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INTRODUCCIO

El treball que es presenta té com a objectiu principal la identificacio i
comprensié de l'avaluacié que porta a terme el professorat participant en el
procés de formacido — assessorament del Programa CA/AC: Cooperar per
aprendre, aprendre a cooperar, desenvolupat pels membres del GRAD (Grup
d’Atenci6 a la Diversitat) de la Universitat de Vic des del punt de vista teoric i
metodologic. Al llarg de linforme, s’intentara descriure de manera meés
detallada la importancia de l'objectiu plantejat des del punt de vista de la

Psicologia de I'Educacid, des del qual es situa la present recerca.

En el desenvolupament d’aquest apartat, es justificara d’'una banda, el motor
personal i academic que ha encaminat I'estudi a I'avaluacié de I'aprenentatge
cooperatiu i daltra banda, a presentar l'estructura que s’ha adoptat per

'informe.

En referéncia a la primera finalitat, cal indicar que I'origen del present treball de
recerca s’emmarca en la Llicenciatura de Psicopedagogia cursada a la
Universitat de Vic i concretament, en la presentacid teorica de diverses
assignatures, fet que va provocar un interés personal a quatre nivells. En
primer lloc, el coneixement sobre com els alumnes construeixen coneixement,
partint de la concepcidé constructivista dels processos d’ensenyament i
aprenentatge, assignatura dirigida per la Dra. Mila Naranjo i que va crear un
especial vincle amb la Psicologia de 'Educacio.

En segon lloc, I'assignatura dirigida pel Dr. Jordi Collet, va obrir les portes a la
importancia de la investigacio i la recerca en educacio i com aquesta pot ajudar
a la millora dels processos educatius, un aspecte de vital importancia si es vol
contribuir a crear canvis. En tercer lloc, I'assignatura dirigida pel Dr. José
Ramon Lago, on es presentaven processos de formacié i assessorament
partint de la figura del psicopedagog i que poden ajudar a fomentar aquests

petits canvis en educacio.

Per ultim, l'assignatura dirigida pel Dr. Pere Pujolas va afegir el concepte

inclusio a partir del canvi en I'estructura de l'activitat a l'aula, fet que permetia
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coneéixer de prop I'aprenentatge cooperatiu tal com I'ha desenvolupat el GRAD,
perd que va fer aparéixer la inquietud sobre els processos d’avaluacié que
realitza el professorat en el desenvolupament del Programa CA/AC.

Per tant, el Master Interuniversitari en Educacio Inclusiva, va permetre conéixer
meés profundament diferents maneres d’atendre a la diversitat a I'aula i a I'hora,
optar per un itinerari d’investigacié. Aixi, es va configurar el marc del present
treball: investigacié en un marc d’educacié inclusiva partint d’'una concepcio
interaccionista de les diferencies individuals, neguit per coneixer com es duu a
terme l'avaluacio dels alumnes en I'aprenentatge cooperatiu i en concret en el
Programa CA/AC tenint en compte que es parteix de I'avaluacié com a element
inherent als processos d’ensenyament i aprenentatge i tot situat dins d'un

procés de formacié i assessorament.

D’aquesta manera, I'informe es vincula seguint aguests aspectes comentats. La
primera part del treball és la fonamentacié conceptual on es desenvolupa el
marc teoric del qual es parteix sobre educacio i escola inclusiva, aprenentatge

cooperatiu i avaluacio inclusiva, eixos vertebradors de la recerca.

La segona part del treball és la metodologia on es planteja I'objecte d’estudi i
'analisi de les dades obtingudes a través dels instruments utilitzats en la

recerca duta a terme.

Per ultim, la tercera part del treball presenta els resultats de l'informe i les
conclusions a les quals s’ha arribat un cop obtinguts els resultats.
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I. Fonhamentacio conceptual

l.I. EDUCACIO | ESCOLA INCLUSIVA

El capitol que es presenta intenta fer un abordatge a que s’entén per educacio i
escola inclusiva partint de la concepcié interaccionista sobre les diferéncies
individuals que situen el present treball a nivell tedric i la resposta educativa a

nivell legislatiu.

L’objectiu principal és emmarcar el concepte inclusivitat des del punt de vista
de diversitat com a realitat present a les aules, i de quina manera, partint de la
concepcid constructivista dels processos d’ensenyament i aprenentatge es pot

donar resposta a aquesta diversitat.

Aixi, els apartats que configuren aquest primer capitol giren al voltant dels
conceptes de concepcio interaccionista de les diferencies individuals i factors
implicats, mesures d’atencio a la diversitat dins del referent normatiu actual i el

concepte d’escola inclusiva fent especial emfasi a qué s’entén per diversitat.

1. DIFERENCIES INDIVIDUALS | RESPOSTA EDUCATIVA

En el desenvolupament d’aquest apartat, es focalitzara I'atencié en descriure, a
grans trets, a partir de quins eixos centrals s’han descrit les diferéncies
individuals. D’'una banda, un dels focus sobre la concepcio de les diferencies
individuals ha estat els aspectes cognitius i de l'altra, els aspectes emocionals,

afectius i relacionals (Miras i Onrubia, 1997).

En referéncia a les concepcions sobre les diferéncies individuals amb focus a
I'aspecte cognitiu, destaca la importancia que rep I'estudi de la intel-ligéncia. La
perspectiva psicométrica situada a finals del segle XIX, inicia la mesura de la
intel-ligéncia a través d’escales per tal de determinar les baixes capacitats
intel-lectuals dels infants escolaritzats. Es va considerar, doncs, la intel-ligéncia
com a element determinant del rendiment i éxit escolar. Aquest punt de vista,
es descriu a partir de I'heréncia genética i una concepcié innatista de les

diferencies individuals (Miras i Onrubia, 1997).
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L’'aportacio de les teories del processament huma de la informacié presenta
una nova visié del concepte d’intel-ligencia, ja que incorpora les capacitats
intel-lectuals, les estrategies implicades en la resolucid d'una tasca i els
coneixements previs dels alumnes. Actualment, destaca com a tret important,
tres canvis produits en el concepte d’intel-ligéncia gracies a les aportacions de
les Intel-ligencies multiples de Gardner i la Intel-ligéncia existosa d’Stenberg.
Les intel-ligencies proposades per la Teoria de les intel-ligéncies multiples
identificades per Gardner (2001), so6n vuit: cinético-corporal; espaial;
interpersonal; intrapersonal; linguistica; logicomatematica; musical i naturalista.
Una de les idees més importants d’aquesta teoria és que aquestes diferents
intel-ligencies sén essencialment independents entre si i per tant, el rendiment
d’'un alumne en cada una d’elles és molt diferent. Entre aquestes dues teories,
es pot simplificar la concepcié sobre la intel-ligéncia i els canvis en el concepte
a través de (Coll, 1998):

» Pas d'una intel-ligencia Unica a una intel-ligéncia multiple.

e Canvi dintel-ligéncia estatica a modificable gracies a la influencia

educativa.

e Pas duna intel-ligéncia individual acontextual a una col-lectiva,

distribuida i socialment situada.

Un altre dels conceptes de la teoria del processament huma de la informacié és
el d’'estratégies d’aprenentatge, que son segiencies d’'activitats que es posen
en marxa amb el proposit conscient de facilitar 'emmagatzematge de la
informacio per després poder-la tenir disponible. Les estrategies d’aprenentatge
soén uniques i diferents en els individus i inclouen diferents nivells d’exigéncia
cognitiva. L’dltim concepte és el de capacitat metacognitiva, que és la capacitat
d’accés, regulacid i control conscient dels propis processos mentals (Coll,
1998).

L'aprenentatge escolar no es pot reduir als aspectes cognitius de construccio
del coneixement. Els coneixements que aporta l'alumne al procés
d’aprenentatge no s6n només de tipus cognitiu sind, que a mes, també aporta

una altre tipus de coneixements, fruit de la seva historia personal i educativa
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I. Fonhamentacio conceptual

(expectatives que té de I'escola, de les motivacions, interessos i actituds davant
I'aprenentatge escolar, del seu autoconcepte i la seva autoestima...) i és en
aguest sentit, com es conceben les diferéncies individuals des dels focus
afectius, emocionals i relacionals (Miras i Onrubia, 1997).

Existeixen dos tipus de motivacié, d’'una banda la motivacié intrinseca que
promou un aprenentatge significatiu perqué el que mou a I'alumne a aprendre
és el contingut d’aprenentatge i d’altra, la motivacio extrinseca que afavoreix un
tipus d’aprenentatge més repetitiu ja que allo que mou a I'alumne a aprendre se

situa fora del procés d’ensenyament i aprenentatge (Alonso Tapia, 1997).

Respecte als factors afectius i emocionals, destaca els conceptes que fan
referencia al sistema del jo: l'autoconcepte, l'autoconcepte academic i
'autoestima. L’autoconcepte és la representacid que té la persona della
mateixa, €s pluridimensional i n’hi ha de diferents per a cada un dels rols que té
la persona en els diferents contextos, en aquest sentit, interessa I'autoconcepte
acadéemic, que és la representacido d’'un mateix en el context academic i és
diferent per cadascuna de les materies d’ensenyament i aprenentatge.
L’autoconcepte esta estretament relacionat amb I'autoestima (valoracié que un
mateix fa dels diferents autoconceptes). L’autoestima és unidimensional i
depen del pes especific que s’atorga a cada autoconcepte (Miras i Onrubia,
1997).

D’altra banda, destaquen les atribucions causals que son I'explicacié que es
donen del motiu pel qual succeeixen determinats aspectes en tots els ambits de
la vida de la persona. Hi ha tres dimensions que expliquen les causes del
motiu. En primer terme, el lloc de control (les atribucions poden ser externes o
internes a la persona i remet al grau en qué la persona considera que és
responsable d'allo que li succeeix), en segon lloc latribuci6 a causes
incontrolables o controlables (és I'atribucié a aquelles causes que la persona
pot controlar o aquelles que no depenen de la persona) i en tercer lloc
I'atribucié a causes fixes o variables (les fixes remeten a caracteristiques
propies de la persona i que no canvien al llarg del temps i les variables al

contrari). Les atribucions causals donen lloc a tres tipus de patrons
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atribucionals que determinen les tres dimensions anteriors d’'una manera o
d’'una altra (Miras i Onrubia, 1997):

1) Patr6 pessimista: s’ha interioritzat el fracas i té una autoestima i un
autoconcepte negatiu. S’ha de poder modificar aquest patro.

2) Patro optimista: I'autoconcepte i 'autoestima no s’ajusten a la realitat.
3) Patro afavoridor de I'aprenentatge: és el patré que atribueix les
causes dels seus éxits i fracassos a la seva persona.

Hi ha una serie de factors en el procés d’ensenyament i aprenentatge que
incideixen en l'atribucié de sentit. Per a poder atribuir sentit a un aprenentatge,
s’han de donar tres condicions indispensables que s’han de poder donar en el

mateix moment malgrat s6n una questié de grau:

1. Que I'alumne pugui representar-se la tasca. Ha de poder entendre que
se li demana, per que i com. L'alumne ha de poder tenir clar com

abordar la tasca.

2. Que l'alumne tingui interes per realitzar la tasca i que el professor

sigui capag d’incitar aquest interes.
3. Que l'alumne se senti competent per resoldre la tasca.

Els objectius d’aprenentatge han de ser explicits pels alumnes per tal que
siguin objectius compartits per a atribuir sentit a I'aprenentatge, el tipus de
contingut i tasca han de respondre a diferents continguts i han de tenir diferent
nivell d’exigéncia cognitiva i per tant, s’han de poder assolir amb diferents graus
de resolucio, les condicions de realitzacio de la tasca que en la mesura del
possible, els alumnes han de disposar de temps il-limitat per realitzar-la i ha de
ser oberta amb diferents respostes correctes possibles i per ultim, les
caracteristiques de I'avaluacié que determina allo que acaba aprenent I'alumne
(Miras, 2001). L'autora apunta que els resultats de [lavaluacio dels
aprenentatges dels alumnes incidiran de manera important en els aspectes

emocionals i afectius comentats fins al moment.
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Tots aquests factors i processos de tipus afectiu, motivacionals i relacionals cal
esmentar que son fruit d’'una experiencia i d’'uns processos d’aprenentatge
previs, alhora que s6n un condicionament de I'aprenentatge i en sén també un
resultat. Una concepcié constructivista de 'ensenyament i de I'aprenentatge no
pot ignorar els components afectius, motivacionals i relacionals, ni tampoc el
paper que tenen en el procés de construccio de significats sobre els continguts
escolars. Aguests components incideixen directament sobre el sentit que els
alumnes atribueixen a lI'aprenentatge dels continguts escolars, és a dir, sobre
les intencions, proposits i expectatives (fonamentals en el procés de
construccio de significats) amb qué s’hi acosten. L’'aprenentatge significatiu no
consisteix Unicament en el fet destablir relacions entre el material
d’aprenentatge nou i els coneixements previs disponibles sin6 també en el fet
d’inserir aquestes relacions en la matriu d’intencions, proposits i expectatives

del subjecte que apren (Miras, 2001).

La construccio del coneixement a I'escola no es pot entendre nomeés en termes
de la interaccio que s’estableix entre l'alumne que coneix i I'objecte de
coneixement. La construccio es fa sempre juntament amb d’altres i molt sovint
amb l'ajuda d’altres. Per tant, aquests factors intrapsicologics descrits fins al
moment que intervenen en l'aprenentatge es construeixen en interaccio, és a
dir, en I'activitat conjunta que es construeix en el si del triangle interactiu, en el
qual intervenen tres elements essencials en el procés d’ensenyament i

aprenentatge:

- L’alumne que apréen.
- El contingut que és objecte de lI'aprenentatge.

- El professor que promou l'aprenentatge de I'alumne.

Per tant, tal com s’ha anat descrivint al llarg d’aquest apartat, les diferéncies
individuals s’han descrit des del focus cognitiu i des del focus afectiu,
emocional i relacional. Aquests dos enfocament, constitueixen tots els factors
intrapsicologics implicats en el procés d’aprenentatge escolar tal com recull el

seguent quadre:
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Factors intrapsicologics implicats en I'aprenentatg e

Factors cognitius Factors afectius, emocionals, motivacionals i relacionals
Coneixements previs Sistema del Jo
Intel-ligencia Patrons atribucionals

Estrategies d’aprenentatge | Motivacio
Capacitat metacognitiva Representacions matues

Expectatives

Aquests estudis, per tant, han determinat tres concepcions sobre les
diferencies individuals encara existents que identifiguen Hunt i Sullivan (1974,
citat a Miras i Onrubia, 1997; Miras, 1991):

 La concepcid estatica es caracteritzaria per considerar que les
diferencies individuals sOn inherents a la persona, i es mantenen
estables i consistents al llarg del temps i en les diferents situacions i
contextos en les quals es troba la persona. No sén susceptibles de canvi

com a consequéncia de la influéncia educativa.

* La concepcié ambientalista o situacional, entén que les caracteristiques
individuals no sén fixes o predeterminades per la genética, sind que
depenen, de manera predominant, de factors ambientals. Es la influéncia
educativa i les caracteristiqgues de les situacions i els contextos en els
quals es troben les persones els maxims responsables de les seves

caracteristiques personals.

» La concepcié interaccionista de les diferéncies individuals. Aquesta
concepcio comprén les caracteristiques individuals considerant la
interaccid entre les caracteristiques personals i les caracteristiques de
les situacions en les quals es troba lindividu. La responsabilitat
compartida entre el que aporta la persona i el que aporta la situacié o
context no s’entén de manera aillada sin6 que les diferencies individuals

s’expliquen en la interaccio entre ambdds tipus de factors.
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Segons el posicionament que es prengui a la concepcié de les diferencies
individuals anteriorment esmentades, les respostes educatives a aquestes

varien, donant lloc a diverses estrategies (Miras i Onrubia, 1997) com:

- L'estrategia selectiva i I'estrategia temporal: proposen tractar la diversitat
modificant la duracié de 'escolaritat segons les caracteristiques dels alumnes.
El metode selectiu permet que avanci més o menys i el temporal atorgant major

temps.

- L'estratégia d’adaptacié d’objectius: parteix del suposit que les diferéncies
individuals impedeixen que els alumnes puguin assolir els mateixos objectius i

proposa, per tant, que el sistema educatiu compti amb diferents curriculums.

- L’estrategia de neutralitzaci6 o compensacid: proposa proporcionar als
alumnes les ajudes necessaries per a compensar les seves dificultats ja sigui

anteriorment a la seva entrada a I'escola o en paral-lel al curriculum habitual.

- L’estratégia d'adaptacié dels métodes d’ensenyament o ensenyament
adaptatiu: proposa fer Us de metodes d’ensenyament diferents segons les
caracteristiques dels alumnes sense renunciar a I'existencia d’'uns objectius

generals comuns.

L'adopci6 per part de la concepcié constructivista d'una perspectiva
interaccionista de les diferencies individuals, suposa refusar les opcions en les
quals s’hi sustenten concepcions estatiques o ambientalistes de les
caracteristiques de l'alumnat a la vegada que la condueixen a rebutjar els
plantejaments que consideren de manera fixa la metodologia de I'ensenyament
que ha d’adoptar, per tant, el tractament a la diversitat més compatible amb una
concepcio constructivista de I'ensenyament i aprenentatge escolar és
I'estrategia d’adaptacio dels métodes d’ensenyament (Miras, 1991; Onrubia,
1995) la qual posa de manifest que un métode sera eficag si permet adaptar-se
a les caracteristiques de l'alumne sense que aquest hagi de sortir de l'aula
ordinaria (Miras, 1991; Onrubia, 1995).
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2. REFERENT NORMATIU D'ATENCIO A LA DIVERSITAT A
L’ESO

L’actual Decret 143/2007 del 26 de juny* que forma part de la LOE pel qual
s'estableix la ordenacid6 dels ensenyaments de [I'educacid secundaria
obligatoria (a partir d’aguest moment ESO), defineix al capitol 4 (articles 13 i
14) i 8 (article 25) del mateix algunes de les mesures d’atencié a la diversitat

als centres i a les aules.
2.1 MESURES D'ORGANITZACIO DE CENTRE

Com a mesures d’organitzacio de centre, el capitol 4 i 8 amb els corresponents

articles 14 i 25, determinen:

* Programes de diversificacid curricular: per alumnat de tercer d’'ESO
posteriorment a una avaluacié per part de I'equip docent o per alumnat
de segon d’ESO que no esta en condicions de promocionar a tercer i ja
han repetit un curs, es proposen els programes de diversificacid
curricular que s'emmarquen en tres ambits (linguistic i social, cientific i
tecnologic i practic) i proposen un horari de permanéncia al centre
diferent per poder compartir I'escolaritat ordinaria amb altres activitats

externes al centre.

* Programes de qualificacio professional inicial (PQPI): es tracta de
programes que tenen l'objectiu d’afavorir la insercié social, educativa i
laboral de l'alumnat que no promociona 'ESO major de setze anys.
Responen a un perfil professional que inclouen tres tipus de modul (fase
de practiques en centres de treball, part formativa per desenvolupar les
competéncies basiques i obtencio del titol de I'ESO).

» Altres programes personalitzats: poden ser programes dimmersio

linglistica per alumnat d’incorporacié tardana, assisténcia a l'aula

! DECRET 143/2007, de 26 de juny, pel qual s'estableix I'ordenacié dels ensenyaments de
I'educacio secundaria obligatoria. Disponible a: https://www.gencat.cat/diari/4915/07176092.htm
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d’acollida amb assistencia simultania a l'aula ordinaria, poden ser
repeticions de curs quan l'alumnat presenti un desfassament de dos
cursos o trastorns greus de conducta o flexibilitzacié de cursos o etapes

quan es tracta d’alumnat d’altes capacitats.

» Adaptacions curriculars: quan el nivell de [lalumnat s’allunya
significativament dels continguts i dels criteris d’avaluacio, es realitza
una adaptacio curricular en les matéries que sigui necessari tenint en

compte el desenvolupament de les competéncies basiques.

* Plans Individualitzats (PI): eina per a la planificaci0 de mesures,
actuacions i suports per a donar resposta a situacions singulars i
complexes de determinants alumnes. L’alumnat més susceptible de
cursar un Pl son aquells que requereixen de suports especifics com les
USEE, assistencia a l'aula d’acollida, per moments puntuals en un
determinat alumnes quan s’han esgotat totes les mesures d'aula

possibles, etcétera.

D’altra banda, el Decret 299/1997, del 25 de novembre sobre l'atencid
educativa a l'alumnat amb necessitats educatives especifiques® (a partir
d’aquest moment nee), estableix a l'article 4 que I'escolaritzacié de I'alumant
amb nee temporals o permanents associades s’escolaritzara preferentment en
centres docents ordinaris excepte que es consideri que el centre educatiu
ordinari escollit pels pares o tutors no pugui atendre les seves necessitats, en
aguests casos, l'alumnat amb nee s’escolartizaran en centres d’educacio

especials o0 unitats d’educacié especial.

* Unitats de Suport a 'Educacio Especial (USEE): recursos organitzatius
d’atencié als alumnes que presenten nee susceptibles de ser
escolaritzats en centres especifics amb la finalitat d’afavorir la seva
participacio en l'entorn ordinari. Aquestes Unitats s’ubiquen en els
centres publics i privats d’Educacio Infantil i Primaria i de Secundaria

2 DECRET 299/1997, de 25 de novembre, sobre l'atenci6 educativa a I'alumnat amb
necessitats educatives especials. Disponible a
http://educacio.gencat.net/extranet/dogc/decret 299 1997.html
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publics i privats concertats. Els alumnes que s’escolaritzin en aquestes
unitats, si les seves condicions ho permeten, hauran de participar en les
activitats programades amb caracter general per a tots els alumnes del
centre. També convé que destinin part del temps a compartir activitats
amb el seu grup classe de referencia, en activitats previament definides i

amb agrupaments segons necessitats i possibilitats d’atencio.

2.2 MESURES D’ORGANITZACIO D’AULA

Com a mesures d’atenci6 a la diversitat a les aules, I'article 13 preveu:

Agrupaments flexibles: formacio d’'un grup amb alumnes de tots els
grups classe d’'un mateix nivell que tenen unes competencies semblants
en una area, inferiors a les del seu grup classe de referéncia. Realitzen
part de les activitats en petit grup, una altra part en un desdoblament i

activitats individualitzades en el grup classe.

Refor¢ en grups ordinaris o individualitzat: suport a alumnat que arriba a
'ESO amb un informe de Transicio de Primaria a Secundaria de I'EAP o
que sbOn objecte d'un procés de valoraci6 psicopedagogica. Els
agrupaments inclouen un maxim de sis alumnes d'un sol cicle. En
ocasions, si el centre pot organitzar-ho, assisteixen dos professors per

aula per a realitzar el reforg.

Desdoblament de grups per reduir la ratio: formacié de dos o0 més grups
d’alumnes d'un grup classe, de manera que en cada grup hi ha la

mateixa diversitat de capacitats, interessos i motivacions.

Orientacié i accié tutorial: és el conjunt d'accions educatives que
contribueixen al desenvolupament personal dels alumnes, el seguiment
del seu procés d'aprenentatge i l'orientacié escolar, académica i
professional per tal de potenciar la seva maduresa, autonomia i presa de
decisions coherents i responsables, de manera que tots els alumnes

aconsegueixin un major i millor creixement personal i integracio social.
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3. ESCOLA INCLUSIVA

Un cop establertes les bases sobre quina concepcié envers les diferéncies
individuals i els factors implicats en Il'aprenentatge sustenten el present
projecte, aixi com les respostes educatives més adequades a la concepcio
interaccionista i el marc normatiu vigent sobre l'atenci6 a la diversitat, és del tot
necessari establir qué s’entén per diversitat i des de quina base teodrica es

concep la idea d’inclusio i d’escola inclusiva.

La cultura de l'escola esta formada per les creences i conviccions del
professorat i de la comunitat educativa en relaci6 amb I'ensenyament,
'aprenentatge de I'alumnat i el funcionament del centre. El canvi en les cultures
dels centres és un factor clau perque I'escola pugui respondre a les necessitats
de la societat, una societat diversa i plural. Si I'escola ha de ser una escola per
a tothom, on es reflecteixi la realitat social i que doni resposta a la diversitat de
'alumnat, €s necessari fer canvis a nivell organitzatiu (Huguet, 2006). En
aguest sentit, la idea d'una escola inclusiva esdevé cada vegada més

important.

L’orientacio inclusiva ja va ser anomenada com un dels pilars fonamentals de la
Declaracié de Salamanca de Principis, Politica i Practica per a les Necessitats
Educatives Especials, aprovada l'any 1994 (UNESCO, 1994) on s’especifica
que tot menor amb necessitats educatives especifiques ha de tenir accés a
I'escola normal que I'haura d’acollir i acomodar de manera que es cobreixin les
seves necessitats i a més a més, té en compte que I'escola inclusiva és el mitja

mes eficac¢ per oferir a tot 'alumnat una educacié més efectiva.

El terme inclusio, pero, s’ha anat associant en els ultims anys a I'alumnat amb
necessitats educatives especifiques i molt concretament a alumnes amb
discapacitats greus i permanents, perdo cal englobar el terme inclusié en
educacio tenint en compte que no es defineix Unicament partint d’aquest
alumnat sin6 que l'escola inclusiva ha de permetre valorar i respectar les
diferencies individuals (Ainscow, 2001), és a dir, la diversitat, i per tant la
realitat que ja existeix i hi és a les aules dels centres docents. S’entén doncs el

concepte diversitat com la realitat present a les aules, és a dir, alumnes amb
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interessos, motivacions, coneixements previs, experiencies uniques i propies
(Blanco, 1999).

En el concepte diversitat des d’aquest punt de vista és en el qual es sustenta la
concepcio interaccionista de les diferéncies individuals (Miras, 1991; Onrubia,
1995), ja que el subjecte és com és fruit de les seves caracteristiques
personals i de les caracteristiques de les situacions en les quals es troba en
interaccié. Com també s’ha comentat, I'estratégia d’adaptacié dels méetodes és
la resposta educativa més acord amb aquesta concepcid, amb la qual cosa, la
fita de I'escola inclusiva ha de ser que tots els alumnes que ja son diversos

aprenguin junts, dins l'aula.

Aquesta fita és sustentada psicopedagogicament, d’'una banda, des del punt de
vista psicologic, entenent que I'entorn immediat té una relacio estreta amb el
desenvolupament de les persones, per tant, per a les persones com a
subjectes diversos, aquestes relacions també son importants, ja que el
desenvolupament huma és de caracter social i és fruit de les interaccions entre
els subjectes en diversos contextos. En segon lloc, des del punt de vista
pedagogic, la interaccid entre iguals amb capacitats diferents és un dels
principals motors de l'aprenentatge, en aquest sentit, doncs, S’aprén mes i

millor amb i dels companys (Pujolas, 2005).

Aquest fet es relaciona directament amb els factors implicats en I'aprenentatge
descrits a I'apartat 1. Diferéncies individuals i resposta educativa, on a més a
més dels factors de caire intrapsicologics esmentats (intel-ligéncia,
coneixements previs, estratégies d’aprenentatge, capacitat metacognitiva,
motivacio, sistema del jo, patrons atribucionals, representacions mutues i
expectatives), intervenen els factors de caire interpsicologics. Els factors
interpsicologics inclouen totes les fonts d'influéncia educativa (professor,
alumne i institucié escolar), perd en aquest cas concret, la interaccid entre
iguals forma part dels mecanismes d’influéncia educativa entre alumnes (Coll,
1998) entenent aquest concepte com la concrecié de lactivitat conjunta,

mitjancant la qual la font d’influencia aconsegueix proporcionar I'ajuda
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necessaria, ajustada i contingent. Els mecanismes d’influéncia educativa entre

iguals poden ser (Coll, 1998):

- Conflicte entre punts de vista moderadament divergents. En aquests
mecanismes es donen dos processos, d'una banda un conflicte cognitiu i d’altra

les controveérsies conceptuals.

» Conflicte cognitiu: qué succeeix quan es doéna un conflicte cognitiu.
S’han de revisar els propis esquemes per tal de fer-se conscients del
motiu pel qual s’ha dit qualsevol cosa.

» Controvéersies conceptuals: construccions de significats entre alumnes,

és a dir, negociacié de significats.

- Regulacié matua a través del llenguatge. la finalitat d’aquest mecanisme és
I'ds d’'un llenguatge en la interaccio entre iguals. Cal regular el comportament
de l'altre, regular-se amb l'altre i autoregular-se. El procés d’us del llenguatge

passa per quatre processos:
1. Explicitaci6 del propi punt de vista. Posar en joc la capacitat metacognitiva.
2. Obtenci6 d’ajudes ajustades per part dels companys.

3. Construccio d’idees. A través de I'adopcié de rols complementaris i control
mutu del treball i de la cerca d’intersubjectivitat negociant significats amb els

iguals.

4. Parla egocentrica. Procés intern d’'autoregulacié i extern perqué s’explicita
als altres.

- Recolzament a l'atribucié de sentit i a I'aprenentatge. Es posen en joc els
aspectes afectius, emocionals i motivacionals. En aquest mecanisme, s’han de

donar els processos seguents:

» Interdependencia d’objectius i recursos.
* Interdependéncia de recompenses.

* Relacions psicosocials.
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Tal com determina Ainscow (2001) I'escola inclusiva és aquella en la qual es
considera que l'ensenyament i Il'aprenentatge de tots els alumnes soén
importants i per tant, son escoles educativament eficaces que tenen com a
caracter distintiu el seguiment i I'avaluacio constant per tal d’aconseguir trobar
formes de proporcionar a I'alumnat allo que necessita, a més a meés de partir de
les practiques i coneixements previs a traves d’analitzar per part del professorat
les propies practigues per tal de promoure a les aules una interaccid6 més
dinamica entre alumnes i professorat i fer s de la cooperacié entre alumnes ja
que pot contribuir a crear aules més inclusives i a millorar les condicions de

I'aprenentatge de tots els seus membres.

Aquest aspecte també és recolzat per Blanco (1999), la qual defensa - seguint
amb la linia sobre els conceptes diversitat i inclusié defensats fins al moment-
que el curriculum ha de ser ampli i flexible i que es pugui diversificar, que no
vol dir prioritzar continguts, seleccionar-los o introduir-ne de nous per ajustar-
los a les necessitats determinades dels alumnes, per tant, s’ajusta a l'estrategia
d’adaptacid dels métodes d’ensenyament per ajudar a construir a tot 'alumnat
aprenentatges significatius tenint en compte el qué aixo implica (predisposicid
favorable per aprendre, establiment de relacions entre els nous continguts i els

esquemes inicials i atribucio personal de sentit).

Les escoles inclusives, doncs, es basen en aquest principi i es defineixen com
aquelles escoles on poden aprendre junts a la mateixa aula i participant de les
mateixes activitats, alumnes diferents, és a dir, una escola que no exclou a
ningu (Pujolas i Lago, 2006). D’aquesta manera, tal com s’ha descrit a I'apartat
anterior, la resposta educativa que ha d'oferir I'escola inclusiva es vincula
directament amb I'estratégia d’adaptacié dels métodes d’ensenyament d’acord
amb Miras (1991) i Onrubia (1995), a partir de la qual, I'eficacia del métode ve
determinat per la seva adaptacio a les caracteristiques dels alumnes sense que
aguests hagin de sortir de l'aula ordinaria. Partint d’aquesta base, I'atencio a la
diversitat més adequada per a acomplir totes aquestes fites és a través dels
canvis en l'organitzacié de les activitats d’ensenyament i aprenentatge o0 més

concretament, a través de I'aprenentatge cooperatiu.
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|.Il. APRENENTATGE COOPERATIU

Fins al moment s’ha descrit qué s’entén per educacio inclusiva tenint en compte
que es considera la diversitat com una realitat a l'aula ja que cada alumne
presenta unes caracteristiques determinades que venen donades pels seus
aspectes cognitius, afectius, emocionals i relacionals que el determinen com a
subjecte Unic. Aquesta concepcio sobre les caracteristiques individuals es situa
en un enfocament interaccionista de les mateixes i com a resposta educativa
dona lloc a Il'ensenyament adaptatiu o a [l'adaptaci6 dels meétodes
d’ensenyament el qual posa emfasi en la participacio del procés d’ensenyament
i aprenentatge de l'alumne dins l'aula ordinaria tal com descriuen Miras i
Onrubia (1991; 1995).

Seguint aquest enfocament i tenint en compte que la interaccié entre iguals
amb caracteristiques diferents és un dels principals motors de I'aprenentatge
com s’ha justificat anteriorment i a més a meés tal com defensa Ainscow (2001)
la cooperacio entre alumnes pot contribuir a crear aules més inclusives i a
millorar les condicions de l'aprenentatge de tots els seus membres, es
presenta, a les linies que segueixen, I'aprenentatge cooperatiu com la manera

de fer realitat la inclusié fomentant I'aprenentatge real de tots els alumnes.
4. CESTRUCTURA DE L'APRENENTATGE A L’AULA

S’han identificat tres subestructures diferents que componen l'estructura de
I'activitat a I'aula: I'estructura de l'activitat que regula qué fan els alumnes dins
l'aula; I'estructura de finalitats que determina qué persegueixen els alumnes
dins laula en el procés d’ensenyament i aprenentatge i I'estructura de
l'autoritat, que regula tot el qué fa referéncia a qui decideix que cal aprendre,

com cal aprendre-ho, que avaluar i com avaluar.
4.1 'ESTRUCTURA DE L'ACTIVITAT

Un element essencial en la metodologia utilitzada en el procés d’ensenyament i
aprenentatge és la forma d’organitzar I'activitat educativa dins I'aula, que es pot
fer de tres maneres diferents: de forma individualista, de forma competitiva i de
forma cooperativa (Pujolas i Lago, 2007; Pujolas, 2008). Des del punt de vista
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de Pujolas i Lago (2007), I'estructura de I'activitat €s un concepte clau ja que es

tracta d'un element que configura i determina la relacié que s’estableix entre els

alumnes dins l'aula, aixi com la relaci6 que s’estableix entre aquests i el

professor o professora i indirectament, determina tota I'estructura del procés

d’ensenyament i aprenentatge que es desenvolupa en ella. S’entén per

estructura de Il'activitat, el conjunt d’elements i operacions que actuen com a

forces que provoquen una evolucié o efecte que regula o condiciona en una

aula, el que fan els alumnes i com ho fan.

Com s’ha esmentat, I'activitat dins l'aula es pot estructurar de tres maneres
diferents (Pujolas i Lago, 2007; Pujolas, 2008; Pujolas, 2006):

Estructura d’activitat individualista: I'alumne treballa sol, sense fixar-se
en el qué fan els altres. Que un alumne no aconsegueixi el seu objectiu,
és independent del que aconsegueixin els altres. El treball és individual
sense ser competitiu i el professor proporciona ajuda individualitzada,

per tant, no hi ha ajuda mutua.

Estructura d’activitat competitiva: I'alumne treballa sol pero s’estableix
una relacié de rivalitat entre els companys per veure qui aprén mes,
millor i més rapid allo que el professor ensenya. L'ajuda mutua no té
sentit ja que I'objectiu és ser millor que l'altre i superar-lo. El professor de
manera conscient o inconscient, pot fomentar la competitivitat com una

manera d’estimular 'alumnat a aprendre.

Estructura d’activitat cooperativa: és l'activitat en la qual els alumnes
formen petits grups per proporcionar-se ajuda mutua, esperant que cada
alumne aprengui el que se li ensenya i que contribueixi a que ho
aprenguin els altres. Per tant, un alumne aconsegueix el seu objectiu si

I'aconsegueixen els altres.

Tenint en compte aquestes tres maneres d’organitzar I'activitat a I'aula i seguint

un enfocament inclusiu de l'aprenentatge, cal destacar que la manera més
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inclusiva d’estructurar l'activitat a l'aula és de manera cooperativa, tenint en

compte que suposa que:

* Els grups siguin heterogenis.

» El professor ajusti el que ensenya a les caracteristiques diferents dels
alumnes.

» El treball dels alumnes ha de ser individual ('alumne és el responsable
altim del seu aprenentatge, ningu pot aprendre per un altre) i cooperatiu
a la vegada (s’ajuden uns als altres a aprendre).

e L’ajuda matua s’ha de fomentar.

Cal destacar, pero, que per tal que I'estructura de I'activitat sigui cooperativa,
€s necessari que es donin dues condicions fonamentals i basiques descrites
per Spencer Kagan (1999, citat a Pujolas, 2008). D’'una banda, ha d’haver
participacio equitativa, és a dir, tots els membres de I'equip han de poder
participar de forma igualitaria. D’altra banda, Kagan també determina que ha
d’haver interaccié simultania, per tant, el percentatge de membres d’'un equip
han d’interactuar entre ells simultaniament, és a dir, han de poder expressar el

seu punt de vista.

4.2 ’ESTRUCTURA DE FINALITATS

L'estructura de finalitats té a veure amb alld que pretenen aconseguir els
estudiants i configura una altra subestructura i que varia segons es relacioni
amb una estructura de [lactivitat individualista, competitiva 0 cooperativa
(Pujolas i Lago, 2011):

» Estructura de [lactivitat individualista: I'alumne aconsegueix el seu
objectiu independentment del que aconsegueixin els altres per tant, no
existeix interdependéncia de finalitats.

» Estructura de I'activitat competitiva: I'alumne aconsegueix el seu objectiu
nomeés si els altres no l'aconsegueixen. En aquest cas es dodna
interdependencia negativa de finalitats.

» Estructura de lactivitat cooperativa: I'alumne aconsegueix la doble

finalitat que persegueix, aprendre i contribuir a que els altres aprenguin i
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nomes assoleix I'objectiu si els altres també ho assoleixen. Es dona, per

tant, interdependéncia positiva de finalitats.

4.3 LESTRUCTURA DE L'AUTORITAT

L'estructura de l'autoritat fa referencia a tot alldo que regula i decideix qué cal
aprendre, com aprendre-ho, que avaluar i com avaluar. En aquest cas,
I'estructura de l'activitat també influeix en I'estructura de l'autoritat (Pujolas i
Lago, 2011):

» Estructura de l'activitat individualista o competitiva: el professor és el
principal responsable en la gestié del curriculum i de l'aula, per tant és
qui decideix que, quan i com ensenyar i avaluar. Els estudiants, per la
seva part, son receptors passius i es limiten a fer alldo que se’ls ha dit. En
I'estructura de l'activitat competitiva a més, el professorat fomenta de
forma explicita o implicita la competicio entre 'alumnat i converteix la

competicié com a estimul d’aprenentatge.

» Estructura de l'activitat cooperativa: el professor fomenta I'autonomia de
'alumnat en el procés d’aprenentatge i sempre que sigui possible, els
alumnes poden decidir els continguts, les activitats d’aprenentatge i
I'avaluacié. El professor comparteix amb els alumnes la responsabilitat

d’ensenyar.
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5. APRENENTATGE COOPERATIU

Un cop determinats aquests punts clau que suposa l'estructura de l'activitat de
manera cooperativa, cal definir i emmarcar el concepte d'aprenentatge
cooperatiu. Pujolas i Lago (2007; 2008) afirmen que estructurar de forma
cooperativa l'activitat a l'aula, suposa, en primer lloc, intervenir sobre tot el grup
perqué a poc a poc es converteixi en una petita «comunitat d'aprenentatge». El
grup classe ha de deixar de ser una simple «col-lectivitat» (una simple suma
d'individus) i ha de passar a ser una petita «comunitat». Comenca a ser-ho en
el moment que els individus que la formen s'interessen els uns per els altres;
s'adonen que hi ha un objectiu que els uneix — aprendre els continguts
escolars— i que aconsegueixen aguest objectiu més facilment si s'ajuden entre

ells.

L'aprenentatge cooperatiu és |'Us didactic d'equips reduits d'alumnes per a
aprofitar al maxim la interaccio entre ells amb la finalitat de maximitzar
I'aprenentatge de tots (Johnson, Johnson i Holubec, 1999). Una caracteristica
essencial d'aquests equips organitzats, de forma més permanent i estable —
denominats equips de base— és la seva heterogeneitat, en tots els sentits:
genere, motivacio, rendiment, cultura. Els membres d'un equip d'aprenentatge
cooperatiu tenen una doble responsabilitat: aprendre el que el professorat els
ensenya i contribuir a que ho aprenguin també els seus companys d'equip. |
tenen a més una doble finalitat: aprendre els continguts escolars, i aprendre a
treballar en equip, com un contingut escolar més. Es a dir, cooperar per a
aprendre i aprendre a cooperar (Pujolas, 2006; Pujolas i Lago, 2007; Pujolas,
2008).

En una aula on es treballa de forma cooperativa, els alumnes i les alumnes
augmenten el seu protagonisme i participen d'una forma molt més activa en el
procés d'ensenyament i aprenentatge i en la gestio de la classe, i comparteixen
amb el professorat la responsabilitat d'ensenyar, també ells, als seus propis
companys. Aix0 els converteix en subjectes molt més autonoms, de manera
que l'estructura de finalitats i I'estructura de l'autoritat, a més de l'estructura de
I'activitat, també sén més cooperatives. El protagonisme dels estudiants, la

seva participacio activa, i la responsabilitat compartida a I'hora d'ensenyar aixi
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com la cooperacio i I'ajuda muatua, son els pressuposits de I'aprenentatge

cooperatiu.

L'aprenentatge cooperatiu, perd, no és solament un meétode o0 un recurs
especialment atil per a aprendre millor els continguts escolars, sind que és, en
si mateix, un contingut curricular més que els alumnes han d'aprendre i que,

per tant, se'ls ha d'ensenyar.
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6. EL PROGRAMA CA/AC: COOPERAR PER APRENDRE,
APRENDRE A COOPERAR®

El programa CA/AC: Cooperar per Aprendre, Aprendre a Cooperar parteix d’'un
enfocament inclusiu de I'educacid i el seu objectiu és posar en practica una
estructura cooperativa de I'aprenentatge, amb la finalitat que pugui ser un punt
de partida per millorar les practiques educatives actuals i acostar-se cada
vegada meés a enfocaments més inclusius i menys segregadors. El Grup de
Formadors sobre Educacid Inclusiva del Centre d’Innovacié Educativa (CIFE)
de la Universitat de Vic, en estreta relaci6 amb el Grup de Recerca sobre
Atencio a la Diversitat (GRAD) també de la Universitat de Vic, posa a I'abast
aguest programa al professorat d’educacié infantil, primaria i secundaria
obligatoria, per proporcionar eines i recursos per tal que lI'alumnat aprengui en
equip cooperant amb els altres a través d'un procés d’assessorament -

formacio.

Aquest programa destaca la importancia de les interaccions entre iguals —a
més de- les interaccions entre el professorat i 'alumnat— en la construccié de
nous coneixements i es basa en quatre punts clau de millora dels processos
d’ensenyament i aprenentatge a l'aula: la naturalesa de les interaccions entre
iguals, la participacié dels estudiants, el clima de l'aula i el rendiment académic.
El Programa CA/AC, per tal de millorar les interaccions entre iguals, la
participacio dels estudiants, el clima de l'aula i el rendiment academic a través
d’estructurar I'activitat de forma cooperativa, proposa la intervenciéo en tres
ambits (Pujolas, 2008).

6.1 AMBIT A: LA COHESIO DE GRUP

L’Ambit A suposa la preparacié de I'alumnat per tal d’afavorir un bon clima
d'aula a través d’incrementar la consciéncia de grup. Sobre aquest ambit

3 Pujolas, Pere; Lago, José Ramon (coords); Naranjo, Mila; Pedragosa, Olga; Riera, Gemma;
Soldevila, Jesus; Olmos, Gloria; Torner, Alba; Rodrigo, Carles. Programa CA/AC (“Cooperar
per aprendre, aprendre a cooperar”) para ensefiar a aprender en equipo. Implementacion del

aprendizaje cooperativo en el aula. (Document intern de la Universitat de Vic).
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d'intervencio cal incidir constantment. La cohesio del grup classe és un aspecte
gue no s’ha de deixar mai de banda, atés que en qualsevol moment poden
sorgir determinats problemes o dificultats que pertorbin el clima de l'aula i facin

necessari el restabliment d'un clima més adequat.

El Programa CA/AC inclou una serie d'actuacions (dinamiques de grup, jocs
cooperatius, activitats...), a desenvolupar fonamentalment en les hores de
tutoria, encaminades a anar millorant el clima de l'aula. La cohesié del grup
classe i un clima d'aula favorable a [aprenentatge és una condicié
absolutament necessaria, encara que no suficient, per a poder aplicar una

estructura de l'activitat cooperativa.

6.2 AMBIT B: EL TREBALL EN EQUIP COM A RECURS PER A  ENSENYAR

Tal com s’ha descrit en el paragraf anterior, treballar amb el grup classe I’Ambit
A del programa per cohesionar el grup a partir d’activitats cooperatives de
cohesi6 de grup, €s molt important, pero no és suficient per treballar de manera
cooperativa. Sovint, davant la consigna del mestre a I'alumnat que treballi en
grup, aquests Ultims tendeixen a organitzar-se de manera individualista o
competitiva, fet que deixa palés que cal ensenyar-los a treballar de manera que
es donin les condicions de participacido equitativa i interaccié simultania
descrites anteriorment. Es en aquest punt on intervé I’Ambit B: el treball en

equip com a recurs per a ensenyar.

L’Ambit B té com a finalitat que els nens i les nenes, treballant de manera
cooperativa, aprenguin millor els continguts escolars, perqué s'ajuden uns als
altres. Per a aquest ambit d'intervencio el Programa CA/AC conté una serie
d'estructures de l'activitat de manera que el treball en equip arribi a ser un
recurs cada vegada més utilitzat pel professorat a I'hora que els alumnes
realitzin en la classe les activitats d'aprenentatge previstes en les diferents

arees del curriculum.

L’Ambit B, doncs, posa a l'abast una série d’estructures cooperatives que
s'adapten a qualsevol contingut d’aprenentatge i que asseguren les dues
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condicions indispensables de I'estructura de I'activitat cooperativa. Per dur-les a
terme, cal en primer lloc, formar els equips de base. Els equips de base s’han
de formar de manera que es determinin els alumnes meés capacos de
proporcionar ajuda i els alumnes més necessitat d'ajuda de manera que es
formin quatre o cinc equips (depenent del nombre d’alumnat del grup) amb la
resta d’alumnes del nivell del mig (en termes de necessitat d’ajuda o capacitat
de proporcié de la mateixa) per tal d’aconseguir equips heterogenis de quatre
membres aproximadament. D’aguesta manera, tenint l'alumnat en equips
heterogenis i fent Us de diverses estructures cooperatives durant les unitats
didactiques, el professorat pot atendre amb més facilitat les necessitats

determinades d’alguns alumnes.

Arribats a aquest punt, cal doncs, coneixer algunes de les estructures
cooperatives que posa a l'abast del professorat el Programa CA/AC per a tots

els moments de les unitats didactiques.

e Estructures cooperatives  basiques: s'anomenen  estructures
cooperatives basiques les que es poden utilitzar per a diferents finalitats

en diferents moments o sequéncies d’'una unitat didactica.

e Estructures cooperatives especifiques: soén estructures més
especifiques i pensades per a que serveixin per a una finalitat
determinada i concreta: per promoure I'ajuda mutua, per estudiar els

continguts treballats, etcétera.

e Estructures cooperatives derivades: son estructures que diferents
mestres han creat per tal que s’ajustin més a les caracteristiques de

'alumnat.

e Per ultim, cal descriure les Estructures cooperatives complexes o
tecniques cooperatives que soOn estructures que no es poden dur a la
practica en una Unica sessio de classe. Tenen més el sentit de “projecte”
per tal de treballar una unitat didactica estructurada completament de

manera cooperativa.
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Les estructures cooperatives —tant les simples com les complexes— en si
mateixes no tenen contingut, sGn només l'estructura que s'aplica per a treballar

uns determinats continguts, de qualsevol area del curriculum.

6.3 AMBIT C: EL TREBALL EN EQUIP COM UN CONTINGUT A ENSENYAR

L’Ambit C inclou les actuacions encaminades a ensenyar als alumnes, d'una
forma explicita i sistematica, a treballar en equip, a més d'utilitzar, de forma
regular, aquesta forma d'organitzar l'activitat a l'aula. Ensenyar l'alumnat a
treballar en equip consisteix en ajudar-los a especificar els objectius que es
proposen, ensenyar-los a organitzar-se com equip per assolir els objectius i a
autorregular el funcionament del seu propi equip identificant allo que no
realitzen de manera correcta. Més concretament, 'Ambit C té en compte
diversos aspectes:

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

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

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

* Es desenvolupen habilitats socials propies del treball en equips reduits
que es converteixen en compromisos per part de cada membre pel bon

funcionament de I'equip i que poden passar per revisions periodiques.

Per tant, I'’Ambit C proposa ensenyar als alumnes a treballar en equip adquirint
consciencia d’equip i autorregulant-se com a tal. Per poder dur a terme aquests
aspectes, el Programa CA/AC proposa uns determinats passos a seguir pels
equips de treball cooperatiu: decidir un nom i escollir un logotip, establir els
objectius d’equip (els fonamentals i comuns per a tots s6n aprendre tots i

ajudar-se uns als altres), decidir unes normes de funcionament, repartir entre
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els membres dels equips uns carrecs i funcions determinades, elaborar els

Plans d’Equip i els Quaderns de I'Equip.

» Els Plans de I'Equip : un cop els equips estan organitzats s’introdueix el
Pla de l'equip com a eina per a que es realitzi una “declaracio
d’intencions” i que té un periode de vigéncia i revisio. D’aquesta manera,
'equip pot valorar [Iassoliment dels objectius proposats, la
responsabilitat compartida i individual i fer propostes de millora. En
definitiva, el Pla de I'Equip €s un instrument de co-avaluacioé entre els

membres de I'equip.

* El Quadern de 'Equip : es tracta d’'un instrument didactic utilitzat per
ensenyar a treballar en equip per tal que aquests puguin auto organitzar-
se cada vegada millor. Es un quadern (carpeta d’anelles) en el qual
consten aspectes diversos: nom de l'equip, components de I'equip,
carrecs i funcions, normes de funcionament, Plans de I'Equip, diari de
les sessions i revisions periodiques de I'equip. En aquest instrument, en

definitiva, els alumnes poden autoavaluar la propia feina.

Aquests tres ambits d'intervencio, estan estretament relacionats i es donen de
forma simultania: quan s'intervé per a cohesionar el grup (Ambit A) es
contribueix a crear les condicions necessaries, encara que no suficients,
perqué els alumnes i les alumnes treballin en equip (Ambit B) i vulguin
aprendre, i aprenguin, a treballar d'aquesta manera (Ambit C). Perd quan
s'utilitzen, estructures cooperatives (Ambit B) també es contribueix a
cohesionar més el grup (Ambit A) i que els estudiants aprenguin a treballar en
equip (Ambit C). | si I'®mfasi es posa en ensenyar a treballar en equip (Ambit
C), utilitzen millor les estructures cooperatives (Ambit B) i es contribueix a
cohesionar millor el grup (Ambit A). Una estructura cooperativa de l'activitat —
aixi com l'aprenentatge del treball en equip— no és una cosa que s'aconsegueix
d'una vegada i de cop, sind que es tracta de quelcom progressiu, que es pot

anar millorant constantment (Pujolas, 2008; Pujolas i Lago, 2007).
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6.4 INCIDENCIA DEL PROGRAMA CA/AC EN L'APRENENTATGE

Engegar els tres ambits proposats pel Programa CA/AC en el procés
d’ensenyament i aprenentatge de manera que s’estructuri I'activitat de forma
cooperativa, dbéna lloc a la millora dels aprenentatges dels alumnes per

diverses raons:
» Participacio equitativa i interaccio simultania

Com s’ha descrit al paragraf 4.1 L'estructura de l'activitat, les estructures
cooperatives, per ser-ho realment, han d’assegurar la participacié equitativa i la
interaccié simultania, conceptes defensats per Spencer Kagan (1999; citat a
Pujolas, 2008). Totes les estructures proposades per a realitzar al llarg del
Programa CA/AC contemplen aquests dos aspectes, sempre que s’assegurin

per part del professorat.
* Interaccio professor - alumne + interaccio entre iguals

Les estructures cooperatives afegeixen a I'activitat la interaccié entre iguals i no
es restringeix Unicament a la interaccio entre el professor i I'alumne al voltant
d’'un contingut d’aprenentatge (triangle interactiu). L'aprenentatge cooperatiu,
doncs, afavoreix I'establiment de relacions entre els alumnes des del punt de
vista més emocional i afectiu, aspectes que crea una base per a la motivacio i

els interessos dels alumnes (Coll, 1984).

Un altre aspecte que es relaciona directament amb aquest punt son els
mecanismes d’influéncia educativa implicats en I'aprenentatge. D’'una banda,
de la interacci6 entre el professor i 'alumne es va fent un traspas progressiu del
control i la responsabilitat cap als alumnes, fet que fomenta I'autonomia
d’aquests ultims, perd el fet de que hi hagi continuament interaccié entre
alumnes, provoca que intervingui el conflicte entre punts de vista
moderadament divergents ja que continuament han de donar la seva opinio i
justificar el seu punt de vista com amb I'Us d’estructures per resoldre activitats.
També es propicia la regulaci6 mutua a través del llenguatge, (instrument
regulador del pensament, fet que a més a més facilita I'assoliment de la
competéncia comunicativa), ensenyant a I'altre, explicant, donant instruccions,

etcétera i es dona també el control mutu del treball a realitzar, degut als rols
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dels membres de I'equip i a la distribucié de les responsabilitats en la realitzacio
de tasques (Coll, 1984).

» Autoregulacié i co-regulacié de I'aprenentatge

Des del punt de vista de la interaccié (com es comentava al paragraf anterior), i
de la interpretacié dels mecanismes a través dels quals es produeix la
influéncia educativa, es crea una divergencia entre els diferents punts de vista
dels membres dels equips que estimulen els processos cognitius. L’ajuda
mutua proporciona, també, una reestructuracio dels esquemes de coneixement
mitjancant inicialment la regulacié reciproca que exerceixen entre si els
participants i posteriorment l'autoregulacio individual de forma progressiva
(Pujolas, 2001). Agquesta ajuda muatua, facilita, en gran part, la tasca del
professor, ja que el fet de que entre ells es puguin resoldre possibles dubtes fa
que el professor pugui dedicar-se a altres aspectes com per exemple
observacions d’aula. Sense estructures cooperatives, l'autoregulacio de
I'aprenentatge seria possible per la interaccié entre el professor i I'alumne al
voltant d’'un contingut d’'aprenentatge, perd no es donaria una regulacio
reciproca (co-regulacid) entre iguals i I'ajuda hauria de ser ajustada per part del

professor.

Un altre aspecte important en estructurar I'activitat de manera cooperativa, €s
I'ds que fa lalumnat molt sovint de la capacitat metacognitiva ja que han
d’accedir, regular i controlar alld que saben per transmetre-ho als altres, per
poder ajudar i deixar-se ajudar, per regular el seu propi aprenentatge i per, en

definitiva, aprendre a aprendre.

e Situacions cooperatives més complertes que les competitives i

individuals

Els equips de base, com he descrit en apartats anteriors, sén heterogenis i els
ha de formar el professor tenint en compte els alumnes més capacos de
proporcionar ajuda i els més necessitats d’ajuda. Aquest tipus d’agrupament és
positiu en tant que permet que I'alumnat entri en conflicte cognitiu, precisament
per aquest factor d’heterogeneitat - a més heterogeneitat, més conflicte

cognitiu es crea sempre que siguin punts de vista moderadament divergents-
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(Coll, 1984), i faciliti 'ajuda ajustada entre iguals, ja que tots els membres de

I'equip es troben en punts similars i no tan allunyats com amb el professor/a.

En situacions cooperatives hi ha major rendiment i productivitat dels alumnes
gue en situacions competitives o individuals, perque I'execucié col-lectiva d’'una
tasca té com a consequencia un producte amb una produccié més elaborada

fruit de la responsabilitat compartida (Coll, 1984).
+ Factors afectius, emocionals, motivacionals i relacionals

La interaccié entre iguals a partir d’estructures cooperatives de [I'activitat,
afavoreixen els factors afectius, emocionals, motivacionals i relacionals
implicats en I'aprenentatge. Poc a poc, a mesura que s’implementa I'estructura
cooperativa de I'aprenentatge (els tres ambits implicats), els alumnes son cada
vegada meés capacos d’adoptar les diverses perspectives dels seus iguals,
millorant molt la comunicacio, contribuint a crear un clima d’acceptacié i cercant

punts de vista comuns entre postures contraposades (Coll, 1984).

D’altra banda, les activitats que es proposen, han d'estar dins la Zona de
Desenvolupament Proper dels alumnes (tal com ho va descriure Vigotsky), és a
dir, no han de ser ni massa facils - que I'alumne ja les pugui resoldre-, ni massa
dificils - que suposin un repte inabordable-, i I'alumnat ha de poder representar-
se la tasca per poder resoldre-la. El fet d'abordar les tasques en equip,
proporciona un estat de tranquil-litat a aquells que a priori no es veuen capacos
de realitzar-la, ja que compten amb l'ajuda immediata dels companys (Pujolas,
2008). Aquest fet afavoreix la motivacié de l'alumnat, ja que es fomenta la
motivacio intrinseca, és a dir, la que se centra en el contingut d’aprenentatge.
Pujolas (2008) afirma també que convertint l'aula en una petita comunitat
d’aprenentatge a partir de I'estructura cooperativa, fa que els alumnes es sentin
valorats (augmentant l'autoestima i l'autoncepte). Aquest sentir-se valorat, té
molt a veure amb I'’Ambit d’intervencid A, i en el grau de cohesié de grup que es
crea, millorant el clima general de l'aula i les relacions entre els alumnes i el

professor.

Treballar de manera cooperativa, produeix un efecte positiu en la motivacio de

'alumnat, com ja s’ha comentat, s’estableix a l'aula un clima d’acceptacié de
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I'altre i dels diferents punts de vista, desenvolupant actituds meés solidaries
(afavorint la competéncia social) i millorant la comunicacid, aspectes que en

altres estructures de l'activitat queden oblidats.

Totes les raons exposades al llarg d’aquest apartat a favor de I'aprenentatge
cooperatiu, es basen en un principi clau que justifica de manera indiscutible la
necessitat de realitzar canvis en l'estructura de l'activitat a l'aula en els
processos d’ensenyament i aprenentatge tenint en compte la idea de diversitat i
d’escola inclusiva defensades a l'apartat 3. L’escola inclusiva: estructurar
I'activitat a I'aula de manera cooperativa incideix directament en I'aprenentatge
dels alumnes perqué afecta de manera directa a l'activitat constructiva dels

alumnes (factors intrapsicologics i factors interpsicologics).

6.5 PROCES DE FORMACIO — ASSESSORAMENT DEL PROGRAMA
CA/AC*

El procés de formaci6 — assessorament del Programa CA/AC, s’articula de
manera que pugui ajudar al professorat d'educacié infantil, primaria i
secundaria a implementar de manera progressiva I'aprenentatge cooperatiu a
l'aula a través dels tres ambits d’intervencio que proposa. D’aquesta manera,
ajuda a planificar, desenvolupar i avaluar la seva incorporacio. Aquest proces
forma part d’'un projecte planificat des del GRAD sobre assessorament per a la
millora de la practica educativa i que a través de la posada en marxa de forma
experimental i I'analisi dels elements que van fer possible la implementacié del
Programa CA/AC a les aules, va donar a lloc a una estructura basada en tres

etapes que es desenvolupen en dos o tres cursos escolars:

|. Etapa d’introduccio: el professorat participant fa una aproximacio als tres
ambits del programa i planifica algunes activitats amb I'objectiu de

millorar la seva practica docent.

* Projecte PAC: Programa didactic inclusiu per atendre a l'aula 'alumnat amb necessitats
educatives diverses. Una investigacié avaluativa. Ministeri d’Educacié i Ciéncia (Referéncia:
SEJ2006-01495/EDUC). Disponible a: http://www.cife-ei-caac.com/formacio_assesorament.asp
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Il. Etapa de generalitzacio: s’inicia a nivell individual per part d’algun
professor, el qual comenca a planificar de manera sistematica el
Programa CA/AC a les seves classes. Aquest professorat també

s’encarrega de guiar al professorat nou que s’incorpora.

lll. Etapa de consolidacié: la finalitat principal d’aquesta etapa és la
d’aconseguir que el professorat a nivell individual introdueixi el programa
de manera habitual en la seva practica docent, i d’altra banda, que el
centre educatiu incorpori el programa al seu projecte educatiu a totes les
etapes educatives de manera que es pugui crear una Comissié de

Coordinacio de I'aprenentatge cooperatiu.

Totes aquestes etapes del procés de formacio — assessorament, es realitzen
amb una estreta col-laboracié del professorat participant a través d'uns
instruments que recullen diversos aspectes del procés i del programa al llarg
del mateix i que d’alguna manera proporciona informacié al grup impulsor del
Programa CA/AC.
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.IIl. AVALUACIO INCLUSIVA

En el desenvolupament d’aquest apartat, es descriura que suposa avaluar de
manera inclusiva, partint d’'una concepcio interaccionista de les diferéncies
individuals, la qual compreéen les caracteristiques personals dels individus i les
caracteristiques de les situacions en les quals es troba, tal com s’ha definit en
apartats anteriors. Partint d’aquesta concepcio sobre les diferencies individuals,
cal considerar lI'avaluacié com element inherent als processos d’ensenyament i
aprenentatge i com a quelcom els resultats de la qual incideixen de manera
directa sobre els aspectes cognitius, afectius, emocionals i relacionals
relacionats amb I'aprenentatge, €s a dir, els factors intrapsicologics i els factors
interpsicologics implicats. Tal com s’ha descrit al capitol 3. L’escola inclusiva,
Blanco (1999) defensa uns criteris i procediments flexibles d’avaluacio i
promocié de I'alumnat evitant la seva classificacié i fomentant la identificacio de

les ajudes i ajustos que necessita I'alumne.

7. UAVALUACIO DELS APRENENTATGES

Abans de comencar a parlar d’avaluacio, caldria emmarcar aquest concepte
dins 'ambit educatiu tenint en compte que lI'educacié escolar com a activitat
humana complexa i social, suposa elements avaluatius. L'avaluacié es pot
considerar, doncs, com un element que defineix i es troba implicat en l'activitat
d'ensenyar i aprendre a l'escola. La majoria de les persones que es troben
implicades en aquestes situacions, pero, tendirien a considerar I'avaluacié com
quelcom dificil i problematic, una “hidra de molts caps” tal com assenyalen Coll
i Martin (1993, p.164). Pero, de qué es parla quan hom es refereix a avaluacio
escolar? Segurament, la resposta a aquesta pregunta suposaria un llarg llistat
de diverses definicions, tot i que en un sentit estricte, avaluar vol dir observar
una realitat i valorar-la, emetre un judici de valor sobre un fet observable.
Malgrat que aquesta primera aproximacié al concepte d’avaluar inclou el fet
primer d’observar, I'avaluacio no es limita a constatar ni descriure una realitat,
siné a prendre partit, adoptar una postura enfront aguesta realitat, a jutjar-la
(Miras i Mauri, 1996).
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Per poder jutjar els aprenentatges que han realitzat els alumnes, cal establir
uns criteris observables (marcats pels objectius d’aprenentatge inicialment
formulats) que permetin emetre el judici, pero de manera explicita o implicita,
s’han de trobar dades observables que tinguin sentit, €s a dir, tal com apunten
Miras i Mauri (1996) que es puguin interpretar per valorar o adoptar una
determinada postura davant d'alld observable. Per tant, es podria dir que
avaluar, vol dir, realitzar una lectura orientada de la realitat, és a dir, expressar

el valor que té la realitat per a hom (Hadji, 1992).

Fins aqui es pot entendre I'avaluacié com l'observacio orientada d’'una realitat
que permet emetre un judici de valor sobre quelcom per prendre decisions,
perd a més a més, a aquest fet cal afegir-li el component comunicatiu que
comporta l'activitat avaluativa. L'avaluacié doncs, conté un acte comunicatiu i
com a tal té uns destinataris a qui transmetre una informacio determinada
(Miras i Mauri, 1996). Cal destacar, també, que I'avaluacio és un acte subjectiu,
en tant que sempre comporta algun tipus de tria o “tall” que I'avaluador realitza
entre el conjunt dels possibles aspectes a avaluar, I'objectivitat en I'avaluacié
escolar, malgrat ser necessaria dins d'uns limits, no pot ser mai total o

absoluta.
7.1 LA DOBLE FINALITAT DE L'AVALUACIO

Com s’ha esmentat en I'apartat anterior, I'avaluacié consta del recull subjectiu
d’'informacio, I'analisi d’aquesta per emetre un judici de valor i finalment la presa
de decisions sobre aquest judici. Les decisions que es prenen envers el judici
emes, es relacionen fonamentalment amb dos tipus de finalitats, d'una banda,
de caracter social, és a dir, orientada a constatar i certificar davant la societat
en general el nivell de coneixements en finalitzar una etapa d’aprenentatge. Es
per aquesta ra6 que l'avaluaci6 té una part regulada socialment per normativa, i
gue es preveu gue sigui comuna i compartida per totes les institucions que
duen a terme l'escolaritzacié obligatoria. Tradicionalment, I'acreditacio dels
aprenentatges dels alumnes sempre ha estat vinculada amb la finalitzacié d'un
procés d’ensenyament i aprenentatge, sigui quina sigui la seva durada i per
aquest motiu, es poden trobar acreditacions al final d’'un trimestre, d'un curs

academic, o bé d’'una etapa educativa (Coll i Martin, 1993).
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D’altra banda, I'avaluacié té una finalitat de caracter pedagogic o regulador, és
a dir, orientada a identificar els canvis que cal introduir en el procés
d’ensenyament per ajudar a I'alumnat en el seu propi procés de construccié de
coneixement. Aquesta avaluacidé té la funci6 de regular el procés
d’ensenyament i aprenentatge i s’anomena avaluaciéo formativa (Sanmarti,
2007) tal com es desenvolupara al seglient apartat. La regulacié del procés
d’ensenyament i aprenentatge pot ser interactiva (integrada en el procés),
retroactiva (un cop finalitza el procés) o proactiva (abans de comencar el
proces) (Allal, 1991) i ha d’aportar la informacié necessaria per que el professor
ajusti 'ajuda a les necessitats educatives de I'alumne ( ja sigui amb adaptacio,
diversificacio, flexibilitzacio,...).

7.2 TIPUS D’AVALUACIO

Segons el moment en el qual es realitza I'avaluacio, aquesta es pot diferenciar
en avaluacié inicial, avaluaci6 formativa i avaluaci6 sumativa. Aquestes
avaluacions posen en joc dos aspectes, d’'una banda el moment en el qual es
duu a terme I'avaluacio i d’altra banda, les decisions que es prenen envers els
resultats de la mateixa. Aquestes tres grans categories sén (Coll, Onrubia i
Martin, 2001; Miras i Mauri, 1996):

L’avaluacio incial (diagnostica) és la que es realitza a linici del procés
d’ensenyament — aprenentatge i focalitza la seva atencido en la presa de
decisions sobre el tipus i qualitat de les ajudes i ajusts que s’han de realitzar
amb l'alumnat, o per coneixer qué saben ells, qué no saben i del seu propi
procés d'aprenentatge per tal de poder planificar i organitzar les activitats

educatives.

L’'avaluacio formativa (reguladora o continua) és la que es duu a terme al llarg
del procés d’ensenyament — aprenentatge i focalitza la seva atencio en la presa
de decisions sobre I'ajust de les ajudes educatives per tal de millorar la practica
docent i a més és util pels alumnes en tant que els ajuda a prendre decisions
dirigides a millorar la seva activitat d’'aprenentatge. Tal com es concep des de
la concepcidé constructivista de I'ensenyament i I'aprenentatge, aquesta
avaluacio posa en joc en l'alumnat mecanismes d'autoregulacié i en el

professorat, mecanismes d’influéncia educativa.
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L’avaluacio sumativa (final) es duu a terme en finalitzar el procés per copsar
fins a quin punt els alumnes han assolit els objectius plantejats. Les decisions
gue es prenen a partir d’aguesta avaluacié sén I'acreditacié amb una funcié de

caire social o vinculades a la funcié pedagogica de I'avaluacio.

7.3 PROGRAMES AVALUATIUS

El professorat, a ligual que planifica, organitza, sequencia i dissenya les
diferents situacions i activitats d’ensenyament i aprenentatge dins la
programacié d'aula, ha de planificar, organitzar, seqlenciar i dissenyar les
diferents situacions d’avaluacido que es realitzaran al llarg d’aquest proces.
S’anomena “programa avaluatiu” (PA a partir d’aquest moment), al conjunt de
situacions d’avaluacié en les quals les activitats que duen a terme el professor i
els alumnes estan presidides pel motiu comu i compartit de que aquests ultims
facin publics els coneixements que han adquirit o tenen sobre uns determinats
continguts. En termes de planificacid, es pot parlar del PA d’'un tema, d'un
conjunt de sequéncies didactiques, d’'un credit, d’'un curs, etc. El PA, a l'igual
qgue la sequéncia didactica, té una dimensié temporal que li és caracteristica;
d’aquesta manera, PA és sinonim de sequéncia avaluativa o sequéncia de
situacions d’avaluacio inserides en una sequéncia didactica (Coll, Barbera i
Onrubia, 1996).

El PA es concreta en un conjunt de situacions d’avaluacié (SA a partir d’'aquest
moment); per tant, la descripcié d’'un PA comporta la descripcié del conjunt de
SA i de cadascuna d’elles de manera particular (aproximacié que es descriura
en el seguent apartat). L’aproximacié a l'estudi del PA ha de considerar els

segiients aspectes:

e Etapa, nivell, crédit i/o tema i nombre de professors i alumnes
participants: aquests aspectes, amb un caire més descriptiu, tenen un
seguit de consequeéncies psicoeducatives de cara a I'avaluacié. No és el
mateix avaluar a primaria que a secundaria. A I'igual que no és el mateix
avaluar continguts matematics que continguts de llengua. Per tant seran
aspectes necessaris per contextualitzar i comprendre millor les

practiques avaluatives.
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Tipus de situacions d’avaluacié que conformen el PA. Pel que fa a la
tipologia de les situacions d’avaluacid, es poden trobar, per exemple,
prova escrita, dossier, observacié d’aula, exercicis (fets a classe o fets a
casa), etc. Remet, en definitiva, als tipus d’instrument d’avaluacié que
s'utilitzen per copsar qué és el que han aprés o el que saben els

alumnes sobre un determinat contingut.
Nombre, freqiencia i ordenacié de les situacions d’avaluacio.

Ubicacié de les situacions d’avaluacié en el procés d’ensenyament i
aprenentatge. Existéncia d'una o varies sequencies de situacions

d’avaluaci6 en el PA.

Aquest aspecte, juntament amb I'anterior, informa del caracter més o menys

puntual o processual de les SA en el conjunt del PA. Aixi mateix, el moment en

que s'utilitzen i com s'utilitzen els diferents instruments esdevé determinant per

a la informacié que permeten recollir i la seva interpretacid per part del

professor:

Relacions i interconnexions entre les successives SA: es plantegen dos
nivells d’aproximacio: un intra-seqiiéncies, que establiria la logica de les
relacions, si hi ha, entre la planificacio i desenvolupament de diferents
patrons estables d’avaluacio en un mateix PA; i un altre inter-seqiiencies
per establir si, a més a més de relacions logiques entre les diferents SA,
s’estableixen connexions entre aquestes. L'establiment de relacions
entre les SA pot donar llum a la manera com aquestes s’insereixen en el

marc mes general dels processos d’ensenyament i aprenentatge.

Criteris d’acreditacié a partir de totes les SA que composen el PA. Es
rellevant identificar a qué responen els criteris amb els quals no només
s’avalua I'aprenentatge dels alumnes siné que es prenen decisions per a

la seva acreditacio, i, si és el cas, per a la seva promocid i titulacio.

Decisions associades a I'acreditacio. Qualsevol practica avaluativa té un
seguit de decisions associades. En aquest cas, i a un primer nivell de PA

sera rellevant veure quin tipus de decisions es prenen a partir de
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I'acreditacio (si més vinculades a una funcié pedagogica o a una funcié
social de I'avaluacid); i, un cop identificades, s’ha de comprovar fins a

quin punt permeten o0 no una revisio i ajustament del procés educatiu.

Tenint en compte la definicio de PA, és evident que mitjancant la seva
exploracié s’obtindra una visié global de les diferents situacions d’avaluacio
planificades pel professor i les caracteristiques i finalitats de cadascuna
d’aquestes situacions en el marc més ampli dels processos d’ensenyament i

aprenentatge que es desenvolupen a l'aula.

En segon lloc, i pel que fa al programa avaluatiu (PA), el seu caracter més o
menys inclusiu vindra marcat per la diversificacid de les diferents situacions
d’avaluacié que el conformen en funcié de les caracteristiques dels alumnes
que participen en elles (Hargreaves, Earl i Schmidt, 2002). La concreci6
d’aquestes diversificacions pot venir donada per diversos aspectes, com per
exemple pel tipus de situacions d'avaluacié que el conformen, o pel nombre,
freqliéncia i ubicacié de les mateixes; i en darrer terme, per les decisions que
es troben associades als resultats de les diferents situacions d’avaluacié preses
en el seu conjunt. Solé, Miras i Castells (2003) identifiguen un seguit de
caracteristiques de les practiques avaluatives innovadores que, alhora,

permeten un Us inclusiu d’aquestes:

enfoquen continguts complexos i rellevants

» ofereixen un context en que s’afavoreix el pas de la regulacié externa a

I'autorregulacio
e promouen el protagonisme dels alumnes

* permeten els alumnes mostrar les seves competéncies de manera

diversificada.

En relacio al tipus de situacio d’avaluacid, els professors hauran de tenir en
compte, a I'hora de planificar el PA, quin tipus d’'informacioé volen recollir sobre

I'aprenentatge dels seus alumnes, i en quin moment fer-ho. Colomina i Rochera
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(2002) assenyalen les seguents possibilitats pel que fa a combinacions de

situacions d’avaluacio:

N’hi ha que possibiliten observar el moment del procés en el qual els
alumnes experimenten més dificultats, fent més facil la intervencié del
professor quan l'alumne necessita I'ajuda. Tipus de situacions que
faciliten aquesta actuaci6 en el moment serien les sessions
pregunta/resposta, lI'observacio d’aula mentre realitzen les tasques i la
correccio d’exercicis a la pissarra o en veu alta. Les preguntes que es
formulen als alumnes per recollir informacié sobre el seu procés
d’aprenentatge han de possibilitar-los un repte, juntament amb la
seguretat que la seva resposta no és obvia per al professor, siné que té
cert interes, i a més a més s’han de formular amb una certa garantia
d’éxit. També es pot plantejar directament a un alumne que expliciti les
passes i el procés que segueix per resoldre una tasca i, d’aguesta
manera, identificar possibles dificultats en la realitzacio (Mauri i Miras,
1996). Molts cops, pero, no és possible plantejar una sessié de
pregunta/resposta en el si d’'una classe amb molts alumnes. Es per aixo
que l'observaci6 d’aula esdevé un instrument privilegiat per recollir
informacié sobre el procés (Jorba i Sanmarti, 1994; Alvarez Méndez,
2001).

Hi ha situacions d’avaluacio que possibiliten identificar les dificultats dels
alumnes a I'hora d’organitzar-se la feina individual o grupal i per tant
afavoreixen Il'ajuda per aprendre a aprendre. L’observacié en els
moments de planificacio i organitzacio del treball a l'aula facilita aquesta

ajuda (Hargreaves, Earl i Schmidt, 2002).

N’hi ha que possibiliten millor que d'altres Il'avaluacié d'un tipus
determinat de contingut (conceptual, procedimental i actitudinal) i n’hi ha
gue son meés favorables per unes arees determinades, en tots dos casos
per recollir informacié que permeti prendre decisions sobre actuacions
posteriors en relacié als continguts (si s’han assolit o no, i en cas negatiu
com tornar-hi). Les proves escrites que poden incloure els tres tipus de

continguts, sessions orals de preguntes i respostes en les que els
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alumnes han de posar de manifest diversos continguts ja tractats a
laula, o la resoluci6 de tasques individual i col-lectivament, sén

exemples d’instruments que afavoreixen aquests aspectes.

L’'ajustament de l'ajuda educativa que €és necessari per a que els alumnes
aprenguin, es fonamenta en una intervencié docent recolzada en tres pilars
(Coll, Martin i Onrubia, 2001): la planificacié del procés a desenvolupar (la
programacié d’aula en la qual ha de constar alldo que es pretén ensenyar i els
recursos i les activitats per fer-ho), I'observacié constant d’allo que I'alumne va
fent, i la intervencio diferenciada en funcio tant de la planificacio previa com de
I'observacio real, oferint les ajudes que I'alumne necessiti en el moment que les
necessiti i mantenint la tasca que realitza en un nivell que li suposi un repte

abordable amb garanties d’exit.

El PA dissenyat per afavorir la regulacio dels processos d’ensenyament i
aprenentatge repercutira, alhora, en el valor formador de Il'avaluacié pels
alumnes. Aixi, seguint a Coll, Martin i Onrubia (2001), s’afavorira I'aparicié de
patrons motivacionals basats en la motivacio intrinseca i el sentiment
d’autonomia en la realitzaci6 de la tasca, la qual cosa es relaciona amb
'adquisicio i desenvolupament d’estratégies d’'aprenentatge i capacitats
metacognitives que sén fonamentals per superar les dificultats en

I'aprenentatge.

En relaci6 a les decisions que es troben associades als resultats de les
diferents situacions d’avaluacié preses en el seu conjunt, una estratégia
avaluativa acord amb els principis de I'avaluacio inclusiva vetllara per recuperar
la funcié pedagogica de I'avaluacié sumativa (Black i Wiliams, 2004). Per a tal
fi, Coll i Onrubia (1999) i Coll, Martin i Onrubia (2001), elaboren un seguit de

propostes que es resumeixen a continuacio:

» Utilitzar els resultats de l'avaluacié sumativa d’unitats didactiques o
temes dins el procés d’ensenyament i aprenentatge per la regulacio de
'ensenyament i I'aprenentatge d’unitats posteriors, i no homés com a

“nota” a la qual sumar posteriors resultats.
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e Vincular els resultats de l'avaluacié sumativa a processos de revisio
sistematica i optimitzacioé de la docéncia, ja sigui en benefici dels propis
alumnes que es troben dins el procés, ja sigui en benefici de propers

alumnes de cursos academics posteriors.

* Incorporar els alumnes en el procés de disseny, preparacio, realitzacio,
correccio, i devolucié de lavaluacio, i responsabilitzar-lo, d’aguesta
manera, del seu propi procés d'aprenentatge, fent-lo cada cop més
conscient i alhora consequient en els processos d’autorregulacié i

control.

* Valorar els aprenentatges des d'una perspectiva criterial (tenint en
compte els criteris d’avaluacio establerts a priori) i no normatiu
(comparant els nivells d’aprenentatge assolits per la totalitat dels
alumnes de l'aula). | tenir en compte, alhora, I'evolucié que cada alumne

ha realitzat al llarg de la seva participacio en el procés.

» Cercar noves formes de comunicar a les families i als mateixos alumnes
els resultats dels aprenentatges, intentant prioritzar la vessant
pedagogica en detriment de I'acreditativa en termes quantitatius. Aquest
aspecte suposaria canviar els models d’informes a través dels quals
s’expliciten els resultats, podent incorporar, en comptes d'una nota,
I'explicacié dels avencos i les dificultats amb les que s’ha trobat I'alumne
a les diferents arees.

* Reservar l'avaluacié sumativa acreditativa per al final de l'etapa de
'educacié secundaria obligatoria.

El PA, pero, ha de buscar, i trobar, formes de conservar la continuitat entre les
decisions d'ordre pedagogic i dordre social;, és a dir, procurar combinar
diverses situacions d’avaluacio que recullin informacio al llarg de tot el procés (i
no només de manera puntual); i capaces de discernir entre els diferents graus

en qué un alumne ha assolit els aprenentatges.
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7.4 SITUACIONS D’'AVALUACIO

Per caracteritzar les SA, no n’hi ha prou amb descriure I'instrument d’avaluacio
I les tasques que el composen. La SA, entesa en el seu conjunt, engloba un
seguit d’activitats que succeeixen abans i després de l'activitat d’avaluacié en
sentit estricte. Aixi, la SA queda descrita a partir de les seguents activitats (Coll,
Barbera i Onrubia, 2000; Colomina i Rochera, 2002):

» Activitats 0 segments preparatoris

Serien aquelles activitats que es duen a terme a l'aula explicitament dirigides a
preparar la participacio dels alumnes en la situacido d’avaluacié. Mitjangant
aguestes activitats, professors i alumnes poden compartir significats sobre els
continguts conceptuals, procedimentals i actitudinals que seran el focus de la

situacio d’avaluacio en sentit estricte.

Amb una finalitat inclusiva, es poden utilitzar per repassar i assegurar la
comprensié dels continguts que s6n motiu d'avaluacié, o per preparar les
tasques, o per plantejar dubtes i dificultats en els continguts treballats, o perquée
el professor expliciti quins soén els continguts prioritaris de cara a I'avaluacio, o
per proporcionar informacié sobre com seran les tasques d’avaluacio o sobre
com dur a terme la planificacié de I'estudi dels continguts, o per proporcionar
informacio sobre els criteris que s’utilitzaran per corregir les tasques d’avaluacio
i qué sera allo que es tindra més en compte, o per donar exemples d’'una
activitat ben resolta etc., i que aquestes s’ajustin a les diferents necessitats de
preparacié dels alumnes.

L’0s, en aquest moment del procés avaluatiu, de les “converses instruccionals o
exploratories” (Tharp i Gallimore, 1988; Mercer, 2001), poden esdevenir una
eina primordial per activar el coneixement previ necessari per la resolucié de
les tasques. A més a més, aquestes tasques preparatories constitueixen la
base per la qual 'alumne és capac¢ de representar-se la tasca que haura de
resoldre i per tant li pot atribuir sentit a la mateixa, afavorint, d’'aquesta manera,
que s’apropi a la seva realitzaci6 amb un enfocament més profund

d’aprenentatge que si no conegués tots aquests aspectes.
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» Activitats de realitzaci6é de les tasques o0 segments d’'avaluacio en sentit

estricte

Son aquelles activitats que I'alumne ha de resoldre per donar compte del grau i
nivell d’assoliment dels objectius plantejats pel professor per aquella situacio
d’avaluacié. Aquesta informacié que es recull sobre I'aprenentatge de I'alumne
esta mediatitzada, pero, per les condicions que presenten les tasques 0
preguntes de l'instrument d’avaluacio (en aquest sentit, el diferent nombre de
tasques, el tipus de contingut que permet avaluar, com estan formulades les

preguntes, i el tipus i grau d’ajuda que poden rebre els alumnes, entre d’altres).

Sera important observar com esta organitzada la resolucié de les tasques, si de
manera individual o grupal; si hi ha prevista alguna consigna que provoqui que
I'alumne revisi o justifiqui o millori la seva propia resolucid; si existeix 0 no la
possibilitat de disposar de material de suport per a la seva realitzacio, o de
qualsevol altra ajuda que s’ajusti a les caracteristigues de l'alumnat (per
exemple, resolent dubtes en el mateix moment de la realitzacio de les tasques);
etc. En aquest sentit, Shepard (2000) parla de diferents estrategies que
permetin aquesta ajuda ajustada en el moment d’avaluar els alumnes. Una de
les més destacades és l'avaluacié “dinamica” (dynamic, on-going assessment).
Basada en la idea vigotskiana de la zona de desenvolupament proper, té€ com a
finalitats, en primer lloc proporcionar ajudes als estudiants en el moment mateix
de resoldre les tasques d’avaluacié per obtenir informacié sobre el seu procés
d’aprenentatge i, en segon lloc, convertir la situacié d'avaluacié en situacié

d’ensenyament i aprenentatge.

Colomina, Rochera i Barbera (2002) consideren important introduir en les
tasques de la prova d’avaluacio, a més a més dels continguts especifics del
tema objecte d’avaluacid, d’altres continguts, com ara els procediments
d’estudi, els recursos que han utilitzat en la realitzacio o les reflexions

metacognitives que poden dur a terme, per exemple.

-43-



I. Fonhamentacio conceptual

» Activitats o segments de correccio / qualificacio / valoracio

Son activitats adrecades a emetre un judici de valor sobre la participacio dels
alumnes en aquesta situacio /o sobre els resultats o productes que han
generat o se’ls demana. Es a dir, en termes de la concepcid constructivista,
aguestes activitats permeten valorar el grau en qué els alumnes comparteixen
significats sobre els continguts escolars (valoraciéo qualitativa o quantitativa)
mitjancant I'Us de criteris de correccid6 que, en la majoria d’ocasions,

coincideixen amb els objectius d’aprenentatge.

La participacid dels alumnes en l'establiment i aplicacid dels criteris de
correccio en tasques avaluatives pot arribar a millorar els resultats del seu
aprenentatge (Dochy, 2004). Sera important tenir en compte si els alumnes
coneixen 0 no els criteris amb els quals seran avaluats els seus productes i,
sobretot, si els comparteixen i, fins i tot, si han ajudat en la seva elaboracio i
aplicaci6. Frederiksen i Collins (1989), utilitzen el terme “transparencia” per
referir-se a la necessitat d’explicitar els criteris d’avaluacié dels alumnes que els

permetin prendre consciéncia dels seus encerts i les seves errades.

Colomina, Rochera i Barbera (2002) afegeixen que la comunicacio dels criteris
d’avaluaci6 als alumnes s’hauria de realitzar amb anterioritat a la devolucio de
'instrument corregit, i fins i tot, amb anterioritat a la seva realitzacié. En la
mateixa linia, Norton (2004) defensa que quan els alumnes coneixen els criteris
d’avaluacié orienten el seu procés d’aprenentatge cap a la consecucid
d’aquests criteris, adoptant un enfocament estrategic. La solucié proposada per
l'autor seria convertir els criteris d’avaluacié en “criteris d’aprenentatge”,

explicitant-los i compartint-los amb els alumnes.

Gipps (1999) assenyala la importancia de l'autoavaluacié dels alumnes, no
només amb finalitats metacognitives, siné de responsabilitzacido del propi
proces d’aprenentatge i de millora de les relacions cooperatives entre docents i
alumnes. Tenir en compte si els criteris sOn els mateixos per a tots els alumnes
o, pel contrari, s’han establert criteris tenint en compte I'evolucié personal
marcaran també la flexibilitat d’aquestes activitats. La manera com els criteris

s’apliquen (si s6n quantitatius i qualitatius) aportara informacié sobre el pes que
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el professor li atorga tant a la “nota” amb criteris i referents quantitatius (funcié
social) com a la informacié que li pot ser Gtil per ajudar a ajustar la seva ajuda a
lalumne i per informar el mateix alumne, mitjancant comentaris de caire
qualitatiu, sobre el seu procés d’aprenentatge (funcié pedagogica) (Broadfoot i
Black, 2004).

» Activitats o segments de comunicacio / devolucio

SOn activitats en les quals es retorna als alumnes la correccié de la seva
participacio en la situacié d’avaluacio i/o dels resultats o productes que han
generat; és a dir, permeten mostrar els alumnes la valoracié dels resultats i
compartir-la amb ells. Aquests resultats, a més a més de mostrar-se de manera
quantitativa, haurien d’expressar-se també de manera qualitativa, per tal de fer
més comprensible als alumnes la valoracié obtinguda. Relacionat amb aquest
darrer comentari, les activitats de comunicacio i devolucié dels resultats hauran
de potenciar la seva capacitat informativa des de les seves diferents
combinacions (public/privat; individual/grupal), procurant no centrar-se de
manera exclusiva en els aspectes quantitatius siné també, i sobretot, en els

aspectes qualitatius d’aquests resultats.

Com apunten Lepper i els seus col-laboradors (1997, citat a Shepard, 2000), la
comunicacié dels resultats de l'avaluacio s’hauria de dur a terme de manera
indirecta, és a dir, sense assenyalar directament les errades de manera
punitiva, sind comentant-les amb l'alumne implicat i guiant-lo en la seva
resolucié correcta. Aquesta manera de procedir, segons els autors, influencia
de manera positiva en la motivacié i sentiment de competéncia de I'alumne,
fent-lo d’aquesta manera particip i corresponsabilitzant-lo del seu propi procés
d’aprenentatge i avaluacié. En la mateixa linia, 'Assessment Reform Group
(2002) assenyala que el feedback que reben els alumnes dels seus resultats
d’aprenentatge influeix no només en la seva motivacio, siné també en el seu
sentiment d’eficacia i de competéncia. D’aquesta manera, quan el feedback
gue proporciona el professor es centra en com l'alumne resol la tasca,
aconsegueix augmentar linterés i l'esfor¢ de l'alumne; en canvi, quan el
feedback centra el seu focus en el producte, per exemple en la nota, promou en

els alumnes la millora, no de I'aprenentatge sin6 del producte o tasca, aixi com
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la competitivitat respecte a la resta de companys. La manera com es
comparteixen els significats dels resultats obtinguts a I'avaluacié sera un pas
previ perque els alumnes comprenguin les implicacions, tant pedagogiques

com socials, de I'avaluacio (Wiliam, 2000).
» Activitats 0 segments d’aprofitament dels resultats de I'avaluacio

SoOn activitats que es duen a terme sobre els aspectes o algun dels aspectes
que pretenia cobrir la situacio d’avaluacié. En aquest sentit, permeten utilitzar el
major coneixement compartit entre professor i alumnes sobre les llacunes,
incomprensions i errades que subsisteixen en un determinat moment del
procés per oferir una nova oportunitat d’ensenyament i aprenentatge sobre

aguestes necessitats identificades.

Potser un dels indicadors del caracter més o menys inclusiu d’'una situacio
d’avaluacié siguin les activitats d’aprofitament que estiguin previstes (si les hi
ha) posteriorment a la devolucié dels resultats. La seva importancia rau en el
tipus d’actuacions 0 mesures que es prenen, i en si promouen lactivitat
conjunta entre professors i alumnes al voltant de la comprensié dels continguts
gue han estat objecte d’avaluacio, com, per exemple, la revisié conjunta de les
tasques d’'una prova escrita (Colomina, Rochera i Barbera, 2002), o qualsevol
altra activitat que possibiliti que els alumnes reflexionin sobre el procés que han
seguit en I'estudi i en la resolucio de les tasques (Assessment Reform Group,
2002). En el cas d’'una situacio inclusiva, de caire més general, es concretarien
en mesures de caracter curricular o organitzatiu que tinguin com a finalitat
ajustar les ajudes educatives a les diferents necessitats dels alumnes. Per
aguest motiu, l'avaluacié de la docéncia esdevé capdal per valorar la capacitat
de I'ensenyament, i en aquest cas també de l'avaluacié, per adaptar-se als

alumnes.

Per totes aquestes activitats descrites, sera important tenir en compte el temps
dedicat a cadascuna aixi com el nombre de sessions de classe que es

dediquen per a tal fi.

A banda d'aquestes activitats que descriuen el procés d'una situacio

d’avaluacié més enlla de la resolucié de les tasques que la composen, hi ha un
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seguit d’aspectes que, de manera tedricament guiada, també ajuden a

descriure i comprendre les SA en el seu conjunt. Aquestes aspectes sén els

segients:

Tipus de situacio: fa referéncia, tal i com ha quedat descrit amb
anterioritat per al PA al tipus d'instrument d'avaluacié i a la seva

descripcio.

Ubicacié de la SA en la programaci6 del curs; en el PA del professor, en
la sequiéncia didactica de la que forma part. Aquest aspecte aporta el
caracter processual o puntual de les SA plantejades. Alhora, permet no
perdre de vista la dimensié temporal, element clau en els processos

d’ensenyament i aprenentatge escolar (Coll i altres, 1995).

Origen i responsabilitat en la definicié de la SA: en aquest sentit, i com
s’ha comentat de manera reiterada, I'activitat que es duu a terme a l'aula
€s una activitat conjunta en la qual trobem tres elements interaccionant
entre si com son el professor, els alumnes i els continguts curriculars. La
SA entesa com una activitat conjunta que es desenvolupa entre aquests
elements, ja sigui dins o fora de l'aula (com en el cas de la correcci6 per
part del professor), remet al fet que es construeix sota la responsabilitat
del triangle interactiu. Malgrat aixo, pero, la definicié de la SA no sempre
vindra donada pel professor o pels alumnes. Hi haura ocasions en les
que la SA vindra donada per algun organ de coordinacié del centre, o

per algun material didactic, o per alguna decisié de I'equip docent, etc.

A continuacié es presenten dos aspectes a tenir en compte en I'aproximacio a

les practiques d’avaluacié que s’ubicarien un cop finalitzat tot el procés

avaluatiu caracteritzat per les diferents activitats descrites amb anterioritat.

S’inclouen, pero, dins aquest, en tant que impliquen decisions associades, bé a

la funcié pedagogica o bé a la funcio social de I'avaluacio:

Modificacions en la planificacio de les activitats

d’ensenyament/aprenentatge: en moltes ocasions, com s’ha comentat

anteriorment al parlar de la funci6 pedagogica, els resultats de

I'avaluacié poden provocar un replantejament del procés educatiu que es
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pot traduir de diverses maneres. Una d’aquestes maneres, i potser la
gue més afecta el procés des d’'un punt de vista didactic, consisteix en
modificar la planificacié de les activitats d’ensenyament d’aprenentatge,
ja sigui dedicant-hi més temps, o tornant sobre els continguts, o

recuperant unitats didactiques que ja s’havien donat per acabades, etc.

* Repercussions de les valoracions en les decisions d’acreditacié: malgrat
no es déna en la totalitat de les SA que constitueixen un PA, el cert és
qgue la seva gran majoria, a més a més de provocar canvis en els
elements del procés educatiu (funcié pedagogica), produeix un efecte en
les decisions sobre l'acreditacio de lalumnat (funcido social). Sera
important, des d’aquesta perspectiva, tenir en compte quines son les
repercussions, si les hi ha, de cadascuna de les SA i quin pes tenen

cadascuna d’elles en la decisio final d’acreditacio.
7.5 TASQUES D'AVALUACIO

Les tasques d’avaluacio constitueixen el nivell més “micro” d’aproximacié a les
practiques avaluatives en el marc escolar. Es poden definir com les diferents
preguntes, items o problemes que resolen els alumnes en una determinada
situacié d’avaluacié. En una situacié d’avaluacid hi ha tantes tasques com
productes diferents identificables es requereixen dels alumnes. Els aspectes
meés destacats que permeten obtenir una descripcié acurada de les tasques

gue composen cadascuna de les SA sén els seglents (Coll i altres, 1999):

= Nombre de tasques: sera interessant coneixer el nombre de tasques que
es plantegen en la situaci0 d’avaluacio. Una tasca d’avaluacio ve
definida per cadascun dels diferents productes que es requereixen a la
SA. No sera el mateix, des del punt de vista avaluatiu, una SA de
pregunta/resposta oral composada per una pregunta que han de
respondre 5 alumnes conjuntament, que una prova escrita tipus test amb
resposta multiple que consti de 100 preguntes per a cadascun dels

alumnes.

= Continguts avaluats: per a cadascuna de les tasques, sera interessant

distingir, per una banda, quins tipus de continguts permeten avaluar (ja
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siguin conceptuals, procedimentals o actitudinals); i per una altra banda,
quins blocs tematics avaluen les diferents tasques (és a dir, quins grans
temes).

Consigna i resultat/producte esperat: en aquest apartat, que es relaciona
molt directament amb el posterior, sera important determinar si existeix o
no consigna explicita per a les tasques d’avaluacio6 i, en el cas que aixi
sigui, identificar quin verb defineix allo que ha de fer l'alumne per

resoldre la tasca.

Exigéncia cognitiva: en funcié de la consigna, es podra saber quin és el
nivell d’exigéncia cognitiva requerida per a la seva realitzacié. Els
diferents nivells poden anar des del més baix de recordar informacié
(reproduir de manera literal una informacid), passant per un nivell mig
(organitzar la informacio establint algun tipus de relacid), fins al més
elevat de resolucié de procediments d'alt nivell intel-lectual (resolucio
d'un problema del qual es desconeix el procediment per arribar a la

solucio).

Formes d’organitzacio de l'activitat conjunta: es descriura en aquest
apartat el patr6 o patrons d’actuacié dominats pels protagonistes de la
SA per a cadascuna de les tasques (si €s que es produeixen variacions).
Sera important posar de relleu en aquest apartat si la resolucié de les

tasques que es preveu és individual o grupal.

Suport comunicatiu emprat per la seva presentacio i realitzacié: es
poden identificar diferents maneres a I'hora de presentar i resoldre les
tasques de la SA propiament dita. Entre d’altres, destaquen el suport
oral o escrit, i en un altre nivell, destaquen el tipus de llenguatge, ja sigui

alfabetic, o numeéric, o grafic, o manipulatiu.

Instruments i/o materials emprats per a la seva realitzacié: en algunes
ocasions, per a la realitzacio de les tasques, es podran o s’hauran
d’utilitzar alguns instruments o materials. Sera important, en la descripcio
d’aquest aspecte, tenir en compte si s’ofereixen com a requisit o com a

ajuda en la resoluci6 de les tasques.
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Naturalesa i caracteristiques de les tasques: es poden destacar diferents
caracteristiques que ajuden a definir les tasques que composen la SA.
D’entre les més remarcables, es troben: el context de les tasques, és a
dir, si en la seva formulacio hi ha referéncies a un context viscut, 0 €s un
context fictici, o bé purament acadéemic; el nivell de definicié de la tasca i
del producte esperat, és a dir, si la consigna de la tasca defineix el que
s'espera en la seva resolucio, si les dades que proporciona sén les
necessaries i nomeés les necessaries per realitzar la tasca, si existeixen
diferents processos per arribar a una solucio, si s’indica quin proceés s’ha
de seguir, si hi ha només una possible soluci6 o més, si hi ha una
solucié que sigui millor que una altra, si s’ha de justificar, o no, la

resposta donada.

Modalitat de realitzacio/resolucio de la tasca: sera important posar de
relleu en aquest apartat si la resolucié de les tasques que es preveu €s
individual o grupal. En el cas que sigui grupal, s’haura de tenir en
compte el nombre de grups i el nombre de membres dins de cadascun

dels grups.

Ajudes previstes en la realitzacio de les tasques: de vegades els
alumnes disposen d’algun tipus d’ajuda per tal de resoldre les tasques.
En ocasions I'ajuda pot venir donada pel professor, o bé pels companys,
0 bé per material de suport. També és possible que I'ajuda prevista sigui
per a determinats alumnes i no per a la totalitat del grup-classe. En
qualsevol cas, aquest aspecte informara de les possibles adaptacions en
el tipus i grau d’ajuda planificades per als alumnes en la resolucio de les

tasques d’avaluacio.

Relacions i interconnexions entre les diferents tasques implicades en el
desplegament de la situacié d’avaluacié en sentit estricte: es poden
trobar, en l'aproximacio a les tasques que composen una SA, que
existeixen relacions entre elles. Aquestes interconnexions entre tasques,
poden suposar una relacio de dependencia (no poder resoldre una tasca

sense previament tenir el resultat de l'altra; encadenar de manera
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progressiva els resultats; resoldre diferents tasques que responen a un

mateix context, etc.)

Com apunten Colomina, Rochera i Barbera (2002), i malgrat la seva
importancia, limitar I'analisi de l'avaluacio dels aprenentatges dels alumnes a
les caracteristiqgues de les tasques que configuren la prova escrita impedeix
poder copsar una part important del seu valor pedagogic que es realitza al
servei de la regulacié dels aprenentatges dels alumnes.

Les tasques d’avaluacié poden ser o no inclusives en tant que s'adaptin,
diversificant i flexibilitzant, els diferents aspectes que les caracteritzen, com ara,
el nombre de tasques; el tipus de contingut que permet avaluar millor
(conceptual, procedimental, actitudinal) (Swan, 1993); el suport comunicatiu
emprat per a la presentacid de les tasques i per la seva resolucio (verbal,

numeric, grafic); els ajuts i suports a la realitzacio de les tasques.

Un dels indicadors de flexibilitzaci6 sera, per exemple, si les tasques
dissenyades per avaluar els aprenentatges presenten un grau diferent
d’exigencia cognitiva, o si es contemplen diferents procediments per a la seva
resolucié (Swan, 1993); o si s’ha permes els alumnes patrticipar en la seva
planificacid i definicid. Tenint en compte que l'aprenentatge d’'un alumne es
caracteritza per tenir diferent grau de significativitat, s’hauran de dissenyar
tasques que permetin copsar, precisament, els diferents graus en els quals els
alumnes han aprés (Coll i Martin, 1993), en contraposicié a un tipus de tasques
dicotomiques en les quals el resultat, o esta bé, o esta malament. Sera
important, en la mesura que sigui possible per la naturalesa del contingut, que
els alumnes puguin “transferir’ el coneixement que adquireixen a d’altres
contextos. Aixo0 es podra plantejar en tant que les tasques proposades permetin
situar els alumnes en situacions més o menys quotidianes i properes a la
realitat (Swan, 1993; Shepard, 2000), o que permetin a I'alumne una elaboracio
d’'un producte al llarg d'un periode dilatat en el temps amb ajudes durant el
proces, permetran un grau d’ajut ajustat i, com a consequéencia, un nivell

d’aprenentatge més elevat (Mauri, Valls i Barbera, 2002).
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8. ELS LIMITS DE L’AVALUACIO

No tot el que el que s’ensenya ha de convertir-se en objecte d’avaluacio, ni tot
el qué s’apren és avaluable, ni en el mateix sentit ni té el mateix valor. Per sort,
també, es pot afirmar que els alumnes aprenen més dallo avaluat pels
professors, per contra, no tot el qué s’avalua és allo valuos, malgrat en les
practiqgues habituals, alldo considerat valuds s’identifica amb una puntuacio
major (Alvarez Méndez, 2001).

Existeix, a més a més, un problema amb els instruments d’avaluacid, ja que
l'avaluacio, massa sovint, esta lligada a la realitzacio de proves o tests. Es per
tant, que I'educaci6 tal com apunta Alvarez Méndez (2001) es converteix en
una carrera per a la consecucio de titols. El coneixement deixa de ser un valor
en si mateix i els continguts perden el seu significat cultural i facultat formativa

per a que allo meés valorat es confongui amb allo més valuds.

Per aixo calen formes diferents més enlla de les tradicionals com I'examen o el
test per una senzilla rad, i és que aquests instruments d’Us tradicional no poden
reflectir ni representar les noves maneres que adquireix I'aprenentatge, ni les
relacions que s’estableixen entre els continguts, les activitats i els processos
d’aprenentatge i tampoc recullen el tipus de relacions que s’estableixen en
treballar de forma cooperativa i solidaria com exigeix la tasca de construccio
social en l'aprenentatge (Alvarez Méndez, 2001). Per tant, 'avaluacid entesa
com a tradicional no reflecteix els resultats del treball a l'aula de forma

cooperativa, en equip, autbnoma, és a dir, 'aprendre a aprendre.

En referéncia a aquest aspecte, Coll i Onrubia (2002) manifesten que ja que
'avaluacié ha d'ajudar a la regulacié de l'aprenentatge de I'alumnat, cal una
modificacié dels instruments d’avaluacié, on la planificacié, el disseny, les
tasques i la correccio de les mateixes, s6n accions en les quals I'alumne no
participa sind només el professor. D’'aguesta manera, es proposa que es
transformi en una sequencia articulada d’activitats conjuntes entre professor i

alumne.
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9. L’AVALUACIO COM A MECANISME D’EXCLUSIO

L'avaluaciéo implica, la realitzaci6 de diverses tasques que posen en joc
diferents capacitats i coneixements de l'alumnat. Ser capag¢ de realitzar
aguestes tasques pot percebre’s rellevant o no per part de I'alumnat. En molts
casos, en lavaluacid s’exigeixen fonamentalment la memoritzacid de
conceptes, procediments i regles d’actuacié. Per a alguns alumnes, aquestes
tasques no tenen sentit i se senten obligats a realitzar quelcom absurd, amb la
qual cosa, s’hi afegeix la desmotivacio envers els aprenentatges. A més a mes,
aguesta avaluacio pot acabar en éxit o fracas, ja que no tots els alumnes poden
superar el tipus de proves utilitzades en l'avaluacié. En aquest sentit, les
practiques avaluatives esdevenen com un potent i efica¢ mecanisme d’exclusié
(Coll i Onrubia, 1999).

Coll i Onrubia (1999), es refereixen a I'avaluacio com a mecanisme d’exclusio,
en tant que es selecciona i s’exclouen a determinats alumnes en funcié dels
resultats obtinguts en l'avaluaci6 i es forca a I'eleccié d’objectius, continguts i
formes d’ensenyament ajustades a uns altres, desplegant aquestes formes de
manera rigida i impossibilitant la flexibilitat i ajust de I'ajuda educativa en el
transcurs del procés d’aprenentatge. A més d’aquest aspecte esmentat, els
autors també consideren que l'avaluacié esdevé exclusiva ja que influeix
directament en la manera com se situa I'alumne davant el seu aprenentatge,
les seves expectatives d'exit, el seu autoconcepte academic i I'atribucio de

sentit a I'aprenentatge.

D’altra banda, les practiques avaluatives que atribueixen qualificacions als
alumnes mitjancant la comparaci6 amb els seus companys comporta
implicitament, la necessitat de que alguns dells fracassin en el seu
aprenentatge, de manera que els qui fracassen repetidament, estan cada
vegada més, en pitjors condicions per abordar nous aprenentatges en
confianca amb les seves possibilitats d’aprendre o amb expectatives raonables
d’exit (Coll i Onrubia, 1999).

La concepcié tradicional sobre l'avaluaci6 dels aprenentatges ha estat

separada del procés d’ensenyament i aprenentatge i alié a aquest, quelcom

amb temps propi i diferenciat. Ambdds processos serveixen a funcions
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diferenciades: I'ensenyament i aprenentatge a que l'alumne aprengui i
l'avaluacié per a que demostri allo que ha aprées i I'avaluacid inclusiva té un

punt de vista oposat (Coll i Onrubia, 2002).

Cal tenir en compte, que en procés d’ensenyament i aprenentatge, I'alumnat
apren gracies a l'ajuda ajustada que va oferint el professorat i al procés de
construccio que lI'alumnat va realitzant, i és el professorat qui coneix que estan
aprenent els alumnes, ja que és qui té accés continuat en el procés. Per tant,
I'avaluacié és segons Coll i Onrubia (2002, p.51) “linstrument basic que permet
'ajust de l'ajuda educativa que ofereix el professorat als seus alumnes,
I'ingredient essencial del procés d’ensenyament i aprenentatge”. En aquest
sentit, defineixen “ingredient essencial” en tant que les activitats d’avaluacio
deixen de tenir un caracter puntual i passen a tenir un caracter continu, ja que
formen part del desenvolupament habitual del procés d’ensenyament —

aprenentatge.

Tenint en compte aquest aspecte i la diferenciacid entre els tres tipus
d’avaluacié descrita als apartats anteriors (inicial formativa i final), els autors
descriuen l'avaluacio inclusiva com l'establiment d’'una clara diferéncia entre
I'avaluacié sumativa acreditativa (que acompleix una funcié de validaci6 social,
rendicio de comptes, acreditacid) de I'avaluacié sumativa sens més, que té com
a funcio I'obtenci6 de resultats per tal de regular els processos d’ensenyament i
aprenentatge en els quals participen I'alumnat. Per tant, la funcid pedagogica
ha de tenir prioritat sobre la funcié acreditativa per tal que l'avaluacié sigui
inclusiva, sobretot en etapes d’educacio obligatoria on els esforcos han de
dirigir-se a proporcionar a tot lalumnat les ajudes que necessiten per

progressar en el seu aprenentatge (Coll, Barbera i Onrubia, 2000).

D’altra banda, tal com s’ha descrit en apartats anteriors, Coll i Onrubia (2002)
consideren que la planificacié de I'avaluacié hauria de ser una activitat conjunta
entre alumnat i professorat. Per realitzar-ho, cal, doncs, una diversificacio i
flexibilitzacié dels formats, activitats, tasques d’avaluacio, llenguatge implicat,
etcétera, de manera que a la pregunta que avaluar la prioritat sigui la valoracio
del grau de significativitat de I'aprenentatge per I'alumnat, I'evolucié, el progrés
personal realitzat, la funcionalitat dels aprenentatges en altres contextos,
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latribuci6 de sentit, l'autonomia per adquirir coneixement, la capacitat
progressiva d’autoregulacio i la valoracio del tipus i qualitat de les ajudes
rebudes en el procés. En resum, fer un canvi epistemologic: trencar amb una
concepcio acumulativa i quantitativa del coneixement i realitzar-ne una de

caracter multidimensional i qualitatiu.

De totes maneres, tal com ja s’ha esmentat, avaluar suposa, necessariament,
emetre un judici de valor sobre la qualitat de I'aprenentatge de I'alumnat en un
determinat moment i sobre uns continguts concrets (Coll i Martin, 1996).
L’emissio d’aquest judici, pero, presenta dos matisos quan es tracta d’avaluacio
inclusiva. El primer té a veure amb els criteris que serveixen de base al judici
gue s’emet i que han de ser publics, explicits i compartits entre professor i
alumne. El segon matis, té a veure amb la comunicacio del judici, les accions i
les consequéencies que se’'n deriven dell. En l'avaluacié inclusiva, tenir els
criteris a l'abast de tots i realitzar la comunicacié dels resultats de forma
conjunta adquireix una gran importancia ja que proporciona un nou punt de
partida per alumnes i professors per continuar amb la tasca d'ensenyar i
aprendre. En resum, en relacio als criteris sobre el qué, el quan i el com

avaluar, Onrubia (2007) proposa els seguents punts:

e Diversificar els moments, situacions, procediments i instruments
d’avaluaci6 incloent elements d’avaluacioé inicial, formativa, formadora i
sumativa.

» Obtenir informacio variada i complerta sobre el treball i 'aprenentatge de
'alumnat.

* Introduir sistematicament activitats que permetin tornar a entomar i
aprofitar educativa i instruccionalment els resultats de I'avaluacié que es
vagi realitzant del progrés i les dificultats de I'alumnat.

 Fomentar la implicacio, participacid i corresponsabilitzacié de I'alumnat
en els processos de correccio i qualificacié de les tasques i activitats.

» Ajudar l'alumnat a aprendre a avaluar i regular per si mateixos els seus

processos d’aprenentatge.
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Per efectuar una renovacio, una innovacido sobre [l'avaluacié, primer cal
coneixer quins obstacles s’han de superar. En primer lloc, s’ha de saber que un
canvi en la concepcié del curriculum escolar, comporta un canvi en la
concepcio de l'ensenyament i [Il'aprenentatge. Conseqientment, implica
variacions en el tractament dels continguts, en les formes d’entendre I'avaluacio
i en els criteris pels quals ha de ser avaluat alld que s’ensenya i s’aprén. Si es
considera que [laprenentatge €és construccié, participacié, comprensio,
assimilacio, apropiacio i integracié dels propis esquemes de coneixement i no
simple verbalitzaci6 de la paraula en forma de memoria no significativa, €s
perqué al darrera hi ha una visié del qué és el coneixement (Alvarez Méndez,
2001). Si aix0 s'accepta, I'avaluacié que ha de valorar aquest coneixement, ha
de ser respectuosa amb el que aquest €s i la manera de construir-lo. Avaluar
en una escola per a tothom requereix modificar i flexibilitzar algunes
caracteristiques actuals de I'avaluacio i apostar per altres tasques més realistes
i contextualitzades. “Una escola inclusiva només podra ser-ho si porta a la

practica una avaluacio inclusiva” tal com afirmen Coll i Onrubia (2002, p.54).
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l.IV. AVALUACIO DE L’APRENENTATGE COOPERATIU

Com s’ha descrit en anteriors apartats, diversos autors (Sanmarti, 2007; Solé,
Miras i Castells, 2003; Colomina i Rochera, 2002; Coll i Onrubia, 2002; Alvarez
Méndez, 2001; Coll, Onrubia i Martin, 2001; Miras i Mauri, 1996) han tractat el
tema de lavaluacié, malgrat hi ha poques referéncies entorn l'avaluacio
inclusiva de l'aprenentatge, tenint en compte que ha de realitzar una funcié
pedagogica que permeti ajustar I'ajuda educativa a I'alumnat i millorar la tasca
docent convertint-se en un procés continu i no Unicament puntual situat al final
del procés i partint d’'una planificacio de la mateixa que permeti fer publics i
explicits els objectius i criteris d’'avaluacié per tal de que aquests siguin
compartits pel professorat i 'alumnat. L’avaluacio inclusiva, a més a més, ha de
contenir un procés de comunicaci0 dels resultats que faci possible

I'autoregulacio dels aprenentatges dels alumnes.

L'apartat que es desenvolupa a continuacié té la intencié de coneixer I'estat
actual sobre les propostes d’avaluacié de l'alumnat entorn les practiques
educatives d’aprenentatge cooperatiu proposades per diversos autors. Aquest
repas bibliografic permetra comprendre i justificar la necessitat d’abordar
'avaluacié de l'aprenentatge cooperatiu de manera profunda d’acord amb el
Programa CA/AC i tenint en compte l'apartat anterior sobre [I'avaluacio

inclusiva.

10. ESTAT ACTUAL DE LA QUESTIO

En I'avaluacio de I'aprenentatge cooperatiu els autors es decanten per diversos
aspectes del mateix, tenint en compte que es tracta d’una estructura d’activitat
a l'aula que compren equips de treball i per tant, en consequencia, cal avaluar
una dimensio grupal del treball (treball en equip) i evidentment, una dimensio
individual del treball, ja que el responsable ultim de l'aprenentatge és el
subjecte.

Pigrau (2000), proposa el contracte didactic com a instrument per a

I'autoavaluacio del treball cooperatiu. L’autora descriu aquesta eina com un text
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on s’acorden continguts, criteris i responsabilitats que s’han de complir per part
de lalumnat. L'avaluacié consisteix segons aquest sistema a analitzar el
compliment o incompliment d’aquests acords per tal de prendre decisions sobre
la manera d’autorregulacié per corregir errors i millorar el rendiment. El tipus de
contracte didactic que proposa Pigrau (2000) pot venir determinat pel moment
en el qual sorgeixi la necessitat d’'aplicar-lo ja sigui posteriorment a algun
problema aparegut sobre quelcom que no funciona o com a organitzacié del
treball a l'aula o fins i tot, dedicat a algun alumne en concret. Per ultim, I'autora

apunta que el contracte no ha de ser una eina fixa siné que pot modificar-se.

En aquest sentit, doncs, es tracta d'un tipus molt concret d’avaluacio que
realitzen els propis alumnes (autoavaluacidé) centrada en uns items determinats
qgue fins a cert punt pot donar informaci6 al professor sobre els aprenentatges.
De totes maneres, I'autora no defineix que es realitza amb el producte de la
mateixa, Sin0 que la proposa com a sistema d’autoregulacié dels propis

aprenentatges dels alumnes o dels propis compromisos.

Sanmarti (2010) per la seva part, destaca en primer terme les dues finalitats de
l'avaluacio, d’una banda la seva funcio reguladora dels aprenentatges (tal com
s’ha definit al capitol dedicat a I'avaluacio inclusiva) i de I'altra com a mitja per a
comprovar qué han apres els alumnes. Basant-se en l'avaluacié com a funcié
reguladora, l'autora destaca la tasca d’autoregulacio dels aprenentatges que
realitzen els alumnes (seguint en la linia de Pigrau, 2000) i proposa els diaris
de classe com a eina per tal que els alumnes expressin qué han apres i quines
dificultats troben, activitats orientades a ajudar a I'alumnat a reflexionar sobre
com apren a partir de definir una série de questions a I'alumnat que els ajudi a
desenvolupar la seva capacitat metacognitiva per aprendre a autoregular-se i
els contractes de treball, instruments que ajuden a solucionar problemes sorgits

a llarg termini.

D’altra banda, Sanmarti (2010) proposa per a l'avaluacié del treball en equip
activitats de coavaluacié on s’estableixen una série de criteris que els alumnes

en petit grup han de valorar segons una escala de valors.

Basant-se en l'avaluacio com a mitja per a comprovar qué han apres els

alumnes, Sanmarti (2010) proposa I'Us de la carpeta d’aprenentatge, €s a dir, el
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recull de les diferents activitats que ha anat realitzant un alumne sobre un tema
per revisar els errors i les millores en el procés. Per ultim, l'autora també
defineix les rabriques® com a eines interessants per concretar el nivell

d’assoliment d’uns objectius d’'un alumne en concret.

Seguint aquesta mateixa linia d’avaluacié per rubriques, es troba I'aportacio de
Diaz Barriga (2005), la qual proposa I'is d’aquestes eines com a instruments
d’avaluacié autentica. L'autora defineix avaluacié auténtica com aquella que
s’organitza entorn activitats autentiques i congruents on la premissa central és
avaluar aprenentatges contextualitzats, és a dir, no ensenyar una cosa i avaluar
una altra. Aquest tipus d’avaluacio es caracteritza per demanar als alumnes
gue resolguin de manera activa taques complexes i autéentiques fent Us dels
seus coneixements previs, de I'aprenentatge recent i de les habilitats rellevants

per a la solucio de problemes reals.

En aquest sentit, Diaz Barriga (2005), defineix les rdbriques com guies o
escales on s’estableixen nivells progressius de domini o pericia relativa al
desenvolupament que una persona mostra respecte un procés o produccio
determinada a partir d’'uns criteris que qualifiquen del grau incipient o novell al
grau expert. L’autora apunta que son instruments d’avaluacidé auténtica en tant
que serveixen per a mesurar el treball dels alumnes d’acord a uns criteris i

impliquen una avaluacio progressiva i I'exercici de la reflexio i 'autoavaluacio.

En aquest sentit, doncs, Diaz Barriga (2008) proposa concretament una rubrica
per avaluar processos d’aprenentatge cooperatiu a partir d’'unes dimensions i
criteris determinats (participacio grupal, responsabilitat compartida, qualitat de

la interaccio, rols dins del grup) i els nivells de major a menor (excepcional,

® Una rlbrica és una matriu que explicita, d’'una banda, els criteris de realitzacié relacionats
amb l'avaluacié d’una competéncia (o de components de diferents competéncies) i, de I'altra,
els criteris de resultats corresponents als diferents nivells d’assoliment, concretats en indicadors
relacionats especificament amb la tasca d’avaluacid. Els nivells, si es considera necessari, es
poden associar amb les notes tradicionals, perd es busca no reduir la valoracié a un calcul

numeric (Sanmarti, 2010, p.28).
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admirable, acceptable i amateur) on descriu els items observables de cada

categoria per tal de situar a 'alumnat en un o altre nivell.

Per altim, comentar I'existéncia d’'un grup de professors i professores de la
Universitat de Girona (UdG) interessats en l'aprenentatge cooperatiu que han
creat un blog de la XIDAC (Xarxa d’Innovacié Docent sobre I'Aprenentatge
Cooperatiu) on han desenvolupat i publicat (al blog) una proposta de rabrica
per avaluar I'aprenentatge cooperatiu de lI'alumnat. Amb aquesta rabrica, el
grup XIDAC (2011), pretén avaluar la cooperacio dels alumnes en comptes del
resultat del seu treball, és a dir, el grup les proposa com a eines per avaluar el
procés i més concretament, per a que els alumnes s’autoavaluin o coavaluin.
La rabrica que proposen conté sis dimensions d’avaluacié (desenvolupament
dels rols, assumpcié de responsabilitats, qualitat de la interaccié i la
cooperacio, resultats, temps i motivacio dels companys) i uns nivells

d’assoliment (malament, regular, bé i molt bé).
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11. L'AVALUACIO EN EL PROGRAMA CA/AC

Si ja s’ha posat de manifest que existeix una dificultat de la tasca avaluadora
pels docents en el sentit més social i una manca de la funcié pedagogica de la
mateixa de manera que l'avaluacio sigui una practica inclusiva i respectuosa
amb la manera com aprenen els alumnes, en l'avaluacié dins del Programa

CAJ/AC, apareix encara una dificultat més.

El Programa CA/AC es basa en estructurar l'activitat a l'aula de manera
cooperativa a partir de la formacié d’equips de treball estables i permanents, fet
que té unes repercussions molt positives per a l'aprenentatge. Es evident,
també, que el responsable Ultim de I'aprenentatge és cada alumne de manera
individual pero aquest procés d’aprenentatge es fa en interaccio i per tant, cal
evidenciar la importancia del treball en equip també a través de l'avaluacié. La
dificultat que apareix en l'avaluacié del Programa CA/AC és que aquesta s’ha
de realitzar a tres nivells partint de dues dimensions de I'avaluacio: la dimensié
de I'avaluacio del treball en equip grupal i individual i la dimensio de I'avaluacié
de I'aprenentatge individual®.

El primer nivell de l'avaluacié dins del programa té a veure amb la dimensio
grupal, és a dir, un cop establerts els equips de treball interessa parar a
reflexionar i analitzar el funcionament dels mateixos per constatar el seu
progrés. Aix0 és possible gracies a linstrument que es facilta amb la
introduccié de '’Ambit C: el Pla de I'equip i les revisions periodiques del mateix.
A través de les revisions periodigues parcials o Diari de sessions que fan els
equips (diariament, al final de les sessions) s’'avaluen tres aspectes que

constitueixen la co-avaluacio i I'autoavaluacio:

- l'assoliment dels objectius proposats com a equip, dos comuns a tots
(aprendre i ajudar-se els uns als altres) i altres especifics de cada equip.
Aquesta avaluacié es relaciona amb la interdependéncia positiva de finalitats.

® Dades extretes de: Naranjo, M; Pujolas, P. Avaluacié del treball en equip. Document intern del
GRAD.
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- I'exercici de les funcions o responsabilitats propies del carrec de cada

membre relacionat amb la interdependencia positiva de rols.

- la responsabilitat individual inherent al compliment dels compromisos

personals.

En aquest primer nivell d’avaluacié, també es poden realitzar de manera
periodica, revisions amb el grup classe, per exemple a 'assemblea. D’aquesta
manera es pot pensar el funcionament global com a grup, les normes de
funcionament, propostes d’objectius de millora i altres aspectes que es

relacionen directament amb I’Ambit A del programa (cohesi6 de grup).

Com a segon nivell d’avaluacio de la dimensié grupal, és molt important que els
alumnes a nivell individual siguin objecte d’avaluacié per tal de determinar el
seu nivell de competencia social relacionada amb el treball en equip i que
inclou la cooperacié, I'ajuda mutua, el respecte per les diferencies, etcetera. El
paper del professorat en aquest nivell d’avaluaciéo ha de ser capac¢ de deixar
constancia trimestralment fins a quin punt 'alumne ha progressat en aquestes
habilitats. Es un segon nivell en tant que és una avaluacié independent de
I'avaluacié grupal i d’equip i es focalitza en la contribucio individual del membre
al bon o mal funcionament de l'equip. Es tracta, doncs, d’'una avaluacié
formativa (cal ensenyar-los a treballar en equip) i sumativa (es realitza al final

del procés) que es tradueix en una qualificacio.

Fins a aguest moment, I'avaluacio dels equips i I'avaluacio del qué aporta cada
alumne a l'equip és un punt de partida per afrontar l'avaluacio dins del
Programa CA/AC, pero és necessari i indispensable que en l'avaluacio de
I'aprenentatge cooperatiu no només es recullin tots els progressos relacionats
Gnicament amb el treball en equip (malgrat és molt important) sind que també
cal evidenciar fins a quin punt els alumnes han progressat en el seu propi

aprenentatge, aspecte que configura el tercer nivell d’avaluacié esmentat.

L’avaluacio individual de l'alumnat en termes d’aprenentatge, pot significar una
dificultat pel professorat, tenint en compte a més a més, que ha d’exercir una
funcioé reguladora. Per a aquesta fita, en el desenvolupament de les Unitats

didactiques (UD) i tal com s’exposen les diverses estructures cooperatives que
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es poden utilitzar a I'aula per als diferents moments de la UD definides a I'’Ambit
B del programa (el treball en equip com a recurs per a ensenyar) es poden
utilitzar moltes d’elles amb la finalitat d’avaluar ja sigui abans de la UD per
saber els coneixements previs dels alumnes, com durant la UD per corregir

errors, per exemple, o al final de la UD per copsar que han aprés els alumnes.
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Il.I. METODOLOGIA

Aquest apartat es dedica a la descripcio de la metodologia utilitzada per
abordar el projecte descrit fins al moment, tenint en compte que es basa en una
investigacié psicopeducativa. També es defineixen els casos que s’abordaran,
les hipotesis que es vinculen a la recerca i els instruments de recollida de

dades utilitzats.

12. ESTUDI DE CAS PER L'APROPAMENT A L'OBJECTE
D’ESTUDI

Les ciencies de I'educacié s’han anat desenvolupant de forma important a les
altimes décades. La investigaciO educativa, tal com es conceptualitza
actualment, és una disciplina que substitueix en terminologia a la pedagogia i
psicologia experimental i s’'integra en el conjunt de les ciencies de I'educacié
que a la vegada inclouen les ciencies humanes i socials. Ambdues
comparteixen l'objecte d’estudi, és a dir, a 'ésser huma en les seves diferents
dimensions personals. Les ciencies de l'educacié, doncs, centren la seva
atencio en la persona com a ésser educable (Sandin, 2003). Un altre aspecte
important, és la dicotomia entre investigacié qualitativa i investigacio
quantitativa (en gran mesura superada) els dos paradigmes metodologics
d’investigacié predominants que s’han produit a les Ultimes décades i que ha

generat un debat important.

Tal com apunta Flick (2011), la investigaciéo quantitativa no pot exposar la
mesura a un concepte teoric de manera immediata, sin6 que cal buscar
indicadors que permetin operativitzar el concepte a mesurar, ja que aquest
tipus d’investigacio s’interessa per les causes i pretén aconseguir resultats
generalitzables que es puguin objectivar. Per contra, l'autor defineix la
investigacié qualitativa com aquella que té altres prioritats i que per tant, no
necessita d'una mesura perque selecciona els participants de manera
expressa, integra un nombre petit de casos segons la seva rellevancia i els

estudia per analitzar-los de manera extensiva en tota la seva complexitat.
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D’acord amb el marc teoric plantejat fins al moment, s’abordara la investigacio
des d'una perspectiva metodologica coherent amb els nous plantejaments
sobre la investigacidé psicoeducativa i s’abordara mitjancant I'estudi de cas.
L’adopcié d’aquesta estratégia suposa, en la present conceptualitzacio, I'opcio
per una determinada “alternativa epistemologica” en [I'aproximacio als
fenomens psicologics i psicoeducatius. Agquesta alternativa recolza la tesi
segons la qual el comportament huma i els fenomens socials presenten
caracteristiques peculiars i distintives respecte els fenomens del mon fisic i
natural. Es per aixo que les exigéncies metodologiques en I'aproximacié al seu

estudi també mostren peculiaritats diferenciades (Coll i Onrubia, 1998):

- El comportament huma és el comportament d’'un subjecte, no d’'un objecte, i
per tant no es pot ni obviar ni negar aquesta dimensié subjectiva que li és
constituent. La finalitat sera analitzar de manera “objectiva” el significat
subjectiu. Aixi s’intenta superar l'objectivisme que conduia a l'exclusio des

d’'una perspectiva positivista, sense caure en el subjectivisme del sentit comu.

- El comportament huma és intencional, dirigit i guiat per objectius. No es pot
abordar el seu estudi, per tant, a partir de relacions entre antecedents i
consequents, entre causes i efectes, tal i com s’expliguen la majoria de

fenomens de les ciéncies de la naturalesa.

- El comportament huma té una dimensio historica i social. L'interés de la
recerca, doncs, no rau només en l'accio individual, sin6é en les relacions entre
les perspectives del subjecte i les circumstancies ecologiques en les quals es
troben. Els significats que marquen el comportament huma soén situats,
vinculats als contextos socials i a la dinamica d’aquests contextos. Des
d’aquesta perspectiva es remarca el caracter unic i particular de cada context i
situacio, allunyant-se, doncs, de les premisses positivistes que defensen la
uniformitat de la naturalesa. Relacionat amb aquest aspecte, a més a més, la
perspectiva epistemologica que es defensa no té per quée renunciar a
I'establiment de factors explicatius de caracter universal, si bé I'estratégia per
arribar a la seva identificacié variara: en lloc de buscar factors universals

abstractes, obtinguts a través de la generalitzacio estadistica d’'una mostra, es
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busquen factors universals concrets, als quals s’arriba estudiant en detall un
cas especific i després comparant-lo amb altres casos.

La investigacid educativa prové de disciplines molt diverses i programes
d’avaluacié com la sociologia de la comunicacio, la psicologia, I'etnografia,
entre d’altres, que proposen diversitat de mirades, concepcions, objectes
d’estudi i propostes per a la intervencio i transformacié de processos i agents
educatius. La tendéncia actual, pero, apunta a la necessitat de constituir arees
d’investigacio intra i interdisciplinars per donar compte de la complexitat de

processos vinculats a fenomens educatius (Diaz Barriga, 2007).

Fa unes decades, en l'ambit de [l'estudi del procés d’ensenyament i
aprenentatge, va tenir molta importancia els models que analitzaven per
separat lI'ensenyament de l'aprenentatge. Aquests estudis estaven molt
centrats en el subjecte individual al marge de la influencia dels contextos i
posteriorment, es va demostrar que tenien un poder explicatiu, una
transferéncia i una aplicabilitat limitada a les situacions educatives reals. Aixi,
actualment es defuig d’aquesta concepcio i es pretén superar I'enfocament
individualitzant que ha estat dominant a les investigacions i avaluacions
psicologiques i de I'aprenentatge en general (Diaz Barriga, 2007). En aquest
sentit, cal comprendre i intervenir des del reconeixement dels entorns en els

quals participen els diferents actors.

Una questio oberta al debat es la complementarietat de les explicacions entre
els diferents constructivismes ja que haurien de ser complementaris i no
antagonics i desenvolupar propostes d’'integracié entre el constructivisme
endogen (enfocat a propostes piagetianes i cognitives) i el constructivisme
exogen (enfocaments socioculturals) (Coll, 2001), que tal com apunten Coll i
Solé (2001), s’han destudiar com una autentica unitat dels processos
d’ensenyament i aprenentatge tractant de comprendre les seves influéncies

mutues i possibles interrelacions tal com succeeix en el context de l'aula.

Coll i Solé (2001) afirmen que l'aula és un context o sistema conformat per un
conjunt d’elements que es relacionen i interactuen entre ells. Aquesta
concepcio ha tingut grans repercussions en els programes d’investigacio de la
psicologia de I'educacio i ha conduit al plantejament d’'un esquema basic per a
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'analisi dels processos d’ensenyament i aprenentatge (modelat sobre la linia
d’investigaci6 de mecanismes d’influencia educativa) no centrada en les
activitats i tasques que desenvolupen els docents i els alumnes, siné en
“l'activitat conjunta mitjancant la qual el professor i els alumnes construeixen en
col-laboracié al llarg de periodes temporals més o menys llargs, les activitats i
tasques en les que es concreta I'ensenyament i I'aprenentatge a l'aula” (Coll i
Solé, 2001, p. 382).

Cal veure I'enorme complexitat de les practiques educatives que s’esdevenen a
laula, i dalgunes de les seves caracteristiques definitories, com ara la
multidimensionalitat, la simultaneitat, la impredictibilitat o la historia (Doyle,
1978). Cal remarcar com des del conjunt de la Psicologia de I'Educacio
s'adopten paradigmes explicatius que remarquen el caracter alhora
constructiu, social i comunicatiu dels processos escolars d’ensenyament
aprenentatge i que donen importancia particular, en aquests processos, als
elements de caracter contextual i situacional (Coll i Solé, 2001). Aixi, es
proposen realitzar recerques que contribueixin a la comprensié dels processos
d’ensenyament i aprenentatge a partir del treball conjunt amb tots els membres
de la comunitat educativa per aconseguir, no només una descripcié i analisi de
les practiques educatives, sin6 també, i sobretot, una millora d’aguestes

practiques.

La pertinéncia d’'un disseny de recerca, per tant, i en el marc de les afirmacions
anteriors, no ve donada pel seu caracter quantitatiu o qualitatiu, sind per la
seva capacitat d’ajudar a obtenir una comprensio contextualitzada dels
fenomens objecte d’estudi, aixi com per la seva rellevancia teorica i la seva

capacitat empirica valida i fiable.
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13. DISSENY DE LA RECERCA

La present recerca, doncs, es centra en el procés de formacié — assessorament
del Programa CA/AC per a la seva implementacié a l'aula. En aquest procés
basat en tres etapes (introduccid, generalitzacié i consolidacio), tal com s’ha
descrit a l'apartat dedicat al desenvolupament del mateix, hi participa de
manera voluntaria professorat de diversos centres que proporciona al grup
impulsor del GRAD (Grup de Recerca d’Atencio a la Diversitat) informacio del
proces a través d'uns instruments que recullen dades sobre I'assessorament i

sobre el mateix programa.

Amb la present recerca la finalitat que es persegueix és la identificacio de
practiques avaluatives d’aprenentatge cooperatiu al llarg del procés de formacio
— assessorament del professorat participant en el Programa CA/AC per tal de
justificar la necessitat d’abordar l'avaluacié dins del mateix. D’acord amb

aguesta finalitat s’exposen els objectius i les hipotesis que es vinculen.

0O.1- Identificar les respostes dels questionaris in icials del professorat
participant en el procés d’assessorament — formacio del Programa CA/AC

gue contenen aspectes d’avaluacio.

H.1.1- Es percep com a dificultat per part del professorat l'avaluacié del
Programa CA/AC tant a nivell individual com a nivell grupal.

H.1.2- La percepcio de dificultat en I'avaluacié és major entre el professorat de
secundaria que entre el professorat d’'infantil i primaria ja que hi ha major
pressio acadéemica i social.

H.1.3- Hi ha major nivell de percepcio de dificultat en I'avaluacié del Programa

CAJ/AC entre el professorat d’educacié primaria que entre el d’educaci6 infantil.

0.2- Identificar practigues avaluatives d'aprenenta  tge cooperatiu a
educaci6 infantil, primaria i secundaria utilitzade s pel professorat al llarg
del procés de formaci6 — assessorament per a la imp lementacié del
Programa CA/AC a l'aula.
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0.2.1- Identificar les estructures cooperatives dels Auto informes 2 que
contenen finalitats vinculades a I'avaluacio.

0.2.2- Identificar les estructures cooperatives del bloc d’Auto informes 3
referents als diferents moments d’'una Unitat didactica que contenen finalitats

vinculades a I'avaluacio.

H.2.1- No s'utilitzen estructures cooperatives amb finalitats vinculades a
I'avaluacié en la introduccio d’estructures cooperatives simples.

H.2.2.1- S'utilitzen estructures cooperatives per saber els coneixements previs
dels alumnes abans de la unitat didactica o a l'inici de la mateixa pero el
producte no es fa servir amb finalitats vinculades a I'avaluacié.

H.2.2.2- No s'utilitzen estructures cooperatives amb finalitats vinculades a
I'avaluacié durant la unitat didactica com a avaluacio reguladora o formativa.
H.2.2.3- Les estructures cooperatives utilitzades amb finalitats vinculades a
I'avaluacié es situen al final de la unitat didactica perd no per valorar el progrés

de I'alumnat ni els seus aprenentatges sinG per corregir errors i resoldre dubtes.

0.3- Fer un analisi de les estructures cooperatives que contenen finalitats

vinculades a I'avaluacio.

0.4- Identificar dificultats i avantatges vinculade s a l'avaluacié en la
introduccié de I'Ambit C del Programa CA/AC exposad es als Auto

informes 4.

H.4- No es vinculen els resultats dels Plans de I'equip i el Quadern de I'equip

en l'avaluacio de la dimensio grupal de I'alumnat.

13.1 CRITERIS DE SELECCIO DELS CASOS

Han participat en I'estudi d’aquest projecte 19 centres que imparteixen etapes
educatives diverses que van des d’educacio infantil i educacié primaria (CEIP),
educacié secundaria obligatoria i en alguns casos, educacié secundaria post

obligatoria (IES) aixi com centres de professors i recursos (CPR i CRA) i equips
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d’'orientaci6 educativa i psicopedagogia (EOEP) de dues comunitats

autonomes. L'esquema que configura la mostra és el seglent:
» llles Balears: 12 centres participants:

o 8 centres d’educacio infantil i primaria (CEIP).
0 2 instituts d’educacié secundaria (IES).

0 2 equips d'orientacié educativa i psicopedagogia (EOEP).

* Aragé: 7 centres participants:

o 1 institut d’educacio secundaria (IES).

2 centres d’educacio infantil i primaria (CEIP).

1 centre de professors i recursos (CPR).

1 centre de recursos per a I'aprenentatge (CRA).

o O O o

2 seminaris centre de professors i recursos (CPR).

13.2 INSTRUMENTS DE RECOLLIDA DE DADES

La recollida de dades de la recerca s’ha basat en I'Us de tecniques qualitatives i
quantitatives dels diversos Auto informes que el professorat participant en el

procés de formacio - assessorament del Programa CA/AC ha omplert:
e Questionari inicial

El questionari inicial es planteja com a instrument de recollida de dades en
I'etapa d’introduccié del procés de formacié — assessorament del professorat
participant en el programa amb una doble intencio: d’'una banda, coneixer les
experiencies previes del professorat entorn practigues educatives
d’aprenentatge cooperatiu i les creences sobre les dificultats i millores que
aguest podria introduir a la practica educativa diaria i de l'altra, fer una primera

valoracio de la presentaci6 de proposta del procés de formacié -
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assessorament a nivell d’utilitat, viabilitat i dificultats que pot comportar el

Programa CA/AC. Es un quiestionari de resposta oberta’.

L’'objectiu que es planteja amb el Questionari inicial, en el marc d’aquesta
recerca, €s el d’identificar aspectes relacionats amb les practiques avaluatives

en relacié a millores, dificultats o altres aspectes del programa.
* Auto informe 2

L’Auto informe 2 es planteja com a instrument de recollida de dades en I'etapa
d’introduccié del procés de formaci6 — assessorament del professorat
participant en el programa amb la intencid6 de que puguin descriure i valorar
I'aplicacid d'una estructura cooperativa simple de I'Ambit B que hagin
desenvolupat a l'aula amb els seus alumnes. Aquest Auto informe proposa la

valoracié de diversos aspectes®:

- Descripci6 de I'activitat realitzada de forma cooperativa.

- Descripcié de I'estructura cooperativa simple utilitzada tenint en compte que es poden
realitzar modificacions.

- Dificultats i dubtes en I'aplicacié de I'estructura cooperativa.

De resposta
oberta

- Aspectes positius en I'aplicacié de I'estructura cooperativa.

Finalitat perseguida amb la seva aplicacié (es proposen 12 finalitats concretes i una
finalitat oberta per definir).

Nom de lestructura cooperativa simple (es proposen diferents estructures simples
corresponents a I’Ambit B del programa).

Valoracio de I'estructura en referéncia a la participacié equitativa (es proposen 5 valors
de menor a major).

Valoracié de I'estructura en referéncia a la interaccié simultania (es proposen 5 valors
de menor a major).

De resposta tancada

L'objectiu principal que es persegueix amb I'exploracié dels Auto informes 2 és
el d’identificar estructures cooperatives simples utilitzades amb finalitats

" Vegeu un model de Quiestionari inicial a I'’Annex 1 del document adjunt.

8 Vegeu un model d’Auto informe 2 a I'’Annex 2 del document adjunt.
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relacionades a les practigues avaluatives, ja que una de les opcions de
resposta a les finalitats que es persegueixen amb l'aplicacié de I'estructura és
la d’avaluar la consecuci6 dels objectius.

« Autoinforme 3.1, 3.2,3.3i3.4

El bloc d’Auto informes 3 es presenten com a instrument de recollida de dades
del professorat participant en el programa en l'etapa de generalitzacié del
procés d’assessorament — formacié amb la intencié de que puguin descriure i
valorar I'is de diferents estructures cooperatives utilitzades en el
desenvolupament d’'una unitat didactica corresponent a I’Ambit B del Programa
CA/AC. Els Auto informes 3 formen un bloc dividit en quatre moments
corresponents a les parts en les quals es pot dividir una unitat didactica i
valoren diferents aspectes® (els mateixos per a tots els Auto informes que

formen el bloc):

- L’Auto informe 3.1 correspon a I'abans de la unitat didactica, I'Auto informe
3.2 correspon a l'inici de la unitat didactica, I'Auto informe 3.3 correspon al
durant la unitat didactica i 'Auto informe 3.4 correspon al després de la unitat

didactica.

- Descripci6 de I'activitat realitzada de forma cooperativa.

- Descripci6 de I'estructura cooperativa simple utilitzada tenint en compte que es poden
realitzar modificacions.

- Dificultats i dubtes en l'aplicacio de I'estructura cooperativa.

De resposta
oberta

- Aspectes positius en I'aplicacié de I'estructura cooperativa.

Finalitat perseguida amb la seva aplicacio (es proposen diferents finalitats segons el
moment de la unitat didactica que s’estigui valorant).

Nom de [l'estructura cooperativa simple (es proposen diferents estructures simples
corresponents a I’Ambit B del programa).

Valoraci6 de I'estructura en referéncia a la participacié equitativa (es proposen 5 valors
de menor a major).

Valoracio de l'estructura en referéncia a la interaccio simultania (es proposen 5 valors
de menor a major).

De resposta tancada

o Vegeu els models d’Auto informes 3.1, 3.2, 3.3 i 3.4 a '’Annex 3 del document adjunt.
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L’objectiu principal que es persegueix amb I'exploracié del bloc dels Auto
informes 3 és el d’identificar estructures cooperatives simples utilitzades amb
finalitats relacionades a les practiques avaluatives, ja que una de les opcions
de resposta a les finalitats que es persegueixen amb l'aplicacio de I'estructura
és la d’avaluar la consecucié dels objectius. D’altra banda, també s’exploren
amb la finalitat de coneixer l'aplicaci6 de l'estructura quan s’ha utilitzat per

avaluar.
¢ Auto informe 4

Els Auto informes 4 es presenten com a instrument de recollida de dades del
professorat participant en el programa en I'etapa de generalitzacio del procés
d’assessorament — formacié amb la intencié de que puguin descriure i valorar

I'aplicacio de I’Ambit C del Programa CA/AC que inclou I'Uis del Pla de I'Equip.

Els Auto informes 4 es basen en el recull de determinada informacio:

- Descripci6 de la introducci6 del Pla de I'equip.

- Dificultats i dubtes en I'aplicacié de 'estructura cooperativa.

De
resposta
oberta

- Aspectes positius en I'aplicacié de I'estructura cooperativa.

Valoracio de I'estructura en referéncia a la millora del funcionament dels equips
(es proposen valors de menor a major grau).

De resposta
tancada

L’objectiu principal en I'exploracio dels Auto informes 4 és el de copsar les
relacions que s’estableixen entre la introduccid dels Plans de 'equip, I'is del
Quadern de I'equip i 'avaluacié de la dimensio grupal i/o individual de 'alumnat

aixi com les dificultats i els avantatges vinculats a I'avaluacié.

10 Vegeu un model d’Auto informe 4 a I'’Annex 4 del document adjunt.
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14. ANALISI DE LES DADES

Tal com s’ha descrit a I'apartat anterior, en la present recerca s’ha fet Us de

diferents instruments de recollida de dades quantitatives i qualitatives
corresponents al procés de formacio — assessorament del Programa CA/AC del
professorat dels diversos centres participants en el mateix. Cada centre
disposa d’'un nombre de participants desigual i per tant, cadascu conté un
nombre variable d’Auto informes analitzats. Cada Questionari inicial i cada Auto
informe s’identifica a través d’'un nimero. Aquests niumeros han estat utils per
identificar de manera rapida els diferents Auto informes i quiestionaris inicials en

els registres. Aquesta participacié i analisi desigual es resumeix a la taula

seguent:
llles Balears: 12 centres participants

2Bl |8:3(8:0(8:3(8:3 (850

§§:§§2§§2§§2§§2§§2§§22
Cas1 7 21 11 10 10 1 1
Cas 2 0 12 7 6 9 5 8
Cas 3 0 0 0 0 0 0 0
Cas 4 6 13 8 7 8 2 4
Cas 5 3 19 15 8 5 4 4
Cas 6 1 9 12 3 2 2 1
Cas7 0 10 11 5 4 3 0
Cas 8 0 24 20 21 19 18 25
Cas 9 6 13 12 11 11 10 11
Cas 10 0 17 8 5 5 2 6
Cas 11 0 6 2 2 3 3 1
Cas 12 0 15 7 7 5 5 4
TOTAL 23 159 113 85 81 55 65
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Arag0: 7 centres participants

= i N ™ <
o 8 _|o Tlg o©o|g o©o|g o|g o 7
2o f|ESE|legg|Ege|egelegg|EgcE
S 2 |5 X 5|5 < EISIE|IS5XE|S5XE|E5 25
Z S zZ | 2 e | =z e |z e | =z e |z €
S = c € c S =
Cas 1 0 3 2 1 1 1 0
Cas 2 0 6 5 3 3 2 2
Cas 3 1 14 6 4 8 3 9
Cas 4 2 12 13 6 7 4 4
Cas 5 0 9 10 10 10 7 6
Cas 6 1 12 6 5 8 6 0
Cas 7 1 13 6 4 5 2 7
TOTAL 5 69 48 33 42 25 28

Les dades analitzades no han estat les mateixes per als questionaris inicials i
per als Auto informes, de manera que cada instrument s’ha analitzat a partir de
la seva naturalesa informativa i sense perdre de vista I'objectiu principal de la
present recerca, és a dir, l'avaluacio. D’aguesta manera i tenint en compte
aguest criteri, les dades analitzades per a cada instrument han estat les

seguents:
e Questionari inicial

Els questionaris inicials s’han seleccionat tenint en compte la informacio
qualitativa que s’indiquen a algunes preguntes dedicades a la insercid del
Programa CA/AC a laula. Com que l'objectiu principal és el d’identificar
aspectes relacionats amb les practiques avaluatives en relacié a millores i
dificultats, s’ha posat especial emfasi en concret a les preguntes 3 referent a
les millores que pot aportar el programa, 4.A referent a la utilitat del mateix i 4.C

a les dificultats que pot presentar la implementacié del Programa CA/AC a
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laula. En cas de que la informacid descrita no es relacioni directament amb

practiques avaluatives, no s’ha comptabilitzat ni analitzat.
e Auto informe 2

A partir dels Auto informes 2 corresponent a I'iUs d’estructures cooperatives
simples, l'analisi s’ha realitzat tenint en compte diversos aspectes que es

corresponen a dades quantitatives:
- Area a la qual s’ha realitzat I'estructura cooperativa.

- Nivell (educaci6 infantil, educacié primaria, educacié secundaria obligatoria o

educacié postobligatoria).

- Estructura. Es faciliten les 20 estructures cooperatives seguents incloses al
Programa CA/AC:

- Lectura compartida, estructura 1-2-4, el foli giratori, parada de tres
minuts, llapis al mig, el joc de les paraules, el nimero, nimeros iguals
junts, un per tots, mapa conceptual a quatre bandes, els quatre savis, el
sac de dubtes, cadena de preguntes, millor entre tots, foli giratori per
parelles, paraules compartides, paraula i dibuix, 'aloum de cromos, la

substancia i altres estructures aplicades.

- Finalitat perseguida amb I'ls de l'estructura cooperativa. Es proposen 13
finalitats:

1. Conéixer les idees previes.

2. Facilitar la representacio dels continguts a treballar.
3. Presentar els continguts.

4. Comprovar la comprensié dels alumnes.

5. Aprendre els nous continguts.

6. Consolidar els nous continguts.

7. Reforgar els nous continguts.
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8. Aprofundir els nous continguts.

9. Fer una sintesi dels continguts.

10. Preparar un examen.

11. Estudiar els continguts treballats.

12. Avaluar la consecucio dels continguts.
13. Altres (indicar quina).

A partir de lanalisi d’aquestes dades, es poden identificar estructures
cooperatives simples utilitzades amb finalitats relacionades amb practiques

avaluatives.
* Auto informe 3.1

L'analisi dels Auto informes 3.1 s’ha realitzat tenint en compte les dades

guantitatives i qualitatives seguents:
- Area a la qual s’ha realitzat I'estructura cooperativa.

- Nivell (educaci6 infantil, educacié primaria, educacié secundaria obligatoria o

educacio postobligatoria).

- Estructura. Es faciliten les 20 estructures cooperatives segtents incloses al
Programa CA/AC:

- Lectura compartida, estructura 1-2-4, el foli giratori, parada de tres
minuts, llapis al mig, el joc de les paraules, el nUmero, nimeros iguals
junts, un per tots, mapa conceptual a quatre bandes, els quatre savis, el
sac de dubtes, cadena de preguntes, millor entre tots, foli giratori per
parelles, paraules compartides, paraula i dibuix, I'aloum de cromos, la

substancia i altres estructures aplicades.

- Finalitat perseguida amb I'Us de l'estructura cooperativa. Es proposen 3

finalitats:

1. Conéixer les idees previes.
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2. Facilitar la representacio dels continguts a treballar.
3. Altres (indicar quina).
- Descriu qué es fa amb el producte de I'alumnat.

L’'objectiu principal de l'analisi dels Auto informes 3.1 és el de determinar les
estructures utilitzades per coneéixer les idees previes de l'alumnat o altres
finalitats possibles vinculades a I'avaluacio i analitzar I'is del producte obtingut
en I'exploracié d’aquestes idees previes, ja que es correspon amb el moment

d’abans de la unitat didactica.
* Auto informe 3.2

L’'analisi dels Auto informes 3.2 s’ha realitzat tenint en compte les dades

guantitatives i qualitatives seguents:
- Area a la qual s’ha realitzat I'estructura cooperativa.

- Nivell (educaci6 infantil, educacié primaria, educacid secundaria obligatoria o

educacio postobligatoria).

- Estructura. Es faciliten les 20 estructures cooperatives segtients incloses al
Programa CA/AC:

- Lectura compartida, estructura 1-2-4, el foli giratori, parada de tres
minuts, llapis al mig, el joc de les paraules, el nimero, nimeros iguals
junts, un per tots, mapa conceptual a quatre bandes, els quatre savis, el
sac de dubtes, cadena de preguntes, millor entre tots, foli giratori per
parelles, paraules compartides, paraula i dibuix, I'aloum de cromos, la
substancia i altres estructures aplicades.

- Finalitat perseguida amb I'Us de l'estructura cooperativa. Es proposen 3

finalitats:
1. Presentar els continguts.
2. Comprovar la comprensi6 dels alumnes.

3. Altres (indicar quina).
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- Comentaris o0 observacions vinculades a aspectes d’avaluacio.

L’'objectiu principal de l'analisi dels Auto informes 3.2 és el de determinar
possibles estructures utilitzades per a practigues avaluatives i analitzar I'is del
producte obtingut, ja que es correspon amb el moment de l'inici de la unitat

didactica.
* Auto informe 3.3

L’'analisi dels Auto informes 3.3 s’ha realitzat tenint en compte les dades

guantitatives i qualitatives seguents:
- Area a la qual s’ha realitzat I'estructura cooperativa.

- Nivell (educaci6 infantil, educacié primaria, educacio secundaria obligatoria o

educacio postobligatoria).

- Estructura. Es faciliten les 20 estructures cooperatives seguents incloses al
Programa CA/AC:

- Lectura compartida, estructura 1-2-4, el foli giratori, parada de tres
minuts, llapis al mig, el joc de les paraules, el nimero, nimeros iguals
junts, un per tots, mapa conceptual a quatre bandes, els quatre savis, el
sac de dubtes, cadena de preguntes, millor entre tots, foli giratori per
parelles, paraules compartides, paraula i dibuix, I'aloum de cromos, la
substancia i altres estructures aplicades.

- Finalitat perseguida amb I'Us de l'estructura cooperativa. Es proposen 5

finalitats:
1. Aprendre els nous continguts.
2. Consolidar els nous continguts.
3. Reforgar els nous continguts.
4. Aprofundir els nous continguts.

5. Altres (indicar quina).

-79-



Il. Estudi empiric

- Observacions o comentaris relacionats amb les finalitats indicades i vinculats

a avaluacio.

L’objectiu principal de l'analisi dels Auto informes 3.3 és el de determinar
possibles estructures utilitzades per a practiques avaluatives i refor¢ dels
continguts d’aprenentatge i analitzar I'is del producte obtingut, ja que es

correspon amb el moment de durant la unitat didactica.
* Auto informe 3.4

L'analisi dels Auto informes 3.4 s’ha realitzat tenint en compte les dades

guantitatives i qualitatives seguents:
- Area a la qual s’ha realitzat I'estructura cooperativa.

- Nivell (educaci6 infantil, educacié primaria, educacié secundaria obligatoria o

educacio postobligatoria).

- Estructura. Es faciliten les 20 estructures cooperatives segtients incloses al
Programa CA/AC:

- Lectura compartida, estructura 1-2-4, el foli giratori, parada de tres
minuts, llapis al mig, el joc de les paraules, el nUmero, nimeros iguals
junts, un per tots, mapa conceptual a quatre bandes, els quatre savis, el
sac de dubtes, cadena de preguntes, millor entre tots, foli giratori per
parelles, paraules compartides, paraula i dibuix, 'aloum de cromos, la

substancia i altres estructures aplicades.

- Finalitat perseguida amb I'Us de l'estructura cooperativa. Es proposen 5

finalitats:
1. Fer una sintesi dels continguts.
2. Preparar un examen.
3. Estudiar els continguts treballats.
4. Avaluar la consecucié dels continguts.

5. Altres (indicar quina).
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- Descriu qué fa amb el producte de I'alumnat.

L’'objectiu principal de l'analisi dels Auto informes 3.4 és el de determinar
estructures utilitzades per a practiqgues avaluatives i analitzar I'is del producte
obtingut, ja que es correspon amb el moment del final de la unitat didactica.

« Auto informe 4

Els Auto informes 4 s’analitzen partint de dades qualitatives, ja que sén de

resposta oberta i descriptiva. Les dades que s’han analitzat son:
- Area a la qual s’ha realitzat I'estructura cooperativa.

- Nivell (educaci6 infantil, educacié primaria, educacié secundaria obligatoria o

educacié postobligatoria).

- Introduccio del Pla de I'equip.

- Dificultats del Pla de I'equip a nivell d’avaluacio.

- Aspectes positius del Pla de I'equip relacionats amb aspectes d’avaluacio.

L’objectiu principal de l'analisi dels Auto informes 4 és el de copsar les
relacions que s’estableixen entre la introduccio dels Plans d’Equip, I'is del
Quadern d’equip i l'avaluacio dels objectius d’aprenentatge respecte a la
dimensio grupal i/o l'individual, ja que pertanyen a I'ambit C del Programa
CA/AC i inclouen lautoavaluacio (cada alumne s’avalua a si mateix) i la

coavaluacié (s’avaluen com a equip).
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15. RESULTAT DE LES DADES

Un cop descrites les dades que s’han analitzat de cada instrument, s'inicia la
descripcio dels resultats obtinguts. Per abordar aquest apartat, cal, en primer
lloc, determinar el nombre total de Questionaris inicials i Auto informes

analitzats en tots els casos tal com s’indica a la seguent taula:

Instrument Nombre total

Questionari inicial 28
Auto informe 2 228
Auto informe 3.1 161
Auto informe 3.2 118
Auto informe 3.3 123
Auto informe 3.4 80
Auto informe 4 93

30% 28%

0

25%

20% A 19%

15% | 14% 15%

10% 11%
10% -
3%
5% —
0% T T T T T T
Questionari  Auto informe Auto informe  Auto informe Auto informe  Auto informe  Auto informe
inicial 2 3.1 3.2 3.3 3.4 4

Tal com mostra la taula i el grafic superior, hi ha un nombre major d’Auto
informes 2 (228 en aquest cas) analitzats que es correspon al 28% del total.
Destaca del bloc d’Auto informes 3 que les parts del mateix no es corresponen
amb xifres, és a dir, els Auto informes 3.1; 3.2; 3.3 i 3.4 comptarien amb les

mateixes xifres entre ells ja que es corresponen amb els diferents moments

1 Vegeu les taules d’analisi a I’Annex 5 del document adjunt.
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d’'una unitat didactica i no és el cas. Cal destacar que el 3% de Questionaris
inicials analitzats, en aguest cas no es correspon amb la xifra real de seguiment
del professorat participant en el procés de formacié - assessorament, siné que
respon a la seleccié elaborada per I'estudi tenint en compte que continguessin

elements d’avaluacio.

15.1 ETAPES EDUCATIVES

En segon lloc, tenint en compte la naturalesa dels casos, la qual és diversa, és
important mostrar a quines etapes educatives s’ha dirigit la implementacio del
Programa CA/AC, ja que hi ha centres d’educacié infantil i primaria, centres
d’educacio secundaria i centres d’orientacio educativa i de recursos. D’aquesta
manera, cada questionari inicial i cada Auto informe s’ha dirigit a una etapa
educativa diferent, segons l'origen professional del professorat que I'ha dut a
terme. La seguent taula i el grafic adjunt, indiquen el percentatge de
guestionaris inicials i auto informes omplerts per part del professorat segons

I'etapa educativa:

Ed. Ed.
Secundaria Secundaria
Instrument Ed. Ed. Primaria obligatoria post Indefinit

infantil obligatoria
Questionari inicial 21 21 7 7 0
Auto informe 2 50 122 34 3 19
Auto informe 3.1 45 83 21 3 9
Auto informe 3.2 27 63 18 3 7
Auto informe 3.3 29 59 21 3 11
Auto informe 3.4 16 50 8 2 4
Auto informe 4 28 48 10 2 5
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Els Questionaris inicials analitzats que contenen elements d’avaluacio han estat
un total de 28, dels quals el 43% pertanyen a educacié infantil i primaria i el
14% a Educacié secundaria obligatoria. Els'? Al 2, 3.1, 3.2, 3.3, 3.4 i 4 es
reparteixen en educacid infantii amb percentatges molt similars compresos
entre el 20 i 30% i a primaria entre el 40 i 65%, mentre que a secundaria
obligatoria les xifres van entre el 10 i el 17%. Hi ha un petit percentatge d’Al
adrecats a l'etapa d’educacié secundaria post obligatoria (batxillerat i cicles
formatius) que es situa entre el 0 i el 3%. Per ultim, hi ha Al que no indiquen
'etapa a la qual s’adreca el programa i es situa entre el 5 i el 10%. Aquests
percentatges referents a l'etapa educativa a la qual s’adreca el Programa
CAJ/AC, té a veure amb l'origen dels casos, que tal com s’ha indicat a apartats
anteriors, es poden agrupar en 14 casos amb docéncia a educacio infantil i
primaria, 3 casos amb docencia a educacié secundaria i un cas que imparteix

docéncia a primaria i secundaria.

15.2 QUESTIONARI INICIAL

L’objectiu principal de I'analisi dels QI és el de detectar aspectes d’avaluacio en
les preguntes vinculades a millores i dificultats en la implementacié del

Programa CA/AC a l'aula. Cal tenir en compte que es tracta d’'un instrument

2 A partir d’aquest moment s'utilitzara Al per a referir-se a Auto informe i QI per a referir-se a

Questionari inicial.
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inicial utilitzat en el procés de formacio — assessorament i que a més a mes de
descriure les expectatives envers en programa un cop presentat, es descriuen
altres aspectes vinculats amb la practica de I'aprenentatge cooperatiu des del
Programa CA/AC. Com que les preguntes sOn de resposta oberta, s’han
elaborat categories per tal d’englobar els aspectes d’avaluacié. Les categories

han estat tres:

1. Es contempla com a dificultat avaluar el procés / progrés individual o grupal
de lI'alumnat al llarg del programa. Aquesta categoria inclou respostes com:

“lavaluacié comportara moltes dificultats”
“saber avaluar correctament els continguts”

“lavaluacié és bastant complicada, cada alumne ha de tenir una nota individual

i una de la tasca que fa dins de I'equip”
“poc clara la forma d’avaluar”

2. Es contempla com a millora en la incorporacié del Programa CA/AC a l'aula
I'observacio del progrés dels alumnes. Aquesta categoria inclou respostes com:

“lavaluacié grupal millorara”

“és una millora ser més conscient del progrés que fan els nens i nenes amb el

seu aprenentatge”
“hi haura millores en la observacio diaria”

3. Es contempla com a millora en la incorporacié del Programa CA/AC a l'aula
'autoavaluaci6 que faran els propis alumnes. Aquesta categoria inclou

respostes com:

“millorara I'autoavaluacio”

Tenint en compte les tres categories, els resultats obtinguts es contemplen a la

taula i grafics seguents:
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Categories Frequiéncia Percentatge
1. Dificultat per avaluar el procés/progrés 18 64%
individual/grupal
2. Millora I'observaci6 del progrés dels alumnes 8 29%
3. Millora I'autoavaluacié 2 7%

7%

@ Dificultat per avaluar el procés/progrés
individual/grupal

B Millora I'observacio del progrés dels
alumnes

29%

O Millora I'autoavaluacié
64%

Dels 28 QI analitzats, un 64% (corresponent a 18 Ql), perceben com a dificultat
avaluar el progrés dels alumnes de manera individual o grupal. Un 29% de les
respostes (corresponent a 8 QI) consideren que el Programa CA/AC els
ajudara a millorar la observacié del progrés dels alumnes, tot i que cal destacar
gue cap defineix la manera, el com o a partir de quins instruments. Per ultim, un
7% de les respostes (corresponent a 2 QIl), consideren que implantar el
Programa CA/AC a l'aula els ajudara als propis alumnes a realitzar la seva
autoavaluacid. En aquest ultim cas, €s un tipus d’avaluacié que ja contempla el

programa i que correspon a '’Ambit C del mateix.

Un altre dels aspectes que s’ha contemplat als QI és I'etapa a la qual s’adrecen
els temors o la visi6 de dificultat respecte a l'avaluacio dels aprenentatges.
Aquesta és una dada poc vinculant ja que el nombre de casos amb docéncia a
educacié infantil i primaria no és el mateix que el nombre de casos amb

docencia a educacio secundaria. Els resultats son:
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Etapa educativa Freqiiéncia Percentatge
Educacié infantil i primaria 21 75%
Educaci6 secundaria 7 25%

25%

O Educacio infantil i primaria

B Educacié secundaria

75%

La percepcié de dificultat en l'avaluacido del programa entre el professorat
d’educacio infantil i primaria és del 75%, corresponent a 21 QI mentre que
d’educacio secundaria és del 25%, corresponent a 7 Ql. Aquesta és una dada
gue depen de la selecci6 que s’ha dut a terme i en l'estudi s’ha registrat
aspectes d’avaluacio (tant referent a millores com a dificultats) i en aquest cas
les dades corresponen a I'etapa educativa a la qual es vincula el professorat

que ha respost el QI.
15.3 AUTO INFORME 2

L'objectiu principal de lanalisi dels Al 2 és el de detectar estructures
cooperatives simples utilitzades amb finalitats avaluatives. Es un instrument
utilitzat en el procés de formacié — assessorament corresponent a I'Ambit B del
programa i elaborat un cop s’ha dut a terme una estructura cooperativa simple
a laula. S’han analitzat un total de 228 Al 2 i s’ha comptabilitzat de cada
estructura cooperativa utilitzada pel professorat, a quina de les 13 finalitats es

vincula.
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Finalitats Frequéencia Percentatge

1 | Coneixer les idees previes 98 42%
2 Facilitar la representacio dels continguts a treballar 4 2%
3 Presentar els continguts 1 0%
4 | Comprovar la comprensio dels alumnes 38 17%
5 | Aprendre els nous continguts 9 4%
6 | Consolidar els nous continguts 27 12%
7 Reforcar els nous continguts 23 10%
8 | Aprofundir els nous continguts 4 2%
9 Fer una sintesi dels continguts 8 4%
10 | Preparar un examen 7 3%
11 | Estudiar els continguts treballats 1 0%
12 | Avaluar la consecucié dels continguts 2 1%
13 | Altres 6 3%

45% 1" 1429

40% -

35%-

30% -

25%-|

20%-|

15%- 12%  10%

10%- 4% 3% 3%

5%- 2%

0%

0% -

9 10 11 12 13

0% 1%

Com indica la taula superior i el grafic, la majoria de les estructures

cooperatives simples utilitzades s’han realitzat amb la finalitat de conéixer les

idees previes dels alumnes amb un 425 corresponent a noranta-vuit Al 2. No hi

ha cap estructura cooperativa simple utilitzada per la finalitat 3. presentar els
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continguts i cap estructura cooperativa utilitzada per la finalitat 11. estudiar els
continguts treballats. Hi ha un 2% corresponent a dos Al 2 que utilitzen
estructures cooperatives simples amb finalitats vinculades a avaluar la

consecuci6 dels objectius (finalitat nUmero 12).

 Analisi dels Al 2 amb Us d’estructures cooperatives simples amb

finalitats vinculades a avaluar la consecucié dels objectius®

Estructura Descripci6 Aspectes positius Resultat del producte
utilitzada obtingut
El foli giratori - Distribuci6 dels - Contribueix a No es descriu.
alumnes en equips. 'aprenentatge de
'autonomia.
- Normes de
funcionament de - Interaccio entre
I'estructura. alumnes molt
enriquidora.
- Explicaci6 de
I'activitat a realitzar. - Resolen dubtes entre
els membres dels
- Resolucié en gran equips.
grup de l'activitat.
L'album de | - Esreparteix un fulla | - La proporcié d’'ajuda | Avaluar els conceptes
cromos cada membre de entre ells. gue cada alumne havia

I'equip.
- S’explica I'activitat a

realitzar.

- Realitzacié de
I'activitat.

- Elaboracié d'un llibre
amb totes les fitxes
dels alumnes.

adquirit.

En aquest cas, només el segon Al descriu que utilitza el producte obtingut de
I'is de I'estructura cooperativa per avaluar els conceptes que cada alumne ha
adquirit. En el primer cas, en canvi, no explicita que fa amb el resultat de

I'activitat.

13 Vegeu els dos Auto informes 2 amb finalitat vinculada a I'avaluacié a I’Annex 6 del document

adjunt.
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El bloc d’Auto informes 3 correspon a '’Ambit B del Programa CA/AC i inclou els

guatre moments d’una unitat didactica.

15.4.1 AUTO INFORME 3.1

L'auto informe 3.1 és un instrument utilitzat a 'ambit B del programa i I'objectiu

principal és el de detectar estructures cooperatives utilitzades amb finalitats

d’avaluar o per coneixer les idees previes dels alumnes, ja que correspon a

I'abans de la unitat didactica. S’han analitzat 161 Al 3.1 i s’ha comptabilitzat de

cada una de les estructures cooperatives utilitzades pel professorat a quina de

les tres finalitats es relaciona. Els resultats sén:

Finalitats Frequéencia Percentatge
1 | Coneixer les idees previes 131 81%
2 Facilitar la representacio dels continguts a treballar 14 9%
3 | Altres 16 10%

81%

90%
80% -
70%
609
50%
40%
30%
20%-
10%

0%-

Com mostra la taula superior i el grafic, el 81% de les estructures cooperatives

s’han utilitzat amb la finalitat de coneéixer les idees prévies dels alumnes,

corresponent a 131 Al. El 9% s’han utilitzat per facilitar la representacio dels

continguts a treballar i el 10% a altres finalitats.
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Del 81% de les estructures cooperatives que han estat vinculades a coneéixer
les idees previes, s’ha realitzat un buidatge qualitatiu, on s’ha recollit (si el
professorat ho definia a I'Al) qué es fa amb el producte de I'alumnat, és a dir,
que ha fet el professorat un cop coneguts els coneixements previs de I'alumnat
sobre el tema tractat. Dels 131 Al, només vuit han descrit qué s’ha fet amb el

producte. Les respostes han estat:
“Avaluar els coneixements previs i fer adaptacions pertinents.”
“Es va recollir el full de cada nen i es va valorar.”

“El producte va a casa on amb ajuda dels pares verifiquen o no la informacié

(hipotesis en aquest cas).”
“Fer una avaluacio.”
“A casa hauran de validar, corregir, completar la informacié.”
“Resoldre dubtes.”
“ Corregeixen.”
“Posada en comu en gran grup per arribar a una resposta Unica.”

Tres de les respostes es vinculen a avaluacio, tot i que només una d'elles (la
primera) avalua els coneixements previs i utilitza el producte per iniciar la unitat
didactica des d’on parteixen els alumnes o per “adaptar” continguts (no se sap
si per a tot el grup o per a alguns alumnes). Les altres dues respostes
vinculades a avaluacié no defineixen res més enlla ni descriuen per a que els
serveix aquesta avaluacio: posar notes, com a informacio, per ajustar I'ajuda o

els continguts i objectius, etcétera.
15.4.2 AUTO INFORME 3.2

Els auto informes 3.2 corresponen a I'ambit B del programa. Formen part de
I'inici de la unitat didactica i s’han analitzat amb |'objectiu de conéixer les
finalitats a les quals s’han vinculat I'is de les estructures cooperatives. S’ha

realitzat el buidatge de 118 Al 3.2 i els resultats han estat els segtients:
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Finalitats Frequéencia Percentatge
1 Presentar els continguts 64 54%
2 | Comprovar la comprensio dels alumnes 39 33%
3 | Altres 15 13%

54%

60%-

50% -

40%

30%

20%-+

10%-+

0%-

Com pot observar-se al grafic i a la taula superior, el 54% dels Al que

correspon a 64, han utilitzat estructures cooperatives amb la finalitat de

presentar els continguts a treballar. El 33% s’han realitzat per comprovar al

comprensié dels alumnes i 15 d’elles, corresponents a un 13%, per altres

finalitats.

Alguns Al 3.2, descriuen gque s’ha fet amb el producte dels alumnes, o fins i tot,

vinculaven l'estructura cooperativa a altres finalitats corresponents als Al 3.1.

Les descripcions recollides han estat 9:

“Utilitzada per motivar a I'alumnat.”

“Coneixer les idees previes.” (s’ha indicat tres vegades)

“Els dubtes, vaig emprar fotografies amb un namero per fer-ho més accessible.”

“Correcciéo immediata.”
“Manera de coneixer dubtes.”
“Resoldre dubtes, ajustar ajuda.”

“La professora ha recopilat totes les preguntes.”
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La descripcié més propera a finalitats d’avaluacié amb funcié pedagogica és la
de resoldre dubtes per ajustar I'ajuda. Hi ha 3 Al que realitzen estructures
cooperatives amb finalitats vinculades a conéixer les idees previes dels

alumnes, pero de nou no descriuen que es fa amb el producte de I'alumnat.
15.4.3 AUTO INFORME 3.3

Els Al 3.3 corresponen al durant la unitat didactica i s’han analitzat amb
'objectiu de detectar estructures cooperatives utilitzades amb finalitats

vinculades a I'avaluacio. S’ha fet el buidatge de 123 Al 3.3 i els resultats sén:

Finalitats Frequéencia Percentatge
1 | Aprendre els nous continguts 70 57%
2 | Consolidar els nous continguts 30 24%
3 Reforcar els nous continguts 15 12%
4 | Aprofundir els nous continguts 8 7%
5 | Altres 0 0%

57%

60% -

50%-

40%

30%-+

20%-

10%-+

0%-

Com pot observar-se a la taula superior i al grafic, el 57% de les estructures
cooperatives utlitzades (es correspon a 70 estructures) es realitzen amb la
finalitat d’aprendre els nous continguts, seguida de la finalitat de consolidar els
nous continguts amb el 24% (30 estructures) i de reforcar els nous continguts
amb el 12% (15 estructures). Hi ha un 7% que es correspon a la finalitat de
reforgar els nous continguts (8 estructures) i cap s'utilitza amb altres finalitats.
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Nomeés dos Al descriuen qué fan amb el producte de I'alumnat:
“Plantejar i resoldre dubtes.”
“S’han resolt dubtes dels alumnes.”

Aquestes dues respostes es poden vincular a la funcido reguladora de
I'avaluacié malgrat no descriuen exactament com es planteja aquesta resolucio

de dubtes i com es vincula l'activitat docent en termes d’ajust d’ajuda.
15.4.4 AUTO INFORME 3.4

Els Al 3.4 es corresponen al final de la unitat didactica i I'objectiu principal és el
de detectar el nombre d’estructures cooperatives utilitzades per avaluar els
alumnes i per tant, relacionades a la finalitat nUmero 4. Avaluar la consecucio

dels continguts. S’ha fet el buidatge de 80 Al 3.4 i els resultats son:

Finalitats Frequéencia Percentatge
1 Fer una sintesi dels continguts 57 71%
2 Preparar un examen 2 3%
3 Estudiar els continguts treballats 1 1%
4 | Avaluar la consecucio dels continguts 15 19%
5 | Altres 5 6%

71%

80% -

70%-+

60%

50%-

40%-

30%-+

20%-+
10%-

0%-

Com es pot observar a la taula i al grafic adjunt, 57 estructures corresponents
al 71%, es realitzen amb la finalitat de fer una sintesi dels continguts. El
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segient percentatge més alt amb un 19%, es correspon amb la finalitat

d’avaluar la consecucio dels continguts. Hi ha un 3% (2 estructures) que es

vinculen a preparar un examen i un 1% (1 estructura) a estudiar els continguts.

Per altim, hi ha un 6% corresponent a 5 estructures que es vinculen a altres

finalitats.

* Analisi dels Al 3.4 amb Us d'estructures cooperatives simples amb

finalitats vinculades a avaluar la consecucié dels objectius™*

Estructura Descripcio Aspectes positius Resultat del
utilitzada producte obtingut
1-2-4 - Es formen equips. -Interaccid de diferents No ho descriu.
infants.
- Cada equip tria una regadora.
-Aprendre a cedir i
- Realitzen una produccié sobre un compartir.
cartro.
-Saber esperar torn.
El foli - Realitzar una reflexid sobre el propi - Rapida organitzacio. No ho descriu.
giratori aprenentatge i sobre el contingut
treballat (autoavaluacio).
Llapis al - Es formen grups heterogenis. - Afavoreix la participacio No ho descriu.
mig igualitaria de tots els
- Es formulen 4 preguntes amplies. alumnes.
- Cada nen/a es fa responsable d’una - Els alumnes milloren el
de les preguntes i la respon. rendiment académic i la
seva autonomia.
- Es corregeixen entre tots.
Altres - Construir cossos geomeétrics en - Participacié equitativa i No ho descriu.
equips amb el GEOMAC i seguint aprenentatge compartit
instruccions.
El foli - S’han fet preguntes sobre I'univers. - Tots molt contents de No ho descriu.
giratori poder explicar que sabien.
- Ha ajudat a resoldre
dubtes...
Llapis al - Es déna a cada equip un full amb - No aplicada No s’ha aplicat i
mig preguntes, cada membre llegeix una. per tant es
) ) o desconeix.
- Es discuteix en equip i es respon.
Llapis al - Resoldre exercicis. - Més del 90% dels No es descriu.
mig alumnes assoleixen els

- Desenvolupar la competitivitat i la

14

adjunt.
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cooperacio. objectius.
El joc de - Per equips anoten paraules per - Afavoreix molt la reflexié | No ho descriu.
les resumir els continguts. i organitzacio dels
paraules continguts treballats.
Parada de | - Els alumnes trien els equips. - Interés i motivacio. No ho descriu.
tres minuts

- Preparen autonomament una - Augment de la cohesi6

representacio. de grup.

- S’avalua cada representacio i amb - Assoliment dels

I'estructura cooperativa s’exposen continguts curriculars.

dubtes.
Parada de | - Els alumnes trien els equips. - Interés i motivacio. No ho descriu.
tres minuts . .

- Preparen autonomament una - Augment de la cohesid

representacio. de grup.

- S’avalua cada representacio i amb - Assoliment dels

I’estructura cooperativa s’exposen continguts curriculars.

dubtes.
Parada de | - Els alumnes trien els equips. - Interés i motivacio. No ho descriu.
tres minuts

- Preparen autonomament una - Augment de la cohesi6

representacio. de grup.

- S’avalua cada representacio i amb - Assoliment dels

I'estructura cooperativa s’exposen continguts curriculars.

dubtes.
El joc de | - Es donen paraules clau. - Contents per fer feina en | No ho descriu.
les equip.
paraules - Els alumnes construeixen frases amb

les paraules.
El joc de | - Se'ls hi proporciona als nens cinc - Es una feina en la que No ho descriu.
les paraules presents a la unitat didactica | tothom pot participar amb
paraules i han d’'ésser capagos d'escriure amb una mica de bona

ella una frase que després consensuen | organitzacio.

amb la resta de I'equip.
Cadena de | - Repas del tema treballat. - Posen cara de satisfaccié. | No ho descriu.
preguntes

- Cada equip planteja una pregunta a

I’equip del costat i aquest contesta.

- Aixi successivament.

- No es poden repetir les preguntes.
Altres - Construir cossos geométrics en grup | - Cooperacié equitativa i No ho descriu.

seguint unes consignes i usant el joc
GEOMAG.

aprenentatge compartit.

De les 15 estructures analitzades, destaca en primer lloc la repeticié d’algunes

d’elles. En la descripcié de l'estructura, tots els professors indiquen com han
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organitzat [I'activitat. Com a aspectes positius, cada professor indica
descripcions sobre el funcionament de la metodologia en si, és a dir, sobre
I'estructura i el funcionament de l'activitat: participacid, cooperacio, interes,
motivacio, etcetera. Per ultim, cal comentar que cap estructura indica que fa
amb el producte obtingut de I'alumnat i per a qué I'utilitza tenint en compte que
la finalitat és la d’avaluar. Altres casos, utilitzen el desenvolupament de
I'estructura per a realitzar una autoavaluacio, que de fet, pertany a I'ambit C del

programa
15.5 AUTO INFORME 4

Els Al 4 corresponen a I'ambit C del programa i s'utilitzen per a recollir per part
del professorat participant la introduccio del Pla de 'Equip, les dificultats i els
aspectes positius del mateix. L’objectiu principal en l'analisi és el de detectar
les relacions establertes entre la introduccié del Pla de I'equip i I'avaluacio dels
objectius d’aprenentatge tant a nivell individual com grupal i tenint en compte

que s’inclou l'autoavaluacio i la coavaluacio.

Cal dir, en primer lloc, que ha estat un instrument que per les dates d’analisi del
present projecte, els centres encara els estaven elaborant i no s’ha pogut fer un
recull total del mateix, i d’altra banda, pel tipus de format de I'Al, ha estat molt
complicat fer un analisi qualitatiu intens, ja que lideal hauria estat poder
visualitzar el Pla de I'equip i no pas descripcions subjectives realitzades pel
professorat participant. Aquest Ultim aspecte ha dificultat en gran mesura un

analisi detallat sobre aspectes d’avaluacio i I'extraccio de conclusions.

Els resultats que es mostren tenen a veure amb les respostes que el
professorat ha descrit i que es relacionen amb aspectes d’avaluacio. Aquestes
respostes, perd, sOn descripcions metodologiques en gran mesura i no
permeten fer un lligam entre els objectius proposats pel professorat en les
unitats didactiques i la seva avaluacio i la introduccié dels Plans d’equip com a

eina per al professorat per a avaluar (no nomeés per I'alumnat):

INTRODUCCIO PLA EQUIP DIFICULTATS DEL PLA DE ASPECTES POSITIUS DEL PLA
L’EQUIP DE L’EQUIP

Estableixen diferents objectius,
entre ells millorar 'aprenentatge
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Reflexions del dia a dia de com
ha funcionat és important.

L'autoavaluaci6

Al final es revisa el compliment
d’'objectius.

Reflexié sobre el funcionament
dels equips de manera oral
diariament.

Costa molt fer una reflexié sobre
el funcionament dels equips.

Reflexié sobre el funcionament
dels equips de manera oral
diariament.

Costa molt fer una reflexié sobre
el funcionament dels equips.

Valoraci6 del Pla de I'equip.

Avaluacié del funcionament dels
equips a través d'una graella
amb colors.

Avaluacio dels carrecs de I'equip.

Valoracié dels objectius
plantejats a I'inici de la UD.

Els costa posar-se d’acord.

Saben ser autocritics.

Resultats més positius del que
s’esperava.

Han entés bé la dinamica
d’avaluacio dels equips.

Al final de cada sessié omplen el
diari.

Revisi6 del Pla de I'equip al final
per establir compromisos
personals.

L'autoavaluacié mitjancant la
revisio del Pla de I'Equip fa que
siguin molts conscients de les
normes i ajuda autoregular el
funcionament del I' equip.

Fer coincidir la planificacié amb
I'avaluacio.

Poden autoregular-se.

Han realitzat la primera valoracié.

No s’han avaluat.

Valoraci6 del grup poc util.

Definicié d'objectius.

S’autoregulen

S’autoregulen

Valorar les aportacions propies i
de laresta

Autoregular el seu comportament

S’autoregulen

Valorar les aportacions propies i
de la resta

Autoregular el seu comportament

Millora I'autoavaluacié més
realista i autoreflexio

No s’introdueix el quadern de
I'equip

Dificultats per introduir el pla de
I'equip a aquestes edats

Assignacié de carrecs, avaluar

els carrecs, avaluaci6 individual

dels aprenentatges i la capacitat
d’'ajudar.

L’avaluacié crea inseguretat.

Bona eina per autoreflexio.
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Estableixen normes de Cal buscar sancions per a
funcionament 'incompliment de les normes

Definicié d'objectius i primera
valoracio sobre el quée cal millorar

Autoavaluacio de la feina feta.

Autoreflexié dels alumnes entorn
els seus aprenentatges i els
objectius proposats.

Ells saben avaluar-se molt bé

Es va repartir un full per a que es L’autoavaluacio els fa reflexionar
valoressin sobre el que han de millorar

Orientar-los a I'hora d'avaluar
I'equip

Els costa autoavaluar-se

Autoavaluacioé poc realista

Segons la taula presentada, amb la introduccié dels Plans de l'equip, es
distribueixen rols a cada membre, s’estableixen unes normes de funcionament
per equips, es defineixen objectius (en alguns casos) i van omplint de forma
periodica el Diari de I'equip.

Com a dificultats, la majoria dels professors/es, pensen que l'autoavaluacio és
un punt complicat del Pla de I'equip, ja sigui perque és poc realista, perque
tenen poques orientacions, perqué els crea inseguretat i en un cas perque

costa fer coincidir la planificacié general amb I'avaluacio.

Per ultim, com a aspectes positius, en tots els casos es considera que
l'autoregulacio que fan els alumnes a partir de I'autoavaluacio és un aspecte
positiu del Pla de I'equip. En cap cas s’especifica quin paper té I'autoavaluacio
o la coavaluacio (de la qual se’n parla poc) en l'avaluacié final o sumativa que

realitza el professorat al final del procés.
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16. DISCUSSIO | CONCLUSIONS

El capitol anterior ha permes presentar amb detall els resultats de I'analisi dels
casos que constitueixen la recerca a partir dels objectius plantejats a linici.
D’aquesta manera, s’apropa el final del recorregut metodologic al voltant de I'is
d’estructures cooperatives utilitzades amb finalitats vinculades a I'avaluacié en
el desenvolupament del Programa CA/AC. En aquest sentit, es realitzara, d’'una
banda, una discussio dels resultats obtinguts en el marc dels objectius generals
I especifics de la recerca, aixi com de les hipotesis vinculades, i d’altra banda,
desenvolupar les conclusions generals de la recerca, les aportacions en termes

d’avaluacié i les limitacions i quiestions que queden obertes.

16.1 OBJECTIU 1 | HIPOTESIS VINCULADES

0.1- Identificar les respostes dels questionaris inicials del professorat
participant en el procés d’assessorament — formacié del Programa CA/AC que

contenen aspectes d’avaluacio.

H.1.1- Es percep com a dificultat per part del professorat I'avaluaciéo del

Programa CA/AC tant a nivell individual com a nivell grupal.

Els resultats confirmen que el professorat percep com a dificultat 'avaluacié en
la implantacié del Programa CA/AC a l'aula de manera individual i de manera
grupal. Hi ha un nombre inferior de professorat que considera que el Programa
CA/AC ajudara a millorar l'observacié del progrés dels alumnes i/o

'autoavaluacio.

H.1.2- La percepcio de dificultat en I'avaluacié €s major entre el professorat de
secundaria que entre el professorat d'infantil i primaria ja que hi ha major

pressio acadéemica i social.

Els resultats indiquen el contrari, és a dir, hi ha una resposta molt més superior

en els QI sobre avaluacié (ja sigui en termes de dificultat o millora) en el

professorat d’educacio infantil i primaria que de secundaria. Aquests resultats
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han estat d’aguesta manera perqué tal com s’ha exposat al capitol anterior, el
nombre de QI d’educacio infantil i primaria (21 Ql) és molt superior que els QI
d’educacio secundaria (7 QIl) aixi com el nombre de casos.

H.1.3- Hi ha major nivell de percepcié de dificultat en I'avaluacié del Programa

CAJ/AC entre el professorat d’educacioé primaria que entre el d’educacio infantil.

Aquesta hipotesi no s’ha pogut comprovar, ja que els Ql no indicaven
exactament I'etapa educativa sind Unicament el centre, amb la qual cosa, els

CEIP engloben tant I'etapa d’educacio infantil com I'etapa d’educacié primaria.
Les conclusions generals per a I'objectiu 1 son:

« Es considera una dificultat avaluar els aprenentatges/progrés de
I'alumnat amb el Programa CA/AC.

* Hi ha un percentatge alt de professorat de CEIP que veu com a dificultat
el recull dels progressos de l'alumnat posant en marxa el Programa
CA/AC tant a nivell individual com a nivell grupal.

* Es considera que el Programa CA/AC sera beneficios per a avaluar
millor, ja que posa més emfasi en el progrés de I'alumnat i no nomeés en
els resultats. No es defineix com.

» Es considera que el Programa CA/AC posa de manifest I'autoavaluacio
de l'alumnat, en tant que sén els mateixos alumnes qui poden ser

particeps del seu aprenentatge.
16.2 OBJECTIU 2, OBJECTIUS ESPECIFICS | HIPOTESIS V INCULADES
0.2- Identificar practiques avaluatives d’aprenentatge cooperatiu a educacio
infantil, primaria i secundaria utilitzades pel professorat al llarg del procés de

formacio — assessorament per a la implementacio del Programa CA/AC a l'aula.

0.2.1- Identificar les estructures cooperatives dels Auto informes 2 que

contenen finalitats vinculades a I'avaluaci6.
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H.2.1- No s'utilitzen estructures cooperatives amb finalitats vinculades a

I'avaluacié en la introduccio d’estructures cooperatives simples.

Els resultats indiqguen que efectivament no s’utilitzen estructures cooperatives
simples en la introduccio del programa amb finalitats vinculades a l'avaluacio,
siné que s'utilitzen sobretot per coneixer les idees prévies dels alumnes,
comprovar la comprensiéo dels alumnes, consolidar els nous continguts i
reforcar els nous continguts en major nombre. En menor nombre, es fa Us de
les estructures cooperatives simples per presentar els continguts, estudiar els

continguts i avaluar la consecucié dels continguts.

Les conclusions generals per a I'objectiu 2.1 son:

* No es fan servir estructures simples per avaluar, ja que dificulta emetre
un judici individual del progrés i del resultat.

* No es fan servir estructures cooperatives per presentar els continguts ja
gue es considera que és una actuacido més propia del professorat.

* No es fan servir estructures cooperatives amb la finalitat d’estudiar els
continguts ja que es considera que €s una actuaci6 més propia i

individual de I'alumnat.

0.2.2- Identificar les estructures cooperatives del bloc d’Auto informes 3
referents als diferents moments d’'una Unitat didactica que contenen finalitats

vinculades a I'avaluacio.

H.2.2.1- S'utilitzen estructures cooperatives per saber els coneixements previs
dels alumnes abans de la unitat didactica o a l'inici de la mateixa pero el

producte no es fa servir amb finalitats vinculades a I'avaluacio.

Els resultats mostren efectivament un percentatge molt alt d’estructures
cooperatives vinculades a la finalitat de coneixer les idees prévies dels alumnes
en els Al 3.1 corresponents a I'abans de la unitat didactica i en menor nombre
en els Al 3.2 corresponents a l'inici de la unitat didactica. Hi ha només tres

respostes vinculades a avaluacié i no es descriu si es realitzen a la unitat
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didactica els ajustos adients d’acord amb els resultats obtinguts de I'exploracié

dels coneixements previs de I'alumnat.

H.2.2.2- No s'utilitzen estructures cooperatives amb finalitats vinculades a

I'avaluacio durant la unitat didactica com a avaluacié reguladora o formativa.

Els resultats indiqguen que no s'utilitzen estructures cooperatives durant la unitat
didactica amb finalitats avaluatives amb funcio reguladora o formativa. EI major
nombre d’estructures s'utilitzen per aprendre els nous continguts i consolidar
els nous continguts. Només en dos casos, s’ha recollit el comentari per part del
professorat que el producte de l'alumnat els ha servit per plantejar i resoldre
dubtes, pero no s’ha vinculat a avaluacié ni a una activitat docent d’ajust de

I'ajuda.

H.2.2.3- Les estructures cooperatives utilitzades amb finalitats vinculades a
I'avaluacié es situen al final de la unitat didactica perd no per valorar el progrés

de l'alumnat ni els seus aprenentatges sind per corregir errors i resoldre dubtes.

Com mostren els resultats, el major nombre d’estructures cooperatives
utilitzades amb la finalitat d’avaluar la consecucio dels continguts es situen al
final de la unitat didactica, pero en un nombre menor que a la finalitat de fer una
sintesi dels continguts. No es descriu que siguin utilitzades per valorar el
progrés dels alumnes, ja que moltes d’elles manquen d’una veritable estructura
d’activitat d’avaluacio pero tampoc queda prou clar que les activitats realitzades
amb aquesta finalitat amb Us d’estructures cooperatives siguin per resoldre

dubtes i corregir errors.

Les conclusions generals per a I'objectiu 2.2 son:

» Es fan servir estructures cooperatives a l'inici de la unitat didactica per

coneixer les idees previes dels alumnes.

» Coneixer les idees previes dels alumnes no es relaciona amb una funcié

reguladora de I'avaluacio.
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El producte que s’'obté del coneixement de les idees prévies dels
alumnes no s'utilitza per organitzar les activitats posteriors ni els
continguts de la unitat didactica i per tant, la funcio real de I'exploracio de

les idees dels alumnes és Unicament de fer la informacio disponible.

No es fan servir estructures cooperatives durant la unitat didactica amb
la finalitat d’avaluar com a funcié reguladora de la mateixa. Com a molt,
algunes es proposen per resoldre dubtes, perdo en cap cas per ajustar

I'ajuda als alumnes.

El fet de no utilitzar durant la unitat didactica l'avaluaci6 com a
mecanisme regulador de l'aprenentatge dels alumne i de [lactivitat
docent, implica no programar ni desenvolupar posteriorment estructures
més adequades que impliquin millors mecanismes d’influéncia educativa

i permetin una millor autoregulacié dels aprenentatges.

Es fan servir algunes estructures cooperatives per avaluar la consecucio

dels continguts al final de la unitat didactica.

Costa visualitzar una activitat real d’avaluaci6 amb I'is d’estructures
cooperatives i cap d’elles crea un lligam prou clar entre el resultat de

I'activitat i la possible avaluacio final de I'alumne.

16.3 OBJECTIU 3

0.3- Fer un anadlisi de les estructures cooperatives que contenen finalitats

vinculades a I'avaluacio.

Els resultats sobre l'andlisi de les estructures cooperatives utilitzades amb

finalitats vinculades a I'avaluacié indiquen una manca de relacio entre I'activitat

plantejada amb I'estructura cooperativa i I'avaluacio real dels aprenentatges

dels alumnes. D’altra banda, a nivell qualitatiu, moltes de les descripcions sén

poc propies d'activitats d’avaluacio tal com s’expliquen, ja que en molts casos,

impedeixen l'observacié dels aprenentatges dels alumnes. Segurament la

finalitat primera era la d’avaluar la consecucié dels continguts, pero en el fons,
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cap estructura fa un lligam real amb una avaluacio final o sumativa i de fet, cap

defineix qué li aporta la informaci6 extreta de I'estructura com a professor.

De totes les analitzades, només una indica que el producte li serveix per
avaluar a cada alumne. La resta no fa cap lligam entre I'activitat i I'avaluacio
final que ha de realitzar com a docent. Un aspecte que és necessari comentar i
gue queda reflectit en aquesta part de I'analisi, és la dificultat del professorat
per avaluar a un alumne sense tenir un producte final individual, ja sigui en
forma de prova, test, examen, treball, questionari, dossier, carpeta
d’aprenentatge, etcétera. Aquest fet pot ajudar a entendre el motiu pel qual dels
80 Al 3.4 analitzats, només 15 tenien com a finalitat avaluar la consecuci6 dels

continguts

Les conclusions generals per a I'objectiu 3 son:

* Queda poc clara l'activitat real d’avaluaci6é tal com es descriu als auto
informes.

* No existeix un lligam clar entre lactivitat realitzada amb I'estructura
cooperativa amb finalitat avaluativa i I'avaluacio real dels aprenentatges
dels alumnes.

* No es pot visualitzar si l'activitat es relaciona amb una avaluacié amb
finalitat pedagogica o social.

» Es desconeix si hi ha devolucié o correccié de I'avaluacio realitzada per
ajudar als alumnes a l'autoregulacio.

* No es fomenten processos d’autoregulacio i control a partir de les
situacions d’avaluacio, que a més a més, sbn massa escasses.

» Es desconeix si l'avaluacio és criterial (basada en el progrés de cada
alumne) o normativa (els mateixos objectius i items per a tothom i fent la

comparativa).
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16.4 OBJECTIU 4 | HIPOTESI VINCULADA

0.4- Identificar dificultats i avantatges vinculades a I'avaluacio en la introduccié
de I'’Ambit C del Programa CA/AC exposades als Auto informes 4.

H.4- No es vinculen els resultats dels Plans de I'equip i el Quadern de I'equip

en l'avaluacio de la dimensio grupal de I'alumnat.

Els resultats en aguest ambit s6n ambigus. En un principi, segons indiquen els
resultats, no es vincula el Pla de l'equip a l'avaluacio final o sumativa del
professorat sobre els alumnes, ni a nivell individual ni a nivell grupal, sin6 a
'autoavaluacié que realitzen ells mateixos sobre els seus objectius inicials

plantejats.

Les conclusions generals per a I'objectiu 4 son:

» El Pla de I'equip és una eina util per organitzar els equips i la distribucio
de rols i ajudar-los a plantejar objectius tant d’organitzaci6 com

d’aprenentatge.

 En un primer moment, l'autoavaluacié pot generar inseguretats o ser

valoracions poc ajustades a la realitat.

» L’autoavaluacié es percep com a util i pertinent, en tant que posa en
marxa la capacitat metacognitiva de I'alumnat i ajuda a l'autoregulacio

propia.

* No es vincula I'autoavaluacio que realitzen els alumnes a lI'avaluacié final
del professorat ni en la dimensio individual ni en la dimensio grupal de la

mateixa.

* No es vincula la coavaluaci6 a l'avaluacié que hauria de realitzar el

professorat de la dimensié grupal de cada membre de I'equip.
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17. CONCLUSIONS GENERALS

La recerca i I'analisi de les dades presentades a través dels resultats obtinguts i
de la discussi6 dels diferents objectius i hipotesis vinculades donen lloc a una

serie de conclusions sobre I'avaluacidé a comentar.

En referencia als resultats de I'analisi, en primer lloc és important saber que el
professorat participant de diferents etapes educatives en la implantacio del
Programa CA/AC a l'aula considera I'avaluacié individual i grupal una dificultat,
ja sigui per desconeixement, per dificultat en la programacié de situacions
d’avaluacié de I'aprenentatge cooperatiu, per inseguretat, etcétera. En el cas de
que algun professor hagi manifestat que I'aprenentatge cooperatiu I'ajudara a
avaluar millor el progrés dels alumnes, no indica de quina manera ni a traves

de quins instruments.

Destaca el fet que el Programa CA/AC inclogui 'autoavaluacio en la introduccio
de 'Ambit C, ja que el professorat considera que és aspecte important per tal
que els alumnes es facin particips del seu propi aprenentatge. Tot i fer
aguestes valoracions i com es discutira més endavant, s’avanca que aquesta
autoavaluaciéo no s'utilitza (al menys explicitament) per a la tasca docent

d’avaluar ni la dimensioé grupal ni la dimensio individual dels alumnes.

En la introduccié de I’Ambit B del Programa CA/AC, el professorat no utilitza
estructures cooperatives amb la finalitat d’avaluar els continguts. Aquestes

decisions segurament s’argumenten a través de diversos aspectes:

- L’aprenentatge cooperatiu estructura [lactivitat a l'aula per equips,
consequentment, per questions obvies d’organitzacio, hi ha un unic producte de
'alumnat (un per equip), per tant, sense un producte per alumne realitzat de
manera individual, és molt complicat emetre un judici dels aprenentatges dels

alumnes.

- El fet d'estructurar lactivitat a l'aula per equips, també dificulta fer

observacions detallades individualment d’'un mateix fet, ja que es ddéna la

mateixa situacié d'aprenentatge a cada equip de manera simultania i el recull

sistematic d’evidencies de progrés és complicat per a un sol docent. De totes

maneres, com s’explicava al primer capitol de I'informe, cal recordar que és el
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professorat qui coneix qué estan aprenent els alumnes, ja que €s qui té accés

continuat en el procés (Coll i Onrubia, 2002).

- La cultura del test, prova o examen a la que estan tan arrelats els docents per
a lavaluacié final, pot no veure’s compatible amb el programa que es
desenvolupa i per tant, en cas de continuar avaluant els aprenentatges a partir
d’aquests instruments, queden al marge de qualsevol estructura cooperativa
que es realitzi al llarg de les unitats didactiques. Com apuntava Alvarez Méndez
(2001), calen formes diferents més enlla de les tradicionals com I'examen o el
test i és que aquests instruments d’ius tradicional no poden reflectir ni
representar les noves maneres que adquireix I'aprenentatge, ni les relacions
gue sS’estableixen entre els continguts, les activitats i els processos
d’aprenentatge i tampoc recullen el tipus de relacions que s’estableixen en
treballar de forma cooperativa i solidaria com exigeix la tasca de construccio

social en I'aprenentatge.

Seguint amb la introduccié de I'Ambit B del programa, hi ha una série de
resultats que cal comentar. En primer lloc, s’estructura la unitat didactica en
quatre moments: abans, a I'inici, durant i al final. Aquests quatre moments del
procés d’ensenyament i aprenentatge, I'avaluacié com a elements inherent del
mateix ha d’estar present de manera que permeti regular i ajustar I'ajuda als
alumnes i per tant, seria necessari — de la mateixa manera que es programa
una unitat didactica — programar l'avaluacié. Els resultats per als quatre

moments de la unitat, pero, indiquen:

- Abans i a l'inici de la unitat didactica s'utilitzen estructures cooperatives per
coneixer les idees previes dels alumnes, pero aquesta finalitat no es relaciona a
una funcié diagnostica de I'avaluacio (Coll, Onrubia i Martin, 2001) i per tant, el
producte no es fa servir per organitzar les activitats posteriors ni els continguts
de manera que la Unica funcié que fa saber que saben els alumnes és per a

que facin disponible els seus coneixements previs.

- Durant la unitat didactica no s'utilitzen estructures cooperatives amb la
finalitat reguladora de I'avaluacio, és a dir, focalitzant I'atencié en la presa de
decisions sobre 'ajust de les ajudes per millorar la practica docent i que permeti

posar en joc mecanismes d'autoregulacidé en els propis alumnes i en el
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professorat, mecanismes d’influéncia educativa (Coll, Onrubia i Martin, 2001).
Malgrat aquesta manca de situacions d’avaluacio durant la unitat didactica, cal
destacar que en algun cas, s'utilitzen estructures cooperatives per resoldre
dubtes dels alumnes, que com a minim, pot provocar — tot i que es desconeix —
un reajustament de la programacio, de les activitats i de les ajudes

proporcionades a I'alumnat.

- Al final de la unitat didactica, s'utilitzen estructures cooperatives amb la
finalitat d’avaluar la consecucié dels objectius, per tant, es tracta inicialment
d’'una avaluacié sumativa o final per tal de copsar fins a quin punt els alumnes
han assolit els objectius. Es desconeix el lligam real entre I'activitat cooperativa
que realitzen els alumnes i l'avaluacié real que realitza el professorat de
manera individual, i d’altra banda, també es deconeix si la funcié de I'avaluacio

en aquest cas és acreditativa o pedagogica.

A l'estudi empiric, s’ha realitzat I'analisi de les descripcions de les estructures
cooperatives utilitzades amb finalitat d’avaluacio. Com s’ha comentat als
resultats, realment no es veu una clara activitat que pugui ser considerada com
a activitat d’avaluacio tal i com es descriu als auto informes, perqué en cap cas
s’explicita quina relacié té l'activitat amb I'avaluacié realitzada pel docent.
Aquest fet pot estar lligat directament a l'instrument mateix que s'utilitza al
procés de formacio- assessorament (auto informe) o a que la vinculacié entre

I'estructura cooperativa i una avaluacio real és poc consistent.

Al mateix analisi, no s’ha pogut visualitzar certs aspectes de I'avaluacio que cal
tenir en compte com la finalitat pedagogica o social, la comunicacié dels
resultats, si es tracta d’avaluacié criterial o normativa, si préviament s’han
explicitat els criteris d’avaluacié i fins i tot si els alumnes han pogut ser particips
de la seva elaboracid, ... aspecte molt important tal com defensa Norton (2004)
gue quan els alumnes coneixen els criteris d’avaluacié orienten el seu procés
d’aprenentatge cap a la consecucié d’aquests criteris, adoptant un enfocament
estrategic, convertint els criteris d'avaluacié en “criteris d’aprenentatge”,
explicitant-los i compartint-los amb els alumnes, fet que ajuda a I'autoregulacié

dels aprenentatges.
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S’ha realitzat també I'analisi dels auto informes corresponents a la introduccié
de '’Ambit C del programa i que es relaciona directament amb l'apartat 11.
L'avaluacio en el Programa CA/AC. Sintetitzant, aquest apartat diferencia
l'avaluacié en dimensions: la dimensio d’avaluacié grupal i individual i la
dimensio de I'avaluaci6 I'aprenentatge individual. L’Ambit C és molt propici per

abordar la primera dimensié de I'avaluacio.

L'analisi dels auto informes 4 corresponents a aquest ambit d’intervencio,
conclouen que els Plans de I'equip s6n molt Gtils per organitzar els equips a
nivell de rols, objectius, etcétera. A més a més, es dona molta importancia a
I'autoavaluacio com a mecanismes d’autoregulacio dels propis alumnes, ja que
posa en marxa la capacitat metacognitiva i l'autoreflexi6 del procés
d’aprenentatge, és a dir, tal com defensa Gipps (1999) la importancia de
I'autoavaluacio dels alumnes, no és només amb finalitats metacognitives, sind
de responsabilitzacid del propi procés d'aprenentatge i de millora de les

relacions cooperatives entre docents i alumnes.

S’ha pogut observar, pero, que els Plans de I'equip no es vinculen directament
a les dimensions d’avaluacié dels alumnes, ni a la part grupal, és a dir, a
'avaluaci6 com a equip i per tant fent Us de la coavaluacié, ni a la part
individual, és a dir, a la valoraci6 del que aporta cada membre al seu equip i per
tant, a I'is de l'autoavaluaciéo com a eina per a evidenciar-ho. Aquest fet pot ser
donat per una possible explicacid: és provocat per la naturalesa de l'instrument
(auto informe) ja que realment no es pot fer un veritable analisi sense tenir
fisicament el Pla de I'equip per poder fer una valoracio del mateix, ja que a la
descripcid no es pot visualitzar les revisions periodiques dutes a terme,
I'explicitacid dels objectius i la valoracié dels mateixos i el vincle amb
l'avaluacio que realitza el professorat amb aquests instruments per a abordar
I'avaluacié d’aquesta dimensio i evidenciar i corroborar la importancia del treball

en equip.

Abans d’acabar aquest apartat, cal discutir alguns aspectes vinculats amb la
recerca en si que poden ser Utils per a posteriors aproximacions i treballs
d’investigacio: la necessitat de considerar les practiques avaluatives com a

element inherent al procés d’ensenyament i aprenentatge, la necessitat de
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realitzar el seu estudi de manera contextualitzada per tal d’obtenir informacio
dels factors que incideixen en la presa de decisions sobre el procés de
planificacio i desenvolupament de les practiques avaluatives i la necessitat
d’'indagar en la creacié d'un tipus d’avaluacid meés inclusiva i acord amb els
principis descrits sobre la diversitat real de les aules, respectant les bases de
'aprenentatge cooperatiu i en concret del Programa CA/AC: lavaluacio
inclusiva, entesa com la capacitat de les practiqgues d’avaluacié per respondre
d’'una manera eficient a la diversitat d’'interessos, motivacions i capacitats dels
alumnes, esdevé la clau per comprendre com ajudar-los, mitjancant I'avaluacio,

a aprendre més i millor.

Apareixen en aguesta mateixa recerca algunes limitacions que alhora obren
guestions a futurs estudis i investigacions. En primer lloc I'estudi de molts casos
ha conduit a generalitzar molt les circumstancies d’analisi i a no aprofundir i
concretar, ja que formaven part d’'un procés de formacié — assessorament i per
tant, les informacions sempre es “desdibuixen” d’alguna manera quan no hi ha
una relacié directa amb els participants a la recerca (no es poden demanar

aclariments, materials, informacions, etcétera).

En segon lloc, els instruments d’analisi no sempre han aportat les informacions
rellevants i necessaries i molt sovint ha calgut objectivar al maxim les dades
aportades als questionaris inicials i als auto informes per poder generalitzar els
resultats. Els auto informes no sempre contenen la informacio rellevant per a la
millora del Programa CA/AC en si i en concret per a l'estudi que s’ha dut a
terme en aquest cas, sind que s’han vinculat molt al procés d’assessorament. A
meés a més, hauria estat molt més interessant poder disposar de la programacio
real del professorat i no només partir dels auto informes per realitzar un analisi
molt més acurat sobre l'avaluacié i el desenvolupament de les unitats

didactiques.

D’altra banda, és important indicar que el professorat no ha fer un s del tot
adequat dels auto informes. Hi ha molts sense omplir o mal omplerts, amb
informacions poc rellevants, repetits, copiats i un llarg etcétera que no beneficia
ni als formadors ni als mateixos professors, ja que els auto informes sén també

una eina util per a ells mateixos. Aixo ha quedat molt reflectit als auto informes
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3, on les xifres no es corresponen entre les diferents parts quan de fet formen
els diferents moments d’'una unitat didactica. També cal explicitar la poca
predisposicié del col-lectiu docent a descriure i reflexionar sobre la seva propia
practica, el que provoca que no facin dels auto informes una eina util per a la
millora dels processos d’ensenyament i aprenentatge en la implantacio del

Programa CA/AC a l'aula.

Per dltim, en referencia al propi Programa CA/AC, és important poder destacar
un aspecte que s’ha pogut veure reflectit en moltes de les informacions extretes
dels auto informes. Com s’ha anat defensant al llarg del discurs que organitza
la recerca realitzada i concretament al marc teoric, el programa, i I'aprenentatge
cooperatiu, més enlla d’'ajudar a I'atencio a la diversitat, és clau en el sentit que
incideix directament en I'aprenentatge de tots els alumnes, de manera que és
també clau, fer la presentacio del mateix (des dels formadors/es i
coordinadors/es del procés d'assessorament) partint d’aguest aspecte tan
fonamental, d’'una banda per evitar que el professorat el consideri una “moda
més” o el justifiqui a partir de conceptes com la motivacio, la participacio i
'ajuda mutua només, i d’altra banda per a que s’eviti errors que condueixin a
un mal plantejament i desenvolupament del programa com incloure dinamiques
de cohesi6 en I'Ambit B, incloure técniques cooperatives en comptes
d’estructures simples i dur-les a terme en una Unica sessiO, deixar que els

propis alumnes siguin qui formin els equips, etcetera.

Tenint en compte les conclusions descrites, s'arriba a una conclusio general, la
qual determina una gran manca de programacio de situacions d’avaluacio en la
implantacio del Programa CA/AC a laula, que dificulta lactivitat docent
d’avaluar els aprenentatges dels alumnes i d’avaluar les aportacions dels
alumnes als equips de treball, és a dir, l'avaluacié de la dimensié individual i
'avaluacié de la dimensié grupal aixi com es justifica I'objectiu primer del
present treball explicitat a 'inici del mateix: la necessitat d’abordar I'avaluacio
en el Programa CA/AC, fet que obra una porta a una possible investigacio

futura.
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