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INTRODUCCIO: L'IMPACTE DE L’AVALUACIO EN ELS
PROCESSOS D’APRENENTATGE | ENSENYAMENT

En un sentit general, en la nostra vida quotidiana, estem continuament
avaluant. Avaluar és establir una comparaci6 entre una contingéncia i
un estandard, atorgar un valor a aquesta comparaci6 i, sovint, prendre
una decisi6 que es traduira en una acci6. Estem avaluant quan estimem
si la truita de patates ja esta prou feta, quan apreciem la qualitat d’'una
obra teatral o quan decidim que la resposta que ens ha donat el cam-
brer a la nostra queixa és totalment inacceptable i demanem la pre-
séncia del propietari per formular una reclamacié.

Logicament, els altres també ens avaluen i actuen amb nosaltres com a
resultat d’aquesta avaluacié. D’altra banda, també nosaltres podem tenir
indicadors de com els altres ens avaluen i tractar d’ajustar-nos a les se-
ves expectatives o, en el seu cas, intentar que modifiquin una valoracié
que ens pot semblar inapropiada o directament injusta. Es més que pro-
bable que per als primers hominids I’avaluacié correcta dels comporta-
ments i les intencions dels altres fos un tema de supervivéncia absoluta.

Obviament entre aquesta avaluacié informal i espontania, i la que es
requereix per avaluar processos complexos, formals, que condueixen a
alguna forma d’acreditacié institucional hi ha moltes diferéncies. Dirfem
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que la primera s’aprén d’una manera poc conscient, mitjan¢ant la relacié
amb els altres, especialment amb la familia i la comunitat proxima que
subratllen continuament el que esta bé i el que esta malament. L’avalu-
acidé aqui suposa una apreciacio o estimacidé de conductes respecte dels
valors culturals que s’han interioritzat des de la infantesa. La segona, en
canvi, requereix un procés de socialitzacid i formacié especific i explicit
que involucra la construccié d’una identitat com a aprenent —en princi-
pi com a avaluat— i una identitat com a docent —en principi com a
avaluador. Aquest procés doble de culturitzacié en lescenari familiar i
en l'escenari escolar no sempre es produeix (en alguns indrets I'alumne
pot no ser escolaritzat o la familia pot no exercir aquest guiatge), no
sempre es fa d’una manera paral-lela (’infant pot ser escolaritzat de
forma molt primerenca o molt tardana) i no sempre parteix dels mateixos
valors culturals de referéncia (la familia pot defensar uns valors étics,
politics, morals o religiosos molt diferents dels que promou l’escola). La
manera en qué podem ser avaluats com a fills, o membres d’una comu-
nitat o com a alumnes pot ser molt diferent i construeix identitats dife-
rents que impliquen formes d’interpretar la realitat (concepcions),
maneres d’actuar (estratégies) i de sentir (sentiments) diferenciades.

Tal com afirma Allan Hanson (1994) I'avaluacid, més que descriure com
son o qué fan bé els individus, els construeix. Quan s’estableixen, per
exemple, uns criteris determinats com a requisits homogenis per pu-
blicar articles cientifics en revistes de qualitat (que alhora proporcionen
avantatges per promocionar), no només s’estan homogeneitzant els
tipus d’articles que els investigadors escriuen, també es comenca a
homogeneitzar, gradualment, el tipus de pensament cientific que con-
cep aquests articles i, com a conseqiiéncia d’aix0, es construeixen un
nou tipus d’investigadors. El mateix passa en molts altres ambits.
L’afirmacié que hem repetit molt freqlientment «si em dius com ava-
lues els teus alumnes, et diré com aprenen», probablement I’hauriem
de generalitzar i substituir per aquesta altra més contundent «si em
dius com t’avaluen com a fill, ciutada, aprenent, docent... et diré quin
tipus de fill, ciutada, aprenent o docent ets».
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En aquest punt, i centrant-nos ja en 'ambit escolar, potser fora inte-
ressant revisar quins sén els efectes que pot tenir ’'avaluacié:

a)

b)

0

f)

Permet establir un punt de partida, per mitja d’una avaluaci6 inicial,
i un punt d’arribada a partir d’una avaluaci6 final. Consegiientment,
ens ofereix la possibilitat de mesurar i valorar la progressié que ha
dut a terme lalumne durant un periode determinat de formaci6.
Permet obtenir informacié sobre qué fan els alumnes per apren-
dre i els docents per ensenyar i establir relacions de covariacid
entre ambdds processos.

Influeix decisivament en I'aprenentatge dels alumnes i en l’ense-
nyament dels docents. Sabem, per exemple, que el que no s’ava-
lua explicitament té menys possibilitats de ser aprés i, per tant,
s’estableix una distinci6 entre continguts importants i d’altres de
secundaris. Pero també condiciona la manera en qué l'alumne
haura d’aprendre si vol superar un tipus d’avaluaci6 (per exem-
ple associar conceptes de manera mecanica per resoldre un exa-
men tipus test de caracter memoristic). Finalment, determina en
part la forma d’ensenyar del professor, perqué el que ensenya i
la complexitat amb qué ho fa han de ser suficients perqué I'alum-
ne pugui superar les proves o examens.

Molt relacionat amb el punt anterior, pot aportar dades clau per
tal que tant aprenents com ensenyants autoavaluin i autoregulin
les seves actuacions.

En un terreny més curricular, pot afavorir la coheréncia entre el
que s’ensenya i s’aprén i també la interdisciplinarietat si incor-
pora en una mateixa activitat d’avaluacio, continguts de dife-
rents matéries. En aquest sentit, també pot promoure la transfe-
réncia d’aprenentatge entre disciplines.

Finalment, en ’'ambit de corporacions educatives —departaments,
administracions, entitats— que disposen de molts centres educa-
tius associats, molts cops distribuits geograficament, 'avaluacié
pot equiparar el perfil d’alumnes, garantint que qualsevol alumne
finalitzi els estudis amb uns aprenentatges d’una qualitat similar.
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Davant de conseqiiéncies de tanta magnitud, resulta evident que l'ava-
luacid, en ’ensenyament formal, és un procés indispensable i insubs-
tituible. Tal com afirma ’exrector de la Universidad Auténoma de
Madrid, Angel Gabilondo, «lo que no se evalda, se devalia y lo que
se eval(la mal se deteriora».! L’avaluaci6 atorga credibilitat, legitimitat
i preeminéncia al que s’ensenya, a cops amb efectes perversos, de
manera que els estudiants dediquen més esforcos i consideren més
importants aquelles matéries que plantegen una avaluacié més dificil
o exigent, amb independéncia de la seva significaci6 curricular, perso-
nal o professional. Tal com ja hem apuntat, ['avaluacié influeix decisi-
vament en la identitat de ’alumne com a aprenent, en l'autoconcepte
i en 'autoestima i en la seva reputacié present i futura, amb conse-
giiéncies crucials per al seu desenvolupament. Perd, a més, és el
mecanisme més important per promoure innovacions educatives tant
en ’ambit local, com en el regional, nacional i, fins i tot, internacional,
tal com veurem més endavant.

Traduint els efectes que acabem d’identificar, als objectius que formal-
ment compleix 'avaluacié dins els sistemes educatius, almenys en el
mon occidental (Stobart, 2010), podriem consensuar-ne tres:

1. L’avaluacié per 'acreditacio d’uns coneixements que permeti cer-
tificar un grau determinat de rendiment i/o competéncia i selecci-
onar una persona per a un ingrés, promocié o emplagament a una
feina, uns estudis o 'obtencié d’un financament o d’un reconei-
xement determinats. Historicament, aquesta finalitat ha estat vin-
culada a I'anomenada «avaluacié acumulativa o sumativa» que
consisteix en el fet que un alumne obté el nivell d’assoliment
després d’un periode d’ensenyament determinat; suposa, doncs,
un tall, un cert punt i a part atés que allo que s’avalua es consi-
dera matéria superada i finalitzada.

.........................................................................

1. Entrevista publicada al diari £l Pais, 02/11/2013.
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2. L’avaluacié pel rendiment de comptes, que implica la fixacié d’uns
nivells de rendiment i/o competéncia determinats que es conside-
ren adients en funcié de la inversid de recursos destinats. Aquesta
relaci6 cost-benefici és aplicable a un aprenent (progrés individual
assolit), a un centre (nivell assolit dels seus alumnes durant un
periode de temps) o a un sistema educatiu regional, nacional o
internacional. El problema, tal com va assenyalar un moviment de
referéncia mundial nascut al Regne Unit, '’Assessment Reform
Group (1989-2010), és que es poden millorar els resultats del ren-
diment, sense que aixd suposi una millora en l'aprenentatge. Els
alumnes aprenen perqué superen I’avaluaci6 (teaching to the test),
perd el que han aprés no resulta funcional per a res més (és quel-
com que encara passa amb l'examen per obtenir el carnet de
conduir o en determinades proves d’accés a la universitat).

3. L’avaluacio6 per aprendre, en canvi, pretén oferir informaci6 a la
comunitat educativa (alumnes, professors, pares, assessors, equip
directius, etc.) sobre com millorar els processos d’ensenyament i
aprenentatge. Tradicionalment —des de 1967 — també s’ha cone-
gut com a avaluaci6é formativa i/fo formadora, perd certament es
tracta d’una denominacié que ha donat peu a una certa confusio.
Sembla que es refereix a una avaluacioé continua que pretén en-
registrar els progressos dels alumnes a través de proves «minisu-
matives», quan del que es tracta és de donar retroinformacié
sobre la manera com aprén l'alumne, relacionant-la amb la forma
en queé ensenya el docent. L’interés no és només saber si 'alum-
ne «va bé», sobretot es vol identificar i analitzar si 'alumne
aprén bé i per qué ho aconsegueix o no. Es un moviment que
neix el 1998 amb la publicacié de P. Black i D. William: Inside the
Black: Raising standards through classroom assessment en la
qual es considera que laula és una «caixa negra» i que el que
passa a dins, el que realment s’aprén del que s’ensenya, només
es pot conéixer a partir d’una avaluacié per aprendre. Diversos
autors han assenyalat com a caracteristiques d’aquesta avaluacid
(Buitrago i altres, 2018; Heritage, 2018; Mateo i Martinez, 2008;
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Sanmarti, 2010), I'autenticitat de les proves, la participaci6 activa
de l'alumne en l’avaluacié i I'aprenentatge, la retroinformacié
eficag, ’adaptacié constant de I’ensenyament, i I'autoavaluacid i
coavaluacid entre els diversos agents que hi intervenen. Actual-
ment, quan els models psicoeducatius dominats situen 'alumne
i 'aprenentatge en el centre del procés educatiu, ’avaluacié per
aprendre esdevé imprescindible.

4. Nosaltres afegiriem un quart objectiu, la metaavaluacio o 'avalu-
acio per aprendre a avaluar, és a dir una avaluaci6é orientada al
fet que la comunitat educativa entengui el sentit de ’avaluacié i
aprengui a optimitzar i ajustar millor les formes en qué avalua
i s’autoavalua. En aquest sentit, Boud (2000) parla d’avaluacio
sostenible. Quan l'estudiant (i aixd pot ser extensible a qualse-
vol agent educatiu), interioritza els criteris i indicadors que li
permeten autoavaluar-se correctament, pot corregir els seus er-
rors, prendre millors decisions sobre com aprendre un nou con-
tingut i, en definitiva, convertir-se en un aprenent permanent,
capa¢ d’avaluar els processos i productes d’aprenentatge propis
d’una manera autonoma.

Els dos primers objectius han format part, tradicionalment, de I’lanome-
nada «cultura del test», mentre que els dos darrers s’aproparien a la
«cultura de I'avaluaci6 auténtica» (Cohen i Swerdlik, 2009; OCDE, 2018).
L’interés de la primera és respondre a qiiestions com ara: quants alum-
nes s’han presentat a la prova?, quants ’han superada?, quants d’aquests
son repetidors?, quants han complert el nostre prondstic? Quin nivell
de facilitat/dificultat he d’introduir en la propera prova per modificar-ne
els resultats? Tal com es pot veure, la preocupacioé se centra en recollir
dades quantitatives que confirmin, com a minim, el rendiment esperat,
és a dir, una distribucié normativa segons la qual «els bons» han apro-
fitat ’ensenyament i han assolit I’éxit i «els dolents», no ho han fet i
han fracassat. Si no es compleix aquesta distribucié caldra modificar
les proves, en un o altre sentit. Aquesta perspectiva té el perill que
assenyala Alvarez Méndez (2007): convertir I’educacié en un sistema
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que «examina» molt pero avalua poc i les institucions educatives en
organs de control i selecci6 social, més que no pas en indrets promo-
tors del coneixement i el desenvolupament personal. En tot cas, es
poden arbitrar mesures per minimitzar el biaix cultural d’aquestes pro-
ves i si bé resulta impossible garantir que siguin totalment «objectives
i neutres», almenys es pot aconseguir que siguin més justes (Tierney,
2016). Un altra concepci6 implicita de la cultura del test és que el re-
sultat de ’aprenentatge té a veure basicament amb capacitats i dispo-
sicions individuals dels aprenents, arrelades a ’heréncia genética i la
crianga familiar primerenca. En aquest sentit, dona per bo el proverbi
llati «lo que natura non da, Salamanca non presta».

Per contra, els objectius (c) i (d) responen a un altra ldgica i per aixo
les giiestions a les quals volen contestar sén unes altres: quants s’han
interessat per la matéria?, quants han millorat el seu aprenentatge?,
quants saben on fallen i la forma de solucionar-ho?, quants han supe-
rat les nostres expectatives?, quines condicions de la prova podrien
modificar-se per avaluar millor les seves competéncies? Aqui el focus
esta en la qualitat i utilitat del que s’ha aprés; ’éxit de I’ensenyament
és proporcional a I’éxit dels alumnes, en especial dels alumnes que
van comencar amb pitjors condicions. D’altra banda, una puntuacié alta
en una prova auténtica, no només parla de I’'adquisicié de continguts
curriculars, també ho fa de la seva comprensi6 i integracié profunda en
permetre a I’aprenent resoldre problemes relatius a la vida real dels
ciutadans, rol que molt aviat haura d’exercir. Aqui les concepcions
implicites s6n als antipodes dels objectius (a) i (b). L’avaluacio esta al
servei del desenvolupament i la integracié social dels alumnes, i no
només no pretén ser culturalment neutra, sind que considera que
’aprenentatge és una conseqiiéncia de les interaccions entre ’'aprenent
i els contextos en els quals es posiciona i, per tant, ’avaluacié ha
d’involucrar aquests contextos.

Dit aixd, és imprescindible realitzar una matisacié cabdal, també es pot
acreditar un estudiant o presentar els nivells assolits per un sistema
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educatiu, tenint com a base el conjunt de competéncies adquirides i
de problemes significatius resolts amb aquestes competéncies, i no
tant, o no només, el rendiment. En aquesta contribucid, ens centrarem
en 'avaluaci6é per aprendre i en aquesta perspectiva metaavaluadora.

AVALUAR COMPETENCIES: ESTAT DE LA QUESTIO

A I’hora de revisar les iniciatives principals i els projectes més reeixits
amb relacié a ’avaluacié competencial, resulta imprescindible delimitar
el tipus de competéncies al qual ens referim. Generalment, se solen
distingir unes competéncies basiques, relatives a alld que hauria de
dominar 'estudiant en finalitzar ’ensenyament obligatori; unes compe-
téncies especifiques vinculades al mén professional i que es desenvolu-
parien durant els cicles formatius, el grau universitari i la formacio
continuada i, sovint, unes competéncies transversals, necessaries en qual-
sevol ambit de desenvolupament huma, amb independéncia del context
especific, relacionades amb tematiques com la comunicacid lingiistica i
audiovisual, el tractament de la informaci6 i la competéncia digital,
’aprendre a aprendre i la competéncia d’autonomia i iniciativa personal,
el treball en equip i la competéncia cooperativa, les competéncies artis-
tica i cultural o la competéncia social i ciutadana, entre d’altres.

En primer lloc, cal aclarir que no existeixen competéncies transversals o
genériques, lliures de contingut i de context. En cap cas és el mateix co-
municar-se per escrit amb un amic a través de Whatsapp, que fer-ho amb
un col-lega de la feina per correu electronic; tampoc té res a veure treba-
llar en grup a I’escola per fer un treball conjunt sobre els marsupials, que
fer-ho en un equip de basquet o en un equip de recerca competitiu. Cada
escenari i context té objectius propis, rols i formats d’interaccié singulars,
restriccions i recursos especifics, etc. En segon lloc, la distincié entre alld
que és basic i alldo que no ho és resulta també complicada. César Coll
(2006), per exemple, ha fet un intent lloable per distingir entre alld que
és basic i imprescindible, aquells coneixements que si no s’aprenen en un
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ambit d’ensenyament formalitzat dificilment s’aprendran, d’allo que seria
basic i desitjable. A nosaltres ens resulta més aclaridor, en lloc de tractar
de classificar les competéncies a partir de la propia naturalesa intrinseca,
fer-ho en funcid de la seva aplicacié o (s en contextos reals i enfront de
problemes auténtics. Els escenaris i els contextos en qué ens movem i
desenvolupem les persones son bastant finits i delimitables. Els diferents
problemes que haurem d’encarar al llarg de la nostra vida resulten, en
molts casos, bastant freqiients o prototipics, tot i admetre que I'evoluci6
social, cientifica i tecnoldgica ens va proposant nous problemes emergents
que també haurem d’afrontar (Monereo i Pozo, 2007). Per ser més con-
crets, la majoria de persones del mén occidental hem de prendre decisi-
ons i actuar en escenaris familiars, educatius, professionals i d’oci i
d’amistat. En cadascun d’aquests escenaris es construeixen contextos
que generen problemes i que requereixen competéncies especifiques.

En lloc de fer llargues llistes de competéncies, doncs, nosaltres som
partidaris de classificar els escenaris, contextos i problemes on es re-
clamen unes competéncies determinades. Altrament dit, considerem
que és molt més assenyat i recomanable primer identificar els proble-
mes substancials que l’alumne ha de demostrar que és capag de re-
soldre en finalitzar una etapa educativa i, a partir d’aquests problemes
de referéncia, anant en sentit invers, determinar quin conjunt de co-
neixements, estratégies i competéncies haura d’assolir per fer front als
problemes identificats. Actuant en aquesta direccid es clarifica i sim-
plifica molt més el que s’ha d’ensenyar i el que s’ha d’avaluar, i s’apri-
ma i es fa viable un curriculum com l’actual, amb tanta carrega de
material per aprendre que resulta inabastable. Obviament, en el posicio-
nament que adoptem, el quid de la giiesti6 esta en la manera en qué po-
driem anticipar aquests contextos i problemes. Sent conscients que
aquest punt requeriria una reflexi6 més llarga i profunda, considerem
que algunes comissions d’experts —professionals i investigadors re-
coneguts—, a partir de dinamiques tipus discussié de grup, podrien
aportar una primera base de problemes prototipics i emergents que,
posteriorment, la comunitat educativa s’encarregaria de validar.
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L’avaluacio de competéncies en
’ensenyament obligatori

Seguint aquesta logica, a ’hora d’identificar i classificar iniciatives i
projectes d’avaluacié competencial, dins I’escenari que ens pertoca en
aquest capitol, I’educaci6 formal, podriem distingir ’avaluacié de com-
peténcies relatives a 'ambit de la ciutadania (aquesta seria la meta
primordial de I’ensenyament obligatori); 'lavaluacié de competéncies
lligades a I’ambit professional (propdsit principal dels cicles formatius
i dels graus universitaris) i 'avaluacié de competéncies connectades
amb l’ambit de la recerca i la creacié de nou coneixement (punt de
mira dels estudis de postgrau i doctorat).

En aquest document ens centrarem en el primer dels apartats que
afecta I’educacié infantil, primaria i secundaria obligatoria. Pero abans
d’entrar en matéria cal fer un aclariment preliminar. En les propostes
gue revisarem no esta clara la distinci6 entre competéncies académiques
i competéncies per a la ciutadania. Pel que es pot deduir del nostre
posicionament, nosaltres preferim parlar de competéncies ciutadanes,
ja que entenem que la finalitat Gltima de I'etapa d’educacié obligatoria
és formar ciutadans i ciutadanes del segle xxi amb identitat propia i
capacitat suficient per participar de manera activa i afrontar els pro-
blemes dels contextos on viuran. En tot cas, es podria discutir si, a
més, aquests alumnes han de construir una identitat académica, en
qualitat d’aprenents, que els faciliti seguir aprenent i actualitzant-se
d’un cap a l'altre de la seva trajectoria vital. Probablement aquesta
també sigui una finalitat legitima, el problema és que s’hauria de
focalitzar en competéncies relatives a 'aprendre a aprendre —habi-
litats metacognitives, estratégies d’aprenentatge, autonomia, autore-
gulacio—, i no en «competéncies» de caracter purament disciplinar,
valides potser per un futur matematic, filoleg o historiador, perd no
per a una persona que necessita tenir coneixements de matematiques,
de llengua, d’histdria per integrar-se d’una manera optima a la societat
que l’envolta.
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Figura 1.

Quadrants sobre el grau d’autenticitat de diferents proves d’avaluaci6:
menys autenticitat, Q1 i Q2, colors més clars; més autenticitat,

Q3 i Q4, colors més foscos

Construccio Rellevancia (identitari)

@ Reso 0 de proble = Portaro @
Dossiers/Diaris acio
d’aprenentatge

Académic Extraacadémic

[ Tests ] [ Métode de casos ]

[ Exercicis j [ Casos de pensament ]
Irrellevancia (impersonal) Reproduccié

Font: Elaboracié propia.

A partir d’aquesta distincié entre els eixos académic/extraacadémic,
identitari (personalment rellevant) / no identitari (impersonal, personal-
ment irrellevant), rendiment (reproducci6)/aprenentatge (construccio),
podriem distingir entre una avaluacié convencional, centrada en la
cultura del test mencionada, basicament académica, reproductiva i que
no persegueix la conformacié d’una identitat com a ciutada, d’una
avaluaci6é auténtica, identitaria, fonamentada en problemes extraaca-
démics i en la construccié de significats. Situant graficament aquests
eixos, tal com es pot veure a la figura 1, obtindriem quatre quadrants:
en el primer quadrant (Q1) tindriem les proves tradicionals d’aplicacid
individual en una Gnica sessio, i de caire més memoristic, académic i
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reproductiu (per exemple formulacié matematica, analisi sintactica); al
costat seu (Q2), els métodes d’avaluacio d’aplicaci6 individual (a cops
grupal), de resposta tancada, generalment disciplinars perd que incor-
poren elements extraacadémics i es poden resoldre a curt termini, en
poques sessions (per exemple, analisi de casos on les variables sén
acotades i la resposta correcta coneguda i Gnica). En el tercer (Q3) es
trobarien les propostes avaluatives que, malgrat que impliquen apre-
nentatges més personalitzats i significatius, estan forca arrelades a
continguts académics d’una mateixa disciplina, es poden resoldre in-
dividualment o en grup, i la seva resoluci6 es pot produir a curt o
mitja termini. Finalment, el darrer quadrant (Q4) presenta els planteja-
ments avaluatius més clarament auténtics i competencials per orien-
tar-se a problemes reals, funcionals i interdisciplinaris, que per la seva
complexitat s’han d’abordar en equip, es resolen més a llarg termini,
permeten alternatives de resposta, requereixen una comprensié més
profunda i personal i tendeixen a promoure una identitat ciutadana.

A la llum d’aquest plantejament, quina és la situacié actual amb relacié
als projectes que s’estan desenvolupant relatius a 'avaluaci6 educativa?

Projectes i eines rellevants d’avaluacié competencial

Comencant per Catalunya cal assenyalar que, amb relaci6 a ’avaluacid,
les practiques que podem trobar sén forca heterogénies i no només
entre centres. Podem trobar un departament dins d’un institut que hagi
fet un esfor¢ en la linia de ’avaluacié per aprendre i, en canvi, la res-
ta de departaments continui avaluant en una perspectiva més sumati-
va i acreditativa. Si atenem a les xifres que ens proporcionen les xarxes
educatives actualment de referéncia, la xarxa de competéncies basiques
de la Generalitat de Catalunya i la xarxa Escola Nova 21, promoguda
per la Fundaci6 Bofill, dels aproximadament 5ooo centres de régim
general —tant pablics com concertats i privats— només un 10% pre-
senten projectes d’innovacioé en els quals també s’inclouen propostes
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d’avaluacié competencial. En aquest sentit, si bé algunes d’aquestes
iniciatives s6n capdavanteres en I’ambit estatal, encara resulten clara-
ment minoritaries i cal emprendre politiques i mesures noves, com
revisarem més endavant, si es pretén que la perspectiva de ’avaluacio
per aprendre s’estengui per tot el territori.

Més enlla de la realitat catalana, amb la finalitat de mostrar estat
actual dels corrents, perspectives i enfocaments principals basats en
'avaluacié educativa prou representatius, hem optat per seleccionar
diferents iniciatives a partir de quatre criteris. Un primer criteri ha estat
la data d’aparici6; només hem considerat propostes que s’inicien aquest
segle, és a dir, durant les dues darreres décades (ordenades cronolo-
gicament). Un segon criteri és el seu abast, sigui internacional, nacio-
nal o local. El tercer criteri correspon a la seva finalitat, per exemple,
comparar sistemes educatius (organismes internacionals), promoure un
nou sistema educatiu (governs estatals), transferir els resultats de la
recerca a propostes educatives (equips d’investigacid), o divulgar me-
todes i técniques d’avaluacié (ONG, grups de docents). |, finalment, un
quart criteri seria la seva adscripcié o proximitat a algun/s dels qua-
drants assenyalats a la figura 1.

No es tracta, doncs, d’una recopilacié completa i exhaustiva, sind selec-
tiva i representativa. En aquest sentit, a la taula 1 (vegeu la pagina 97),
hem inclds les iniciatives que han tingut un caracter més global i extens,
mentre que a la taula 2 (vegeu la pagina 99) hem situat propostes més
especifiques i locals.

Comentant breument cada taula, dins el primer grup, com no podia
ser d’una altra manera pel seu caracter pioner i el seu impacte media-
tic i politic, en primer lloc se situa el projecte PISA,? sobre el qual

.........................................................................

2. No hem considerat projectes anteriors com el Trends in International Mathematics
and Science Study (TIMSS) o el The Progress in International Reading Literacy Study
(PIRLS) perqué es tracta de propostes més acotades curricularment i menys esteses.
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s’han escrit un nombre ingent d’estudis i monografies. Entre aquestes,
resulta especialment interessant la revisio i metanalisi que fan Hop-
fenbeck, Lenkeit, El Masri, Cantrell, Ryan i Baird (2018) sobre els arti-
cles cientifics que s’han publicat amb relaci6 als resultats de PISA
entre els anys 2000 i 2015. Son tres els blocs tematics en qué s’han
centrat aquestes recerques: els estudis puntuals i correlacionals que
han aprofundit en variables secundaries (per exemple, PIB i puntuacio6
del pais); articles de controvérsia que critiquen el disseny, el tipus
d’analisi, la interpretacié de les dades i/o el biaix cultural de la prova
i, finalment, Iimpacte de la prova sobre les politiques educatives. Es
decebedor comprovar que, més enlla de I’atac politic i partidista, la
influéncia del projecte sobre la qualitat del que s’ensenya, s’aprén i
s’avalua ha estat molt minsa.

Els portals «Avaluar per aprendre», de la Generalitat de Catalunya, i
’'«ATS2020» son dels més complets en formular propostes que arriben
a instruments del quadrant 4, cosa que no succeeix amb les avaluaci-
ons periddiques que es fan a les nostres escoles i que no podriem
considerar plenament competencials.

Com a excepci6, hem inclos també el Programme for the International
Assessment of Adult Competence (PIAAC) (Maehler, Bibow i Konradt,
2018) perqué es tracta d’una proposta for¢a singular en focalitzar-se
en l'avaluacié de l'alfabetitzaci6 digital, un tema cabdal per ser ciuta-
da de ple dret en ’era de la informacié i el coneixement.

Quant a la taula 2, hem incorporat propostes representatives de dife-
rents tipus d’iniciatives: vinculades a associacions professionals, a
equips de recerca, a organismes piblics o a empreses privades. Totes
son d’accés pablic i destaquen particularment Educar Chile, Open
Portfolio Project i Teaching Systems Lab, pel fet de realitzar una clara
aposta per perspectives més ambicioses, properes a instruments del
quadrant 4.
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Com es pot observar, els projectes, propostes i iniciatives relatives a
’avaluacié de competéncies dominants corresponen majoritariament
als instruments relatius al quadrant 3, resolucié de problemes d’acord
amb continguts curriculars disciplinaris i al quadrant 2, activitats de
caracter extraacadémic (excursions, descobertes, experiments, horts
escolars, anar al mercat, museus de ciéncies, etc.), que son de tipus
puntual i sense alternatives de resposta. Cal fer un esfor¢ per avancar
decididament cap a avaluacions que suposin un procés de construcci6
més llarg, de caracter auténtic, interdisciplinari i que impliqui treball
en equip, és a dir, una veritable avaluacié per aprendre. En aquest
sentit, ens sembla especialment significatiu el poc resso que ha tingut
el projecte PISA, malgrat el seu impacte mediatic i politic, sobre les
practiques educatives i especialment avaluatives. Dins el nostre equip
de recerca SINTE, hem intentat aprofitar aquest impacte tal com expo-
sarem seguidament.

INICIATIVES | MESURES PER PROMOURE LA
COMPETENCIA AVALUADORA DELS DOCENTS

Un estudi molt recent de Sanahuja i Sanchez-Tarazaga (2018), en linia
amb altres d’anteriors (Palacios i L6pez-Pastor, 2011; Alfageme, Miralles
i Monteagudo, 2015), mostra clarament com la formaci6é dels docents
de primaria i secundaria, amb relacié a [’avaluacid, és molt precaria a
’Estat espanyol. La majoria segueix considerant l’avaluacié una eina
d’acreditacié sumativa i ’examen escrit la técnica que més coneixen i
dominen, com el mitja principal per avaluar. A la cua d’aquest domini
hi ha ’avaluaci6 auténtica i competencial (el 93% desconeix de qué es
tracta). Aquesta mancanca sembla, pero, que també és compartida per
paisos suposadament més desenvolupats, com ara els Estats Units
(Stiggins, 2007).

Aquest fet té encara efectes més perjudicials si tenim en compte que els
estudiants hereten aquesta cultura avaluativa dels seus professors; d’una
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banda els que seran futurs docents tendiran a seguir aquestes practiques,
perd també els ciutadans, futurs pares i mares d’alumnes, tindran la
percepcid clara i monolitica que avaluar, en majdscules, és examinar.

Sens dubte, aquesta és una de les assignatures pendents principals
en la formaci6 dels futurs docents: aprendre a avaluar per ensenyar,
el que significa almenys dues coses: a) aprendre a avaluar els proces-
sos de decisi6 i resolucié d’una activitat avaluativa i els seus produc-
tes; i b) aprendre a avaluar les avaluacions propies per convertir-les
en instruments d’aprenentatge competencial i, indirectament, ensenyar
els alumnes a autoavaluar els aprenentatges, promovent aprenents
més autonoms. Seguidament ho detallem.

Avaluar processos i productes subseqiients

Pel que fa a l’avaluacié de resultats o productes intermitjos i finals,
altrament dit evidéncies del que s’ha apreés, les ribriques3 poden ser
una eina molt aconsellable. Encara que no podem desenvolupar aqui
d’una manera detallada tots els aspectes vinculats a la tematica, si que
volem subratllar tres condicions clau perqué el seu s sigui optim:

e Per dur a terme una bona rdbrica relativa a una tipologia de
problemes, el primer sera agafar un expert/a en aquests problemes
i demanar-li que expliqui en veu alta totes i cadascuna de les
decisions que pren per resoldre’ls. Aquestes decisions constitui-
ran l’escala de la ridbrica.

e Elsegon pas consistira a ponderar amb U'expert, i posteriorment amb
els alumnes, quina puntuacié atorguem a cadascuna d’aquestes

.........................................................................

3. Per a una revisid sobre el tema de les ribriques recomanem la lectura de Ribricas
para evaluar contenidos y competencias, una pagina molt clara i divulgativa: https://
profenovato.com/rubricas-evaluar-contenidos-competencias/; en aquest enllag es po-
den trobar eines digitals per la seva elaboraci6: http://www.e-historia.cl/e-historia/12
-herramientas-tic-para-crear-rubricas/
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decisions. Entenem que les que sén crucials i imprescindibles tin-
dran una puntuacié més alta que aquelles altres que siguin opta-
tives i prescindibles.

e Una rdbrica mai esta acabada del tot, només la seva aplicaci6 re-
iterada i 'analisi dels casos que no entren en la nostra ribrica o
no s’avaluen de manera prou fidedigna ens permetran optimitzar-la.

Pel que fa a ’avaluaci6 dels processos de pensament i decisié que con-
dueixen a un resultat o un producte determinats, és evident que,
com que es tracta d’actes implicits necessitarem sistemes que ens per-
metin explicitar-los i/o inferir-los. Sense pretendre esgotar els mecanismes
per fer-ho, presentem una via d’accés triple a aquests processos mentals.

Una primera opcidé requeriria acostumar els alumnes a pensar en veu
alta a classe (thinking aloud), tant si es fa per mitja d’informes concur-
rents ("alumne explica les decisions que va prenent, mentre duu a
terme la tasca) i/o retrospectius (I'alumne explica les decisions preses
després de finalitzar la tasca), o d’entrevistes introspectives, on el
docent (o una altra persona) tracta d’esbrinar el procés que s’ha seguit.
Aquesta aproximacié permetria enregistrar les explicacions i analitzar-ne
i valorar-ne el contingut.

Una segona opcid consisteix en la possibilitat d’inferir les decisions
preses per ’alumne a partir d’una analisi prévia molt acurada de la
tasca que s’ha de resoldre. Si partim d’un model detallat de tots els
passos, procediments i decisions que s’han de dur a terme per assolir
[’éxit en una activitat d’avaluacid, observant la seqiiéncia en qué I'alum-
ne I’ha realitzat (en un paper que recollim, a partir de notes de camp
gue prenem, d’un video que enregistrem, de les accions efectuades en
un ordinador que capturem, etc.) podem inferir les idees que ha tingut
en compte i les decisions que ha anat prenent.

Finalment, alguns instruments per recollir trajectories durant un pe-
riode temporal determinat, ens poden aportar dades interessants de
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la progressid dels alumnes amb relacié a algun ambit d’aprenentatge.
Pensem en els diaris d’aprenentatge on l’alumne escriu, d’una ma-
nera més o menys estructurada, les seves experiéncies en I’adquisici6
de nous coneixements, o en dispositius de representaci6 grafica que
elaboren els alumnes mateixos i/o el professor (o altres agents edu-
catius). Alguns exemples serien I’Gs de sistemes digitals (per exemple,
google form) que permeten un seguiment del que van aprenent els
alumnes, dels seus dubtes, de la seva actitud (pot ser anonim si ho
volem); o sistemes que permeten representar graficament les dificul-
tats sofertes en un determinat moment i la seva resolucié (mapping,
journey plot).

Promoure la metaavaluacio

Per avancar en l'altra vessant metaavaluativa que comentavem, hem
desenvolupat algunes eines, concretament la guia per a I’analisi de
proves des de la perspectiva PISA (GAPPISA) i la guia per a I'avaluaci6
de Projectes d’aprenentatge competencial (e-PAC).

El projecte GAPPISA (Monereo, 2009; Mejias i Monereo, 2018) neix
arran d’una demanda de formaci6 d’un grup de professors de linstitut
Manel Cabanyes (Vilanova i la Geltr(, Barcelona), liderats en aquells
moments pel director del centre.4 Durant tres anys vam identificar els
principis subjacents del projecte PISA i els vam aplicar als examens
convencionals de diferents matéries per tal de convertir-los en proves
auténtiques i competencials. El resultat va ser la guia esmentada, que
incorpora deu dimensions clau: partir d’una situacioé-problema inicial,
convertir les activitats en auténtiques, variar la complexitat cognitiva
de les demandes, diversificar el format dels enunciats i de les respos-
tes, alterar les condicions de resolucio, introduir mecanismes per a

.........................................................................

4. Agraim un cop més que Rafel Lemus ens convidés a formar part d’una iniciativa tan
engrescadora i que donaria lloc a tantes recerques i publicacions posteriors.
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’avaluacié del procés de resolucid, clarificar i explicitar els criteris de
correcci6 i puntuacié de la prova, aportar retroinformacié de qualitat
en la comunicaci6é dels resultats de la prova i assegurar que conté
elements per atendre la diversitat de tots els alumnes.

Entre el 2012 i el 2017, a partir de 'aplicacié d’aquestes deu dimensions
que conformen GAPPISA, hem format 1.575 docents (de 126 centres es-
panyols i 27 llatinoamericans) amb molt bons resultats que nosaltres
atribuim a tres fets diferencials: a) partir de les seves proves d’avaluacid
propies, per tant, no generar feina afegida i aconseguir un cert compro-
mis personal; b) organitzar la formaci6 en cascada, de tal manera que
es formen uns coordinadors a cada centre que sén els encarregats
d’animar i gestionar els canvis i ¢) adscriure’s voluntariament a la for-
macidé i donar un marge forca flexible per desenvolupar tot el procés.

Gracies al gruix de dades recollides, hem pogut analitzar els efectes
de GAPPISA amb relacié a cadascuna de les deu dimensions potenci-
ades (Monereo, Castelld, Duran i Gdmez, 2009). Tal com es pot obser-
var al grafic 1, els canvis més rellevants entre la prova inicial i la final,
és a dir, després d’aplicar la guia, es produeixen en les dimensions
introduccié d’una situaci6-problema, l’avaluaci6 del procés, la inclusi6
i explicitacio de criteris i formes de puntuar i la comunicacidé de resul-
tats. En contrast, les dimensions que canvien menys, en realitat perqué
ja es tenien forca en compte, son la variacidé en la complexitat cogni-
tiva de les preguntes, el format de les preguntes i el de les respostes.

Mencié a banda mereixen els canvis en les condicions de resolucié de
la prova. Els docents estan poc acostumats a dur a terme aquests
canvis durant la prova de manera que permetin la improvisacié davant
la incertesa, una competéncia fonamental en el segle xxi quan els can-
vis s6n permanents i accelerats. Tampoc sén gaire freqiients els canvis
per atendre la diversitat de ["'alumnat. Venim d’una concepcié monoli-
tica: ’examen ha ser igual per a tothom perqué sigui just. Tanmateix
la justicia no esta en la igualtat sind en I’equitat, i demanar la mateixa
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Grafic 1.
Progressio de les dimensions de la GAPPISA (n = 1,575)
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exigéncia a alumnes d’origens, cultures i capacitats molt diferents és
indiscutiblement injust.

La recerca també ens va permetre identificar determinats errors tipics
a ’hora de tractar de fer les proves més competencials, que hem
denominat «pseudoautentificacions» (Mejias i Monereo, 2018). Es trac-
ta d’introduir, de forma conscient o no, canvis superficials i irrellevants,
que donen una aparenca ficticia a la prova. En destacarien quatre
modalitats:

e Decoraci6 i manicura: Canvis en ’embolcall o en la forma dels
enunciats, perd no en el fons. Per exemple, afegir al text elements
visuals —dibuixos i fotografies— sense que aportin informacio, o
construir una espécie de rabrica que replica els criteris quantitatius
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de sempre (una resposta correcta = 1 punt; dues respostes correc-
tes = 2 punts, etc.).

e Variacions sobre el mateix tema: Es varia la modalitat de resposta
sense modificar-ne la complexitat cognitiva. Per exemple, ara en
lloc d’escriure la resposta, se selecciona d’unes opcions, o s’omplen
uns buits, o es connecten dues columnes de conceptes amb linies,
pero el format segueix sent textual i la demanda reproductiva.

e Cobrir les aparences: S’ofereixen ajudes i recursos per respondre la
prova, per exemple tenir apunts, utilitzar Internet, respondre per
parelles, fer servir el diccionari o la calculadora, perd no es con-
trola ni s’avalua I’is d’aquests recursos.

e Fora de lloc: S’introdueixen activitats que no s’orienten a 'objec-
tiu central d’aprenentatge i que, sovint, més aviat actuen de
distractors o afegeixen dificultats innecessaries. Alguns casos que
hem observat sén fer un examen sorpresa, posar masica i realit-
zar una sessio6 de relaxacié abans de la prova, sortir un temps de
classe, simulant una trucada telefonica, per tal que els estudiants
tinguin una estona per preguntar als companys, copiar, etc.

Destapar aquests simulacres, a partir de ’analisi del que és o no subs-
tancial en una avaluacié competencial, també hauria de formar part de
la formaci6 dels docents.

Malgrat tot, ’aplicacié de GAPPISA com a sistema per transformar les
avaluacions propies en més auténtiques i competencials, ha estat exi-
tosa i, seguint els resultats d’altres aplicacions similars (Buitrago i
altres, 2018), ha contribuit decisivament a modificar les concepcions,
la motivacid, les formes d’ensenyar i aprendre, el treball en equip,
’autonomia, la responsabilitat i la coordinacié entre docents de la
immensa majoria dels participants.

Si que ens vam trobar una clara mancanca, i és que la guia esta pen-
sada per autentificar proves tradicionals, tipus examen, i bastants
centres ja han comencgat a desenvolupar altres dispositius d’avaluaci6
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de caracter més competencial, com els projectes educatius. Amb la
finalitat d’avaluar la qualitat d’aquests projectes i de guiar la seva
elaboracié per garantir-ne la competencialitat, recentment hem elabo-
rat i hem validat una segona guia, e-PAC (avaluacié de projectes autén-
tics i competencials), que inclou la valoracié d’alguns elements singulars
i distintius d’un projecte educatiu.

La qualitat de la retroalimentacio

Com en tot sistema d’avaluacié per a 'aprenentatge, la clau, el me-
canisme principal de canvi és el tipus i qualitat de la retroinformacio
que s’ofereix als participants en formaci6. Integrant les propostes de
Allal i Lopez (2005) i de Hattie i Timperley (2007), podem establir a
grans trets, el quan i el com d’aquesta retroinformaci6. El que comen-
tarem seguidament és igualment valid tant per a la formacié dels
docents, a I’hora de millorar ’elaboracié de les seves proves, com per
a la formaci6 dels alumnes, aprenent dels seus errors de contingut,
perd també aprenent sobre I’avaluacié i com respondre a determinat
tipus de proves. D’una banda, tenim els diferents moments en qué
s’ha de produir ’avaluaci6:

a) Inicialment, per mitja d’activitats interactives en les quals es pot
observar i enregistrar de quina manera l’avaluat pren decisions
a ’hora de planificar el que fara, seleccionar un tipus de dades,
fer-se determinades preguntes, gestionar el temps i els recursos
de qué disposa, autoavaluar-se, detectar errors i rectificar, i va-
lorar si el que ha respost és suficient i correcte.

b) Posteriorment, a través d’activitats retroactives, avaluant la pro-
va realitzada per aprendre dels errors propis.

¢) Finalment, emprant activitats proactives amb alld que s’ha apreés;
per exemple, refent la prova i aplicant-la de nou, en el cas del
docent; o, en el cas dels alumnes, revisant les respostes inicials
a la prova i tornant a lliurar-la.
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En relaci6é al queé i el com de la retroinformacio, pot anar adrecada a
la tasca en si (la precisio i correcci6), al procés (les estratégies i els
procediments utilitzats), a 'autoregulacié6 mostrada pel subjecte (acti-
tud, disposicid, confianca, flexibilitat) o a la persona (a I’habilitat o
inhabilitat general: «ets un crac», «ets un desastre»).

Tots els experts (Clark, 1998; Kohn, 1994) subratllen la ineficacia d’aques-
ta Gltima i els seus efectes perversos a ’hora de promoure una reputacio
que pot ser un llast. A uns per conduir-los al desanim i als altres potser
per animar-los a no arriscar-se a fallar, premiant aixi sempre les respostes
més facils, comodes i menys ambicioses. De fet, tal com afirma Eraut
(2007), encara que la retroinformacio sigui sobre la tasca, molts estudiants
la interpreten com un judici sobre la seva capacitat o intel-ligéncia.

A la nostra cultura hem castigat massa l’error i reforcat molt poc el risc.
El que s’ha aconseguit és que I'aprenent no cerqui la resposta per l’in-
terés de la tasca i 'aprenentatge, sind per evitar la desaprovacié i as-
solir I’elogi. Una soluci6 possible, avalada per la recerca (Black i Wilian,
2006; Butler i Winne, 1995; Carless 2005), consistiria a evitar les puntu-
acions en la retroinformaci6 i només oferir comentaris orientats a apren-
dre dels errors.

A la taula 3 (vegeu la pagina 111) es poden observar diferents maneres
de donar retroinformacid i quin efecte tindrien sobre I’alumne. Aniria
des d’una simple comunicacié de la puntuacié numeérica que tindria un
efecte general sobre I’autoestima de I’alumne, fins a arribar a un veri-
table aprenentatge a partir dels errors comesos i 'oportunitat de revi-
sar-los i tornar a lliurar la prova. Aquesta darrera alternativa, a més
d’afavorir un aprenentatge més significatiu i profund dels continguts,
també reforca la competéncia autoavaluadora dels alumnes.

En tot cas, el tema és complex i que una retroinformaci6 afecti o no
positivament 'aprenentatge i el rendiment depén de molts factors. Davant
d’un elogi un alumne pot pensar que és un acte de misericordia i tenir
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efectes contraris als esperats. Per contra, per a altres un comentari ne-
gatiu, segons de qui vingui i com es produeixi, pot actuar com un estimul
per canviar. Alguns dels perills que s’haurien d’evitar serien:

e Defugir els dos extrems en la retroinformaci6: comentaris molt
centrats en el contingut de cada pregunta, sense intencié que es
produeixi transferéncia a altres proves; o exclusivament basats
en processos i decisions metaavaluatius, sense emfasitzar errors
especifics de contingut. Una combinacié d’ambdés seria el més
desitjable.

® Que els objectius i criteris de la prova siguin tan transparents que
no hi hagi lloc per al repte. Quan I'alumne ha de respondre a una
«rlbrica» prefixada i rigida, pot passar d’una avaluacio per a 'apre-
nentatge a una «avaluaci6 com a aprenentatge» (Torrance, 2005).

e |’avaluacidé per a l'aprenentatge també es pot convertir en una
forma de suavitzar ’avaluacié sumativa obtenint «minipunts» que
després se sumaran a la nota de la prova final, que és, en defini-
tiva, la que val. El que converteix una activitat avaluativa en su-
mativa o no, no és el moment en qué es fa, sind la finalitat amb
la qual es fa: és el que es fara amb la informacié obtinguda a
partir d’analitzar els resultats i la forma d’arribar-hi.

e Davant de tasques noves i complexes, millor oferir retroinforma-
ci6 de manera bastant immediata que permeti seguir avancat,
perdo en el moment en el qual 'estudiant ha esgotat els seus
propis recursos; cal evitar la «intrusié» en el procés de resolucid,
ja que resulta desmotivant.

Aquesta funcié metaavaluativa, consistent a formar "'alumne com a
avaluador, es pot veure encara més enfortida per mitja d’activitats de
coavaluacié. Els alumnes primer, gracies a una rdbrica subministrada
pel docent, avaluen la prova d’un company i després és el professor
qui avalua totes les proves. Mentre la puntuaci6 atorgada al company
no varii excessivament, per dalt o per baix, de la donada pel professor,
’alumne-avaluador pot rebre algun reconeixement positiu.
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Taula 3.

Efectes del tipus de retroinformacio dels resultats d’'una prova

sobre [’'aprenentatge

Tipus de correccio

Percepcio
de lalumnat

Aprenentatge
de Palumnat

Es dona una puntuacié numérica global:
«Tens un 7 sobre 10».

Aquest és el meu
nivell (notable
baix).

Repercussi6
general sobre la
seva autoestima
i reputacio.

Es dona una puntuacié numérica global
i es ratllen les respostes erronies: «Tens
un 7 sobre 10, pots veure les que has
respost malament».

Una variant seria, a més, escriure les
respostes correctes.

Aquest és el meu
nivell i aqui és on
he fallat. Buscaré
les respostes
correctes.

A més de l'anterior,
’alumne pot buscar
les respostes
correctes i protestar
si no hi esta d’acord.

Es dona una puntuacié numérica global
i s’hi afegeixen comentaris i anotacions
que expliquen el perqué de lerror i/o
com es podria redrecar la resposta: «Es
confon entropia amb distopia»; «Caldria
haver puntualitzat de quina excepci6 es
parla»; «Com que no s’ha passat
préviament tot a centimetres, després
s’ha operat en quantitats no
equivalents».

Aquest és el meu
nivell i he fallat
per aquests
motius (tant
relatius als
conceptes com
als procediments
utilitzats).

A més de l'anterior,
’alumne aprén
quines han estat
les raons dels seus
errors i la seva
puntuacié.

No es dona una puntuacié global. Un
cop revisada la prova, s’adjunta un
«Model de resposta» on, a més
d’incloure-hi les respostes correctes,
s’expliquen aquestes respostes i es
posen exemples d’errors tipics: «Aquesta
seria la millor resposta per a aquests
motius... Altres opcions de resposta sén
aquestes..., si bé no sén tan precises per
aquestes raons... Algunes respostes
erronies freqlients sén aquestes..., que
es produeixen a causa d’aquestes idees
o decisions inadequades...».

Es demana a 'alumne que comenti
la seva prova a la llum del model i/o
que la puntui.

Aquests sén els
motius pels quals
he superat o no la
prova. En un altra
prova similar he
de modificar
aquestes idees,
procediments o
enfocaments.

L’alumne aprén
quines han estat
les raons dels seus
encerts i errors,
quines altres
respostes eren
possibles i per qué.
També aprén a
autoavaluar-se i, si
fos el cas, a avaluar
a altres companys.
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Un cop revisada i corregida la prova, De moment aquest L’alumne aprén que
s’ofereix als alumnes algunes és el meu nivell, tenir errors, en
evidéncies per millorar la prova i perd puc aprendre especial si s6n
se’ls dona 'oportunitat de revisar les | dels meus errors interessants, és una
seves respostes, d’una manera i tornar-la a fer immillorable oportuni-
argumentada, i tornar a lliurar la tenint en compte tat d’aprenentatge i
prova. La nota pot variar a partir nous aspectes que que la puntuacié no
d’aquest segon lliurament. abans no havia és important en ella
tingut en compte. mateixa, sin6 com a

reflex de l'aprenentat-
ge. Aprén també a
autoavaluar-se i

a avaluar a altres
companys.

Font: Elaboraci6 propia.

Seria preferible acompanyar aquesta avaluacié de les avaluacions dels
alumnes amb explicacions detallades sobre el perqué de la valoracid
de cada pregunta.

Fins aqui les mesures més vinculades a l’aula i els seus protagonistes.
Aquestes, perd, perqué siguin realment efectives i sostenibles, han
d’anar acompanyades d’altres mesures de caire institucional que abor-
darem a continuacio.

MESURES PER PROMOURE L’AVALUACIO
DE COMPETENCIES EN L’AMBIT DE CENTRE
| DEL SISTEMA EDUCATIU

Es evident que si cadascuna de les mesures que hem comentat a I'apartat
anterior no tenen el suport de la direccié del centre i no estan en linia
amb les politiques educatives vigents, les possibilitats que produeixin
canvis generalitzats, solids i permanents sén molt escasses. Fins i tot quan
existeix el propdsit explicit d’avancar en el paradigma d’una avaluacié per
aprendre, si no s’arbitren determinades condicions per fer-ho factible, la
inércia del sistema ho fara inviable. De fet, mai s’havia produit tant consens
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amb relacié a un enfocament educatiu, en I'ambit planetari, com el que
actualment té 'ensenyament i I’avaluacié per competéncies i, malgrat
aixd, els avencos sén molt lents, aillats i irregulars. Es relativament facil
trobar algun centre pablic d’'una mateixa zona, un departament d’un
mateix institut o uns docents d’un mateix centre que efectivament rea-
litzin un ensenyament i avaluacié competencials i que la resta no ho faci.

La resisténcia a innovar i canviar per part dels sistemes educatius és
un classic que esta bastant estudiat (Monereo, 2010) i les vies de so-
lucié que es proposen, com resulta evident, no poden ser ni simples
ni aillades ni a curt termini. Necessariament les actuacions han de ser
complexes, sistéemiques i a mitja o llarg termini. Tenint en compte la
literatura existent i I’experiéncia professional propia, apuntarem algunes
idees que podrien afavorir el canvi, en un doble pla, clarament con-
nectat: en ’ambit dels centres educatius i en relacid amb algunes
politiques educatives, sempre dins el context catala i espanyol.

Mesures en ’ambit de centre

En I’ambit de centre, les condicions requeririen la construccié d’una
cultura avaluativa en linia amb la perspectiva que hem defensat i d’acord
amb la reflexié sobre la seva practica,> en especial sobre els seus pro-
blemes, contradiccions i incidents principals respecte de I’avaluacié i
com lafrontament d’aquestes dificultats condueix a la proposta i elabo-
raci6 de programes, projectes i plans institucionals. Subscrivim, doncs,
plenament ’afirmacié contundent d’Alvarez Méndez (2007; p. 15):

Para decirlo en términos claros: toda actividad y toda practica
de evaluacién educativa que no forme, que no eduque, y de la
cual los sujetos no aprendan, debe descartarse en los niveles

.........................................................................

5. Entenem aquesta reflexié des d’una perspectiva dialogica, és a dir, a partir de
autodialeg que té lloc en la ment de cada membre de la comunitat entre els diferents
posicionaments existents sobre 'avaluacié i el seu significat i valor.
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Figura 2.
Piramide desitjable de les tasques institucionals principals segons
el nivell d’imprevisi6 i d’institucionalitzacié

INCIDENTS

PROGRAMES

PROJECTES

Imprevisio i incertesa
Institucionalitzaci6 de la intervencio

Font: Elaboraci6 propia.

no universitarios, aquellos donde la educacion es obligatoria,
por ser considerada un bien com(n, y reconocida universalmen-
te como una garantia para reducir las desigualdades sociales.

Un centre educatiu funciona quan ha establert, d’una banda, un conjunt
de mesures preventives en forma de plans i projectes que apoderen el
centre per fer front a possibles contingéncies i, a més, una série de
programes i estratégies d’afrontament per respondre eficagment a les
situacions imprevistes, com ara possibles incidents, que es puguin donar
durant el curs. Com més plans i projectes existeixin, i menys programes
i estratégies d’afrontament es necessitin, més capacitat de resposta
mostrara el centre, tal com es pot veure a la figura 2. En termes generals,
els incidents poden ser una oportunitat excel-lent per adquirir programes
i proposar projectes que, a mitja i llarg termini, es consolidin com a plans
estables de centre.
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Gracies a un estudi recent partint d’una enquesta realitzada a un cen-
tenar de docents d’ensenyament no universitari,® hem pogut esbrinar
quins sdn els incidents principals que afronten els centres educatius
amb relaci6 a 'avaluacié de I'alumnat. A la taula 4 revisem els cinc grans
blocs d’incidents relatius a I’avaluacié que vam identificar com a més
freqiients en els centres educatius, aixi com formes possibles de fer-los
front, que donarien lloc a programes (per exemple, bancs de proves),
projectes (per exemple, comissions de mediacié davant de conflictes)
i, finalment, plans (per exemple, protocols d’actuaci6 acordats conjun-
tament) per mitja dels quals construir una cultura col-lectiva consen-
suada, arrelada i solida sobre el significat i sentit de I"avaluacio.

Mesures en ’ambit del sistema educatiu

Amb relacié al segon aspecte que comentavem a linici d’aquest apar-
tat, les politiques educatives que sustenten el sistema educatiu, con-
siderem que algunes decisions coadjuvarien de manera molt rellevant
els centres i els docents, oferint recursos, perd també arguments, per
promoure el canvi cap a una avaluacié competencial i auténtica, orien-
tada a 'aprenentatge.

D’una banda, existeixen actualment un conjunt de practiques i normes
que donen un missatge confls, si no contradictori, amb relacié al marc
competencial que suposadament es defensa. El fet que I’alumne tingui
dret a una avaluacié o examen global o final de continguts curriculars,
0 que existeixin proves peridodiques de «competéncies basiques» de
baix nivell d’autenticitat (quadrant 1i 2), o una prova de selectivitat
per a I’accés a la universitat també poc competencial, o fins i tot que
hi hagi en el calendari escolar espais temporals per als examens, sén
mesures que minven el discurs d’una avaluacié de procés, orientada a
’aprenentatge i no a l'acreditacio.

.........................................................................

6. Estudi pendent de publicaci6.
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Taula 4.

Incidents principals que es produeixen en els centres educatius
relatius a ’avaluacio, i estratégies per afrontar-los

. Enunciat Possible estratégia
Incident A
de lincident d’afrontament
Bloc 1. Equanimitat | «Un alumne suspén Criteris de promoci6
Dificultat 2n de batxillerat amb i acreditaci6 pactats i
per només una mateéria d’accés piblic per a tota
compartir suspesa. la comunitat educativa.
criteris B Possibilitat de recuperacid
d’avaluacio en casos especials, decidida
amb els per una comissié escollida
companys democraticament (poden
també formar-ne part
membres externs
al centre).
Objectivitat | (queixes dels alumnes
per obtenir diferent nota
numeérica quan tenen la Opci6 conservadora:
mateixa respostan. elaboracié conjunta
de ribriques, indicadors
Consens «Un alumne que és molt i puntuacions, que es
intelligent, perd incapac | poden revisar cada any,
de treballar en grup, on es ponderi el valor
respectar els altres... de les competéncies més
perd segueix traient académiques vers les
excel~lent..Per a mi no de caracter transversal.
s’ho mereix». Opci6 alternativa: partir
«Veure com aproven de proves d’avaluaci6é
alumnes que es porten auténtica que requereixin
molt bé, que no es nota | tant coneixements
que son a classe, perd curriculars com altres
que no tenen ni habilitats de caire social
demostren cap habilitat i emocional.
ni coneixement de
[’assignatura».
Personalit- «Tinc un nen amb Establir objectius minims
zacio necessitats educatives (tothom els hauria d’assolir
especials i em demanen per tenir una vida
que lavalui amb el autonoma) i opcionals
mateix patro». (només per als alumnes
més avancats).
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Bloc 2. Immobilisme | «Adonar-me que Sistema de suport
Conflictes reprodueixo el que (assessorament, orientacio,
étics feien amb mi a 'escola formacid) per revisar les
i sentir-me realment concepcions propies i
frustrat per aixo». les proves utilitzades amb

’objectiu de transformar-les
en auténtiques i
competencials.

Formaci6 «Adonar-me que necessito | construccié d’un banc
aprendre noves formes de proves auténtiques
d’avaluar; és estimulant i competencials a I'abast
i a la vegada una mica dels docents del centre.
esgotador».

Imposicid «La manca d’autonomia Elaboracié consensuada
que es permet en els d’objectius minims i de
centres a I’hora d’establir proves i puntuacions
els minims». associades, amb la

possibilitat d’una pondera-
ci6 individual d’algun criteri
complementari.

Maltracte «El que m’impacta sén Protocol consensuat sobre
els comentaris que fem els | bones practiques i
professors amb massa modalitats de decisi6
facilitat sobre els nostres davant conflictes a les
alumnes en les reunions comissions i juntes
d’avaluaci6». d’avaluacié.

Bloc 3. Competicié | «Veure alumnes de 8 anys

La exigint veure I'examen i Evitar les puntuacions
qualificacid negociant la puntuacié sempre que sigui possible
com a amb decimals. i prioritzar els comentaris
fracis avaluatius.

Dendncia «Vaig suspendre un Realitzar una campanya de
alumne de 2n de sensibilitzacié i informaci6
batxillerat i la familia sobre com entén el centre
va protestar i va lavaluaci6 i el tractament
desenvolupar una de ’error com a possibilitat
campanya contra el d’aprenentatge.
centre».

Pressid «Un alumne falsificava la Actuaci6 de la comissio
signatura dels controls de mediaci6 o de crisi del
suspesos de la seva centre (formada per
germana per tal que el membres escollits del
pare no li pegués». claustre, AMPA i districte

escolar) per intervenir en
conflictes greus.
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Bloc 4.
Dificultats
per avaluar
competéncies

Fragmentacid

«Tenim circulacié lliure

i els nostres nens poden
passejar-se per les tres
aules; hi ha algun nen a
qui veig poci la
coordinacio, el qué mirar,
el qué avaluar entre les
tres tutores, de vegades
em resulta complicada».

Elaboracié consensuada
de guies d’observacio
(per exemple tipus llista
de control, rabriques,
comentaris tipus, etc.
Possible distribuci6

rotatoria d’aspectes
per observar i valorar.

Consens «En tecnologia es Establiment de guies
treballen projectes per d’avaluacié competenci-
grups i de vegades és al de projectes, tipus
complicat posar una nota e-PAC.
justa per a tots».

Formaci6 «El que jo considero Revisié de I’examen

que l'alumne sap no
coincideix amb la nota
de I’examen».

per dotar-lo d’una major
validesa.

Possible formaci6 per
canviar les concepcions
i transformar ’examen
en una prova més
auténtica

i competencial.

Bloc 5.
Expectatives
desajustades

Autoavaluar
l’avaluacié

«Constatar, després de
fer una prova, que estic
demanant una cosa molt
per sobre del que hauria
de demanar als meus
alumnes, amb el risc
evident de desmotivacio
que suposanr.

Avaluacio
per aprendre

«Veure que els resultats
obtinguts i I'esforg

en la preparaci6 de les
activitats d’ensenyament-
aprenentatge no es
corresponen».

Revisi6 de la prova
per fer-la més ajustada
i coherent amb el que
s’ensenya a classe.

Realitzar activitats
prévies d’avaluaci6
(heteroavaluacio,
autoavaluacié i
coavaluacié) amb

la intenci6é que els
alumnes interioritzin
els criteris d’avaluacio
i que el docent rebi
retroinformacié sobre
el nivell dels alumnes
i la necessitat d’adequar
’ensenyament i
[’avaluacio.

Font: Elaboracié propia.
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El mateix podem dir quan aquesta avaluacié continua, de procés o
formativa, que hem denominat en aquest capitol «per aprendre», apor-
ta evidéncies o productes entremitjos que suposen una puntuacid
complementaria a una prova o examen final. El missatge que es dona
és que es tracta d’una avaluacio light, de segon ordre, perqué el que
importa és ’examen de sempre, acumulatiu i fortament memoristic.

Un altre front que requereix una actuacié decidida és la formacié inicial
i permanent del professorat en formes alternatives d’avaluacié compe-
tencial. Caldria donar més pes a aquest tema en els plans d’estudi
de Magisteri, en el master per a la formacié del professorat de se-
cundaria, aixi com en els cursos d’actualitzacio docent. Paral-lelament,
la tematica hauria de constituir un eix central en les oposicions per
ocupar places als cossos docents. De fet, aquestes proves també
haurien de ser més competencials i auténtiques del que sén en l’ac-
tualitat i els candidats, a més de manifestar el seu domini amb rela-
ci6 al contingut curricular i la seva didactica, haurien de demostrar
especialment si sén capacos de gestionar la dinamica d’una classe
real i els incidents més freqiients que es produeixen a les aules,
també amb relaci6 a I’avaluacio (per exemple, en una situaci6é simu-
lada o dramatitzada).”

També des de ’Administracié pablica, es podrien impulsar alguns
plans institucionals en els centres educatius —vegeu la figura 2 a la pa-
gina 114— relatius a acollir, socialitzar i formar en la cultura del cen-
tre i, per tant, en la nova perspectiva avaluadora, els docents
nouvinguts. Alguns instruments concrets que podrien ajudar a aquesta
socialitzaci6 serien l'existéncia de guies de bones practiques documen-
tades, les classes de docéncia compartida, de manera que el nou docent

.........................................................................

7. En aquest sentit hem elaborat un conjunt de videocasos dramatitzats que es po-
den veure a: https://www.critic-edu.com/evaluacion, i que poden resultar d’utilitat per
analitzar i debatre determinades situacions incidentals o conflictives relacionades
amb [lavaluacié.


https://www.critic-edu.com/evaluacion
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pogués realitzar sessions de classes amb un company sénior per des-
prés comentar el que hagi passat o la possibilitat de revisar progra-
macions i proves d’avaluacié competencial d’altres companys situades
dins la plataforma digital del centre.

En una linia convergent, seria molt desitjable endegar campanyes
de sensibilitzaci6 dirigides a tota la ciutadania, en qualitat de membres
d’alguna comunitat educativa, sobre el sentit que se li ha de donar,
almenys en I’ensenyament obligatori, a 'avaluacié com a mecanisme
privilegiat d’aprenentatge i no de filtre i selecci6. Assistim cada cop
més a una espécie «d’horror a 'error» que fa que les families inculquin
als nens, ja de ben petits, la idea que fallar, equivocar-se, és fracassar,
en lloc de considerar l’error com una immillorable oportunitat d’apro-
fundir en I'aprenentatge. Canviar aquest xip suposaria, d’'una banda,
tornar a eliminar les notes com a tals i optar pels comentaris valoratius,
tal com hem mencionat a les darreres caselles de la taula 3.

D’altra banda, s’hauria de fer una aposta decidida per la denominada
«avaluacié democratica» (Murillo i Hidalgo, 2015), fent realitat la
participacié de la comunitat educativa en les avaluacions, ldgicament
de manera ponderada i parcial. Els estudiants haurien de tenir més
protagonisme, sempre en funcié de la seva edat, i participar, per
exemple, en ’elaboracié de les rabriques i els criteris de correccio.
Membres representatius de la comunitat podrien també assistir a les
presentacions de treballs i projectes i aportar les seves valoracions
com a experts en ambits determinats, connectant el que es fa a 'au-
la amb la realitat ciutadana.® Logicament, I'aplicacié d’aquest conjunt
de mesures requereix una voluntat politica manifesta, perd no només
aix0. Sabem que els canvis que es realitzen des de les altes instan-
cies administratives, sovint a través de lleis, decrets i normes, no son

.........................................................................

8. Cal recordar que estem parlant de practiques que ja es realitzen habitualment en
alguns centres educatius que potser podrien actuar com a centres pilot per a altres
centres.
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suficients per impregnar realment el quefer quotidia. També sabem
que s’ha d’avaluar el cost d’aquest canvi, no només amb relaci6 als
recursos materials i humans necessaris per portar-lo a terme, sind
també pel que fa al cost emocional que suposa passar d’unes meto-
dologies que es coneixen i dominen a d’altres que creen incertesa i
vulnerabilitat a qui les ha de posar en joc. La inspeccié educativa ja
assumeix la funcié de garantir que es compleixi la legislacio, perd és
necessari un altre tipus de suport i també, novament, d’avaluacié per
aprendre, en aquest cas per aprendre com gestionar el procés d’in-
novacidé en cada centre.

Aquest paper de consultoria i lideratge el podria desenvolupar una
comissié mixta formada per alguns membres del centre, en especial
els que desenvolupin tasques de coordinaci6 i assessorament psico-
educatiu, tant dins com fora del centre (per exemple, els equips
d’assessorament sectorial), perd en la qual també participessin per-
sones vinculades a la recerca universitaria. Alguns precedents de
col-laboracio entre centres i universitat, com les convocatories ober-
tes cada any pel Departament d’Ensenyament de la Generalitat de
Catalunya, en forma d’ajuts per a projectes d’innovacié i de millora
de la qualitat docent, han resultat forca positius i productius. Malau-
radament, un cop finalitzat el projecte, ’equip universitari es retira i
les probabilitats que la innovacié arribi a instaurar-se i a progressar,
son realment escasses.

La implicacié del centre gairebé sempre és parcial —un grup de pro-
fessors, un departament, un cicle—, no existeixen espais especifics de
revisio i reflexié sobre el que s’esta fent, no hi ha una mirada externa
gue reconegui, avaluT, segueixi i divulgui el projecte, i 'empenta inici-
al es va extingint. La participacié de part d’un equip de recerca uni-
versitaria en el centre pot suposar una relacié de guanyar-guanyar. El
centre disposaria d’uns avaluadors qualificats que oferirien retroinfor-
maci6 de qualitat sobre la innovaci6, aportant valor afegit, i I'equip i
la universitat disposaria de mostres i experiéncies reals d’intervencio
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per fer recerques i publicacions, i nodrir de situacions auténtiques la
seva docéncia (logicament estem pensant en facultats vinculades als
processos educatius). Obviament una iniciativa d’aquestes caracteris-
tiques requeriria el compromis de mantenir fixa la plantilla del centre,
quelcom que avui per avui sembla una qiiesti6 intocable en els centres
de Catalunya.?

Sent coherents amb el que hem defensat en aquest text, el poder re-
troactiu que té 'avaluacié per promoure canvis, podriem concloure que
la instauracié generalitzada i sostinguda de paradigma de 'avaluaci6
per aprendre sera una realitat quan el cercle avaluatiu sigui coherent
i consistent amb els seus principis, en totes les seves baules, és a dir,
en els sistemes de valoracié dels organismes internacionals que ava-
luen els sistemes educatius nacionals, que a la vegada qualifiquen els
sistemes educatius regionals, que per la seva banda valoren els centres
educatius del seu sector, els quals haurien d’avaluar convenientment
els seus docents, encarregats de qualificar els seus alumnes, alumnes
que sbn avaluats pels sistemes internacionals, amb la qual cosa es
tanca el cercle.

En tota innovacid6 amb vocacié de produir canvis substancials, un
enfocament sistémic com el que acabem de comentar és imprescindi-
ble, perd pot no ser suficient com demostra la gran resisténcia al
canvi dels sistemes educatius malgrat lleis i reformes més progressis-
tes o plans de formacié6 més incisius. Perqué aquest canvi sigui
realment eficag cal canviar la identitat mateixa dels agents educatius,
equips directius, alumnes, pares i molt especialment docents, i aquest
canvi no és senzill. Canviar la identitat de soca-rel requereix posar la
identitat actual en crisi. Passar d’unes concepcions, unes practiques

.........................................................................

9. La idea no suposa estrictament una novetat perqué ja 'any 2013 vam presentar
una proposta similar al Departament d’Ensenyament i vam publicar un article sobre
la qiiesti6 (Monereo i Lemus, 2013). Eren, pero, temps d’una forta crisi economica i la
iniciativa no va prosperar, malgrat el suport de bona part del cos d’inspectors.
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i uns sentiments molt arrelats, que ofereixen seguretat, a d’altres que
ens tornen vulnerables, demana, no només un clar motiu racional
que demostri 'absoluta eficacia i eficiéncia del nou enfocament, sin6
també: a) una percepci6 clara que seguir en la mateixa posicié resul-
ta inviable i ens col-loca «contra les cordes» (pressié administrativa,
queixes de pares i alumnes, incidents a l'aula, etc.); b) un conjunt
de mesures que donin seguretat al professorat per dur a terme
aquest canvi d’una manera poc traumatica (assessorament, acompa-
nyament, recursos materials i humans, etc.) i ¢) incentius, no neces-
sariament econdmics, que suposin avantatges per als docents que
decideixen canviar (punts per oposicions; reconeixements curriculars;
possibilitat d’escollir aules, horaris, alguns alumnes que ajudin a
classe; beques per a estades d’estudi o per assistir a congressos
educatius, etc.).

Que aquest cercle de la institucionalitat a la subjectivitat i viceversa,
sigui virtués i no viciés dependra que cada baula i part de la cadena
aprengui a regular-se gracies, novament, a dispositius d’heteroavalu-
acio, coavaluacié i autoavaluacié ben pensats.
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