: expedient academic. Resultats d’avaluacid del curs 2016-2017 a 6¢e de
primaria de I'alumne F.

Document 147: informe de final de curs 2016-2017 a 6¢e de primaria de I'alumne F.
Document 148: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne F
de 6e de primaria.

Document 149: informe d’avaluacié del 2n trimestre del curs 2016-2017 a 6¢e de
primaria de I'alumne F.

Document 150: informe d’avaluacié del 1r trimestre del curs 2016-2017 a 6e de
primaria de I'alumne F.

Document 151: informe de qualificacions de la 12 avaluacio del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne F.

Document 152: informe d’actituds i habilitats de la 12 avaluacid del curs 2016-2017 a
1r de I’ESO de I'alumne F.

Document 153: informe de qualificacions de la 22 avaluacio del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne F.

Document 154: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a
1r de I’ESO de I'alumne F.

Document 155: informe de qualificacions de la 32 avaluacio del curs 2016-2017 a 1r de

I’ESO de I'alumne F.

169



Document 156: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a
1r de I'ESO de I'alumne F.

Document 157: historial academic del curs 2015-2016 a 5¢& de primaria de I'alumne G.
Document 158: expedient academic. Resultats de I'avaluacid del curs 2015-2016 a 5&
de primaria de I'alumne G.

Document 159: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne G
de 5e de primaria.

Document 160: informe d’avaluacié del 2n trimestre del curs 2015-2016 a 5& de
primaria de I'alumne G.

Document 161: informe d’avaluacié del 1r trimestre del curs 2015-2016 a 5& de
primaria de 'alumne G.

Document 162: document d’entrevistes amb la familia de I'alumne G durant curs 2015-
2016.

Document 163: informe individualitzat del final d’etapa (6€ de primaria) de I'alumne G
durant curs 2016-2017.

Document 163: historial académic que recull els resultats d’avaluacié de les
competéencies des de 2n a 6¢ de I'alumne G.

Document 164: expedient academic. Resultats d’avaluacié del curs 2016-2017 a 6¢e de
primaria de I'alumne G.

Document 165: informe de final de curs 2016-2017 a 6¢€ de primaria de I'alumne G.
Document 166: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne G
de 6é& de primaria.

Document 167: informe d’avaluacié del 2n trimestre del curs 2016-2017 a 6¢e de
primaria de I'alumne G.

Document 168: informe d’avaluacié del 1r trimestre del curs 2016-2017 a 6e de
primaria de I'alumne G.

Document 169: informe de qualificacions de la 12 avaluacié del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne G.

Document 170: informe d’actituds i habilitats de la 12 avaluacié del curs 2016-2017 a
1r de I'ESO de I'alumne G.

Document 171: informe de qualificacions de la 22 avaluacio del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne G.

Document 172: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacid del curs 2016-2017 a

1r de I'ESO de I'alumne G.
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Document 173: informe de qualificacions de la 32 avaluacid del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne G.

Document 174: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a
1r de ’ESO de I'alumne G.

Document 175: historial academic del curs 2015-2016 a 5& de primaria de I'alumne H.
Document 176: expedient academic. Resultats de I'avaluacid del curs 2015-2016 a 5&
de primaria de I'alumne H.

Document 177: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne H
de 5e de primaria.

Document 178: informe d’avaluacié del 2n trimestre del curs 2015-2016 a 5¢ de
primaria de I'alumne H.

Document 179: informe d’avaluacié del 1r trimestre del curs 2015-2016 a 5é de
primaria de I'alumne H.

Document 180: document d’entrevistes amb la familia de I'alumne H durant curs 2015-
2016.

Document 181: informe individualitzat del final d’etapa (6& de primaria) de I'alumne H
durant curs 2016-2017.

Document 182: historial academic que recull els resultats d’avaluacié de les
competéncies des de 2n a 6¢ de I'alumne H.

Document 183: expedient académic. Resultats d’avaluacio del curs 2016-2017 a 6e de
primaria de I'alumne H.

Document 184: informe de final de curs 2016-2017 a 6& de primaria de I'alumne H.
Document 185: informe d’avaluacié del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne H
de 6é& de primaria.

Document 186: informe d’avaluacié del 2n trimestre del curs 2016-2017 a 6e de
primaria de I'alumne H.

Document 187: informe d’avaluacié del 1r trimestre del curs 2016-2017 a 6e de
primaria de I'alumne H.

Document 188: informe de qualificacions de la 12 avaluacioé del curs 2016-2017 a 1r de
I’'ESO de I'alumne H.

Document 189: informe d’actituds i habilitats de la 12 avaluacié del curs 2016-2017 a
1r de I’ESO de I'alumne H.

Document 190: informe de qualificacions de la 22 avaluacio del curs 2016-2017 a 1r de

I’ESO de I'alumne H.
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e Document 191: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a
1r de I'ESO de I'alumne H.

e Document 192: informe de qualificacions de la 32 avaluacid del curs 2016-2017 a 1r de
I'ESO de I'alumne H.

e Document 193: informe d’actituds i habilitats de la 22 avaluacié del curs 2016-2017 a

1r de I'ESO de I'alumne H.

Per I'objectiu 2 s’han recollit del Cas 2 la seglient documentacio:

e Document 1: informe d’avaluacié d’actituds i habilitats de 2n de primaria.

e Document 2: informe d’avaluacié d’actituds i habilitats de 4rt de primaria.

e Document 3: informe trimestral d’avaluacid de 1r de primaria.

e Document 4: document de comentaris qualitatius de cada alumne per lI'informe
d’avaluacio final.

e Document 5: graella d’avaluacié de cada alumne que es discuteix a nivell de claustre
de 1r de primaria.

e Document 6: rubrica de coavaluacid de la participacié.

e Document 7: rubrica d’autoavaluacié de I'autonomia.

e Document 8: rubrica de com fer els apunts.

e Document 9: presentacié d’un treball de musica amb la seva rubrica.

e Document 10: presentacid d’un treball d’expressiod oral.

e Document 11: autoavaluacié de presentacié oral d’'un alumne.

e Document 12: plans d’equip amb els diaris de sessid de 6& de primaria.

e Document 13: plans d’equip amb els diaris de sessid, les auto i coavaluacions de I'equip
i de cada membre de 2n de primaria.

e Document 14: plans d’equip amb els diaris de sessid de 5a de primaria.

e Document 15: plans d’equip amb els diaris de sessié de P5.

e Document 16: IIA1 per 1r de primaria.

e Document 17: lIA2 per 1ri 2n de primaria.

e Document 18: lIA3 per 1ri 2n de primaria.

e Document 19: rubrica de treball cooperatiu.

e Document 20: normes de funcionament del treball en equip.

e Document 22: document d’organitzacié: carrecs i funcions dins dels equips

cooperatius.
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e Document 23: graella dels criteris d’avaluacié de cada competéncia basica per a
cadascuna de les assignatures de cicle superior.

e Document 24: graella dels criteris d’avaluacié de cada competéncia basica per a
cadascuna de les assignatures de cicle mitja.

e Document 25: graella dels criteris d’avaluacié de cada competéncia basica per a

cadascuna de les assignatures de cicle inicial.

Per I'objectiu 3 s’han recollit del Cas 1 la seglient documentacio:

e Document 1: IIA1 per 5¢e de primaria.

e Document 2: IIA2 per 5¢e de primaria.

e Document 3: dossier del recull d’activitats de totes les assignatures del 1r trimestre del
curs 2015-2016 de I'alumne X.

e Document 4: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacié educativa del 1r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne X.

e Document 5: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 1r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne X.

e Document 6: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 2n trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne X.

e Document 7: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures del 2n trimestre
del curs 2015-2016 de I'alumne X.

e Document 8: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures del 2n trimestre
del curs 2016-2017 de I'alumne X.

e Document 9: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del 2n trimestre
del curs 2016-2017 de I'alumne X.

e Document 10: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne X.

e Document 11: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne X.

e Document 12: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne X.

e Document 13: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne X.

e Document 14: dossier del recull d’activitats de totes les assignatures del 1r trimestre
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del curs 2015-2016 de 'alumne Y.

e Document 15: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovaciod educativa del 1r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne Y.

e Document 16: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovaciod educativa del 1r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne Y.

e Document 17: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovacid educativa del 2n trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne Y.

e Document 18: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures del 2n trimestre
del curs 2015-2016 de 'alumne Y.

e Document 19: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures del 2n trimestre
del curs 2016-2017 de 'alumne Y.

e Document 20: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del 2n

trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne Y.

e Document 21: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovaciod educativa del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne Y.

e Document 22: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovaciod educativa del 3r trimestre del curs 2015-2016 de I'alumne Y.

e Document 23: dossier 1 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte
d’innovaciod educativa del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne Y.

e Document 24: dossier 2 del recull d’activitats de totes les assignatures i del projecte

d’innovacid educativa del 3r trimestre del curs 2016-2017 de I'alumne Y.

Per I'objectiu 3 s’han recollit del Cas 2 la seglient documentacio:

e Document 1: informe d’avaluacié d’actituds i habilitats de 2n de primaria.

e Document 2: informe d’avaluacié d’actituds i habilitats de 4rt de primaria.

e Document 3: informe trimestral d’avaluacio de 1r de primaria.

e Document 4: IIA1 per 1r de primaria.

e Document 5: IIA2 per 1r i 2n de primaria.

e Document 6: IIA3 per 1r i 2n de primaria.

e Document 7: graella dels criteris d’avaluacid de cada competéencia basica per a
cadascuna de les assignatures de cicle superior.

e Document 8: graella dels criteris d’avaluacid de cada competéncia basica per a

cadascuna de les assignatures de cicle mitja.
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Document 9: graella dels criteris d’avaluaci6 de cada competéncia basica per a
cadascuna de les assignatures de cicle inicial.
Document 10: autoavaluacié de presentacié oral d’'un alumne.

Document 11: auto i coavalaucions dins dels plans d’equip.

175



