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PRESENTACIO

En el marc del Pla d'Avaluacié del Departament d'Educacié (abril de 2005),
I'any 2006 s'avalua de manera exhaustiva I'etapa de I'educacié secundaria
obligatoria. El Departament d'Educacio ha dissenyat una série d'estudis
propis que, juntament amb la participacido en estudis internacionals com el
PISA (OCDE) i el SITES (IEA), han daportar moltes dades sobre el
funcionament i els resultats del nostre sistema educatiu en I'etapa avaluada,
de manera que es podran oferir als centres educatius i a la societat en
general informacio i coneixement contrastat sobre els punts forts i els punts
febles del sistema amb la voluntat de poder-hi introduir, en un futur proper,
millores significatives.

L'avaluacié de l'educacié secundaria obligatoria 2006 consisteix en la
combinacié de deu actuacions avaluatives que formen part de cinc tipus
fonamentals d'estudis, que es complementen i enriqueixen entre si. En
conjunt, l'avaluacié permetra analitzar els rendiments de I'ESO en diferents
materies curriculars (ciencies de la naturalesa, matematiques, comprensio
lectora, ciéncies socials i anglés) en relaci6 amb quatre variables
significatives (en funcié de la condicié social i economica de l'alumnat; en
funcio del capital cultural de les families; en funcié de la tipologia dels centres
educatius; en funcié del funcionament dels centres o de la incorporacio de les
TIC en les practiques pedagogiques). Permetra, també, tenir una visio global i
completa dels resultats del conjunt de l'etapa perque l'avaluacié incorpora
diverses visions (de resultats i de context) que s'analitzen en relacié amb els
recursos i els processos educatius. Fara possible comencar a generar
informacié que permeti establir tendencies de manera ciclica i, finalment i
sobretot, permetra decidir les politiques educatives futures del Departament
d'Educacio comptant amb uns coneixements meés rigorosos.

Aquesta publicacio, dirigida i coordinada pel Consell Superior d'Avaluacié del
Sistema Educatiu, presenta els principis que guien l'avaluacié de l'educacio
secundaria 2006, descrita en funcioé dels continguts que l'alumnat necessita
adquirir, els processos que ha de realitzar i el context en qué s'apliquen els
coneixements i habilitats adquirits. Cada un dels estudis d'avaluacié incorpora
diferents exemples que il-lustren els ambits avaluats en cada cas. El marc
conceptual dels estudis dissenyats pel Departament d'Educacié ha estat
realitzat pel grup de persones expertes que ha treballat en cada estudi
concret i que figuren a I'apartat final del volum. A totes elles vull manifestar el
meu agraiment per la feina que han fet, amb la dedicacio i entusiasme que
els és caracteristic.

Joaquim Prats i Cuevas
President del Consell Superior d'Avaluacié del Sistema Educatiu
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1. INTRODUCCIO

Com s'ha esdevingut a tot Europa, la societat catalana ha experimentat en les
darreres decades unes transformacions tan profundes que han produit una
modificacié substancial de la realitat social, demografica, cultural, economica,
tecnologica i laboral que ens envolta. Tots els sistemes educatius europeus
han intentat adaptar-se als nous contextos, com ho demostren els constants
canvis i reformes educatives que s'han dut a terme en diferents paisos en els
darrers vint-i-cinc anys. La modificaci6 més rellevant que han viscut els
sistemes educatius europeus és, sense cap mena de dubte, la
universalitzacio de l'educaci6 fins als setze o als divuit anys, segons els
paisos, la qual cosa ha implicat una substitucié radical dels objectius
tradicionals dels sistemes educatius.

Els esforcos d'adaptaci6 a les noves realitats han comportat dificultats
considerables que, en major o0 menor mesura, han deixat la seva empremta
en tots els sistemes educatius europeus, de manera que la preocupacio, el
malestar i el descontentament han esdevingut caracteristiques comunes a
gairebé tots ells. Els organismes internacionals i els governs vénen
manifestant la seva inquietud pels descensos que s'aprecien en els nivells de
formacid, per la percepcié de fracas que hi ha en I'ensenyament secundari
obligatori, per la crisi en la professid docent, per la incorporacié a les aules
dels nous avencos tecnologics, pels problemes que genera la incorporacio
massiva de la poblacié immigrant a I'educaci6 obligatoria, pel repte d'adequar
curriculums obsolets, per l'aparici6 de brots de violencia als centres
educatius, per la necessitat d'ajustar el sistema educatiu al sistema productiu
o pel deure de les administracions de potenciar la formacié continua que ha
d'assegurar la competitivitat economica dels paisos. Segons diversos
informes de la Comissié Europea, a Europa sén les persones més joves i més
qualificades les que precisament continuen la seva formacio permanent,
sobretot als paisos nordics (OCDE 2004). Es compleix el postulat, doncs, que
I'educacio genera educacio i la cultura produeix cultura.

1.1 L’educacio secundaria obligatoria a Catalunya

Des de mitjans de la década dels anys setanta, tant el sistema educatiu
catala com l'espanyol han fet un gran esfor¢ per homologar-se als
estandards mitjans d'escolaritzacio dels paisos de la Unié Europa o de
I'OCDE. En un periode de vint anys, s'ha aconseguit una universalitzacio de
I'educacio per a tots els nens i nenes i joves de tres a setze anys, amb totes
les dificultats que un creixement d'aquestes caracteristiqgues ha suposat per al
funcionament del sistema. ElI percentatge d'escolaritzaci6 en els
ensenyaments  secundaris  postobligatoris també ha  augmentat
considerablement, s'han creat places de formacié permanent per a persones
adultes i ha crescut molt el percentatge d'estudiants universitaris.

Es evident que aquest notable creixement del sistema no hauria estat
possible sense un fort increment de la inversio educativa, que ha permes
sobretot la construccié de nous centres educatius i I'ampliacié de la plantilla
del professorat. L'augment del percentatge de la despesa publica en relacio
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amb el PIB i la despesa per alumne/a han estat molt significatives, pero no
ens equiparen encara als paisos que més inverteixen en educacio, ja que si
bé Catalunya ha superat en aquests anys les taxes propies dels paisos
endarrerits, només ha aconseguit situar-se a la zona baixa dels paisos
desenvolupats (CSd'A 2005f: 25-44). En el mateix sentit, les taxes
d'escolaritzaci6 en els ensenyaments secundaris postobligatoris i en la
formaci6 permanent del sistema educatiu catala s6n meés baixes que les
mitjanes de la Unié Europea (CSd'A 2005f: 66-67, MEC 2004). Les dues
prioritats pressupostaries d'aquestes dues deécades -la construccié de
centres i I'ampliacio de la plantilla del professorat—, absolutament necessaries
i justificables pel context historic de Catalunya i Espanya, han impedit, pero,
la inversio en actuacions especifiques destinades a millorar qualitativament el
sistema educatiu que si que han pogut fer altres paisos europeus, que son
els que precisament obtenen millors rendiments en els estudis internacionals
com el PISA, per exemple. Tots aquests paisos han invertit molt més que
nosaltres en despeses de funcionament i activitats dels centres educatius, en
la formacio inicial i permanent del professorat, en programes dissenyats per
superar el fracas escolar, per a la introduccié de les noves tecnologies en
I'educacio, per a l'acollida i integraci6 de l'alumnat immigrant, etc. No
s'escapa a ningu que els endarreriments historics condicionen negativament
el sistema educatiu de qualsevol pais.

Una altra transformacié profunda que ha viscut el sistema educatiu catala ha
estat la promulgacio de la Llei de Normalitzacié Linguistica de 1983 i
I'aplicacié conseguent del programa d'immersié, que es va comencar a posar
en marxa voluntariament en diversos centres educatius. En un periode de vint
anys, el sistema educatiu catala ha passat de ser unilingtie en castella (fins al
1978) a tenir legalment el catala com a llengua d'Us habitual en
I'ensenyament a partir de la Llei de Politica Linguistica de 1998. Catalunya va
optar pel model d'ensenyament en catala amb un objectiu triple: en primer
lloc, desenvolupar la competéncia oral i escrita tant en catala com en castella
de tot I'alumnat. Aquest objectiu ha estat assolit de manera raonable, com ho
demostren diversos estudis d'avaluacio de finals de la década dels noranta
que proven que aquest model diimmersi6 sha mostrat eficag per
desenvolupar la competencia en catala sense cap cost per al domini del
castella ni de l'assimilacié dels altres continguts acadéemics, i aixo tant per a
I'alumnat castellanoparlant com per al catalanoparlant (Perera 2003: 134; per
a una actualitzacio de les dades, vegeu CSd'A 2006a). En segon lloc, es
pretenia fomentar la cohesié social i evitar la segregacié de l'alumnat —i de la
societat en general- en dues comunitats linguistiques incomunicades, cosa
que també s'ha aconseguit raonablement. I, finalment, I'ensenyament en
catala pretenia promoure I'Gs del catala en un context historic i social en quée
la llengua ha estat minoritzada politicament i socialment. Aquest darrer
objectiu, pero, és lluny dassolir-se perque mentre que el model
d'ensenyament en catala ha esdevingut majoritari en els centres d'educacio
primaria, en els de secundaria I'is del castella com a llengua vehicular és
forca més ampli del que deixen entreveure les xifres i el catala continua tenint
un paper minoritari en les relacions entre iguals de l'alumnat de Catalunya
(Perera 2003: 207 i 215).



Consell Superior d'Avaluacié Marc conceptual avaluacié ESO 2006

Malgrat els grans canvis estructurals i I'increment del finangament, el sistema
educatiu catala mostra signes inequivocs d'insatisfaccio, sobretot a la
secundaria obligatoria. Els més evidents son els resultats obtinguts en la
majoria de les avaluacions de rendiment escolar, que demostren que els
estudiants catalans es troben gairebé sempre per sota de les mitjanes
europees. Ho confirmen les dades obtingudes en l'avaluaciéo de l'educacio
primaria del 1999 i del 2003 (coordinades per I'INECSE; CSd'A 2001; CSd'A
2005e), en l'avaluacio de la secundaria obligatoria de I'any 2000 (coordinada
per I'INECSE; INECSE 2003), en l'estudi PISA del 2003 (OCDE; CSd’A
2005a) o en l'avaluacio de la situacié de la llengua anglesa al batxillerat a
Catalunya durant el periode 2000-2004 (Consell Superior d'Avaluacié del
Sistema Educatiu; CSd'A 2005d). Aquests resultats evidencien que I'educacio
catalana ha aconseguit una escola de minims per a la poblacio, perd és molt
lluny d'aconseguir una escola d'optims, molt lluny d'assolir els objectius
acordats pel Consell de la Unié Europea en la reunié de Lisboa de I'any 2000
gue es van fixar per al 2010 (Comissio Europea 2002).

Hi ha diversos indicadors que demostren que el sistema educatiu catala és
francament millorable, sobretot al final de la franja de I'escolaritzacié
obligatoria. Les dades indiqguen que una quarta part dels estudiants no
obtenen la certificaci6 de graduat en ESO, que el nombre de titulats en
batxillerat i, sobretot, en formacié professional es troba quinze punts per sota
de la mitjana dels paisos de I'euro i que el nivell d'abandonament dels estudis
secundaris postobligatoris a Catalunya i Espanya és el més alt d'Europa,
essent superat només per Malta i Portugal (MEC 2004, Prats i Raventés
2005: 196). El percentatge de poblacié de Catalunya d'edat compresa entre
els 25 i els 64 anys amb estudis universitaris és del 25% l'any 2005 (CSd'A
2006b: 15).

Els problemes que pateix el sistema educatiu catala son deguts a diverses
causes. Una n'és la renovacio constant de la normativa (lleis organiques com
la LGE de 1970, la LOGSE de 1990, la LOPAGCD de 1995, la LOCE de
2002, la LOE de 2005), que moltes vegades ha provocat inestabilitat i
desconcert en els col-lectius docents. L'aplicacié de la LOGSE, per exemple,
gue va implantar un model d'educacié comprensiva, va rebre dures critiques
sobretot per part del professorat de secundaria. Per analitzar la situacio i
intentar copsar les causes dels problemes, a Catalunya es va generar un
procés obert de debat sobre el funcionament del sistema educatiu que va
consistir en la creaciéo de la Conferéncia Nacional d'Educacié 2000-2002,
impulsada pel Departament d'Ensenyament dins el marc del programa
Educacié 2000-2004. Organitzada en set seccions que van dur a terme un
treball tecnic de diagnostic i avaluacioé del sistema educatiu obligatori, es va
complementar amb la consulta a diversos agents i representants de tota la
comunitat educativa i va concloure amb una elaboracié de propostes de
millora del sistema (CNE 2002).

El funcionament dels centres educatius també incideix en els resultats
escolars, com demostren totes les avaluacions de resultats d'aprenentatge.
En aquest ambit, el sistema educatiu catala té importants problemes per
resoldre, que vénen determinats per la manca d'autonomia académica i de
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gestid, per la necessitat de dotar de més autoritat la direccié dels centres en
les guestions laborals, organitzatives i academiques, etc. En aquest sentit, €s
bo de recordar que Espanya i Portugal sén els Unics paisos europeus amb un
model no professional de direccid dels centres educatius.

El malestar docent, que és evident especialment entre el professorat de
secundaria, també té repercussions negatives en el funcionament del sistema
i en el rendiment assolit per l'alumnat. La majoria d'estudis confirmen
I'existencia d'una crisi professional que s'expressa, en molts grups de docents
(de vegades generacionals), en forma de descontentament i de recel. El
professorat, que no se sent protegit per la institucio escolar ni per
I'Administracid, es queixa que ha d'afrontar en solitari els creixents problemes
que es plantegen a les aules, la qual cosa és un motiu de desanim personal i
professional. EI malestar docent es déna en la major part dels sistemes
educatius occidentals, encara que les seves causes son variades i diverses.
El que és comu son les dades sobre el nombre de baixes laborals produides
per l'angoixa o l'estrés d'alguns paisos europeus, com Franca, Espanya o
Alemanya (Prats i Raventos 2005: 233), que posen en evidéncia la perdua
d'autoestima professional del col-lectiu docent. En el sentit contrari, els
estudis demostren que la competéncia, la motivacié i la proactivitat del
professorat incideixen positivament en el bon funcionament del sistema. El
prestigi social de l'educacio, lligat amb una exigent formacio inicial i
permanent del professorat, s6n una de les causes de I'eéxit d'un sistema
educatiu, com ho demostra el cas de Finlandia, un dels paisos que obté més
bons resultats en I'estudi PISA 2003 (CSd’A 2005c i Melgarejo 2005).

La massiva incorporacié al sistema educatiu dels fills i filles de la poblacié
immigrant €s un altre factor que influeix en el funcionament del sistema i que
té una relacié directa amb els resultats obtinguts per lI'alumnat en diversos
estudis d'avaluacio. Gran part dels baixos nivells de rendiment escolar de
paisos amb prestigiosos i eficagos sistemes educatius s'expliquen pels
resultats tan insuficients dels col-lectius d'estudiants fills de poblacié
immigrant de primera i segona generacidé (Prats i Raventés 2005: 230).
Aquest fenomen és relativament nou en el sistema educatiu catala,
contrariament al que s'esdevé en altres indrets com Frangca, Alemanya,
Suecia, el Regne Unit, etc.,, paisos que han augmentat el nombre
dimmigrants en els darrers vint anys. Els processos d'integracié i la
incorporacio normalitzada a les diferents etapes del sistema educatiu
d'aquest contingent d'estudiants provoca problemes diferents en funcié dels
paisos d'origen de l'alumnat, del nivell socioeconomic dels seus pares i
mares, de la ratio d'alumnes d'aquestes caracteristigues escolaritzats en un
centre, etc. Es obvi que aquests tipus de problemes no poden ser resolts
nomeés pels centres educatius, sind que es fan imprescindibles els suports
especialitzats externs a l'escola.

La desmotivacié de l'alumnat, la manca de disciplina i els conflictes que es
generen a les aules, sobretot a les de secundaria, contribueixen a
desestabilitzar el sistema. La violencia als centres educatius (el bullying, la
xenofobia, el racisme) no és un fenomen generalitzat ni afecta tots els tipus
de centres, pero €s un problema que preocupa la societat i les autoritats
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educatives. Les agressions psicologiques o fisiques que es donen entre els
adolescents no s'han de considerar com un fet aillat o puntual, siné com un
reflex de la societat en que creixen i viuen. La violencia és un problema social
de primera magnitud que ens afecta a tots i a totes, €s una conducta apresa a
través de la socialitzacid que es pot modificar amb mesures educatives i
preventives. En aquest sentit, la implicacio de les families en l'educacié dels
seus fills i filles és fonamental per comencar a encarar i resoldre els
maltractaments tan escolars com domestics.

Un altre argument que s'utilitza per justificar el rendiment dels escolars
catalans és el baix percentatge de pares i mares que tenen estudis
secundaris 0 superiors, que es troba molt per sota de la mitjana europea
(CSd'A 2005f: 11-17, MEC 2004, OCDE 2004). En aquest sentit, els resultats
en matematiques obtinguts per l'alumnat catala en l'estudi PISA 2003
demostren que el nivell d'estudis dels pares i mares incideix positivament en
el rendiment dels seus fills i filles, com també ho fan els recursos educatius a
la llar i el capital cultural familiar (CSd’A 2005a: 59-61). L'educacio produeix
educacid i la cultura genera cultura.

En resum, l'educacié secundaria obligatoria de Catalunya, que segueix el
model comprensiu, en general es caracteritza per un funcionament i uns
resultats clarament millorables, que es justifiquen en part pels
condicionaments historics que determinen l'estat actual del sistema educatiu
catala i, en part, pels diversos factors que s‘han enumerat més amunt.
Assumir aquesta realitat complexa és el primer pas per comencar a canviar-
la. Es imprescindible, pero, disposar d'un mapa que ofereixi un panorama
precis i ampli de la situaci6 real del sistema educatiu catala en el nivell de
I'ESO, cal obtenir dades fiables i completes del funcionament i dels resultats
del sistema, per la qual cosa s'ha dissenyat l'avaluacié de l'educacio
secundaria obligatoria 2006. Aquesta avaluacié permetra analitzar els
rendiments de I'ESO en relacié6 amb quatre variables significatives (en funcié
de la condicio social i economica de I'alumnat; en funcio del capital cultural de
les families; en funcié de la tipologia dels centres educatius; en funcié del
funcionament dels centres o de la incorporacio de les TIC en les practiques
pedagogiques), permetra tenir una visié global i completa dels resultats del
conjunt de I'etapa perqué l'avaluacio incorpora diverses visions (de resultats i
de context) que s'analitzen en relaci6 amb els recursos i els processos
educatius, permetra, també, comencar a generar informacié que permeti
establir tendencies de manera ciclica i, finalment i sobretot, permetra obtenir
coneixement util per poder decidir de manera intel-ligent i documentada les
politiques educatives futures del Departament d'Educacié.

1.2 L'avaluacio de I'educacié secundaria obligator  ia en el marc del Pla
d'Avaluacié del Departament d'Educacio

L'avaluacié de l'educacio secundaria obligatoria 2006 forma part del Pla
d'Avaluacié del Departament d'Educacid, dissenyat I'abril de 2005 amb la
voluntat de coordinar totes les accions avaluatives dutes a terme pel
Departament d'Educacio a fi de garantir I'eficacia i I'eficiencia del sistema i
d'orientar les actuacions dels centres educatius. El Pla pretén oferir una visio
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de conjunt de la realitat avaluada, coordinar les actuacions respecte a la
metodologia emprada i I'explotacié dels resultats i, també, evitar la realitzacié
excessiva d'accions avaluatives. Aixi mateix, el Pla pretén iniciar una
coordinacié d'abast molt més ampli que l'estrictament educatiu, amb la
col-laboraci6é d'altres organs i institucions de caracter social i economic (Pla
d'Avaluacio 2005).

El Pla d'Avaluacié preveu la realitzacié del sistema d'indicadors, d'estudis
d'avaluacié i de recerques en avaluacid. El sistema d'indicadors catala,
homologat als sistemes d'indicadors estatals i internacionals, ofereix una
perspectiva global del sistema a partir de l'agrupacié dels indicadors en
quatre categories: indicadors de context, de recursos, de processos i
escolaritzaci6 i de resultats. Els estudis d'avaluacid permeten valorar una
realitat educativa, treure'n conclusions i formular propostes de millora.
Analitzen els resultats tot relacionant-los amb dades dels contextos escolars,
familiars i socioeconomics i amb els processos que es duen a terme a l'aula o
als centres. Les recerques en avaluacid, dutes a terme amb les universitats o
amb institucions especialitzades, tenen com a finalitat completar,
complementar i millorar els estudis davaluaci6 elaborats des de
I'Administracié educativa. L'avaluacié de I'educacié secundaria 2006 combina
els estudis d'avaluacié amb les recerques avaluatives.

El Pla d'Avaluacié avalua una serie d'ambits, com mostra la taula segtent:

Ambits d'avaluacio previstos en

el Pla d'Avaluacio
Sistema educatiu
Centres educatius
Agents de l'educacio (funcié docent
i funcié directiva)
Plans i programes educatius
Serveis educatius
Inspeccié educativa i Administracio

Les accions avaluatives empreses pels diferents ambits han de ser coherents,
han de compartir la informacié avaluativa obtinguda i s'han de gestionar amb
uns models protocol-litzats i informatitzats que afavoreixin les correlacions.

El Pla d'Avaluacié es concreta en un pla plurianual per a un periode de quatre
anys. El pla plurianual pretén veure de manera integrada el conjunt
d'activitats d'avaluacio referides als diferents ambits i agents del sistema, de
manera que es percebi el seu caracter global i sistémic i la seva coheréncia i
s'afavoreixi, tant com sigui possible, la simplificacié dels processos
avaluatius, la participacio en l'avaluacié de tots els implicats i la seva utilitat
per a la millora del sistema.
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1.3 Caracteristiques del model d'avaluacié assumit

El model d'avaluacié assumit en el Pla d'Avaluacié del Departament
d'Educacio parteix d'una perspectiva global, integral, sistemica, ciclica,
coherent i, per acabar, cultural, participativa i democratica.

Global , perqué els aspectes a avaluar en un ambit educatiu s6n complexos i
interrelacionats: continguts curriculars, metodologia, rendiment de I'alumnat,
etc.

Integral, perqué cada ambit d'avaluaci6 s’ha de situar, analitzar i
complementar amb les aportacions dels altres ambits i perque també s’han
d’integrar les perspectives interna i externa de I'avaluacio a partir d’'un disseny
avaluatiu unic.

Sistemica, perque la interpretaciéo de la realitat educativa demana que es
tinguin en compte de manera conjunta i interrelacionada els ambits
d’avaluacio, els quals no es poden tractar de manera independent siné que
sén complementaris; aixi mateix, cal valorar tota la informacié provinent de
'entorn perque les condicions externes al sistema també influeixen en la
qualitat de I'educacié.

Ciclica, perquée les avaluacions diagnostiques més significatives s’han de
repetir periodicament a fi de poder coneixer i valorar, mitjancant la
comparacié de resultats, les tendéncies i els canvis obtinguts entre un
periode i un altre després d’haver introduit les mesures de millora oportunes.
A I'nora d’establir la periodicitat del caracter ciclic de l'avaluacié s’ha de
procurar produir les minimes distorsions en els centres educatius.

Coherent, perque tots els programes i actuacions avaluatives dissenyades
han de respondre als objectius, finalitats i metodologia establerts pel Pla
d’Avaluacio.

Cultural, participativa i democratica, perque l'avaluacié serveix als
professionals, els implica i compromet al canvi. Aquest enfocament demana:
la consideracié dels valors culturals del centre i dels professionals de
I'educacio; la participacié de tots els agents implicats; la generaciéo de
confianga en els professionals, pares i mares, alumnes i societat; la
transparencia a I'hora de difondre la informacio; i la credibilitat, sobretot dins
de la comunitat educativa (Pla d'Avaluacié 2005: 10-11).

1.4 Els estudis d'avaluacié de les diferents etapes educatives, una
manera de concretar el model

Dins del pla plurianual, el Pla d'Avaluacié preveu la realitzacié d'una avaluacio
exhaustiva per a una etapa educativa concreta cada any, de manera que
s'obtinguin dades del sistema completes i rellevants i que s'eviti, aixi, la
intervencié en profunditat en la mateixa etapa durant els anys immediatament
seguents. L'avaluacio prevista de les diferents etapes educatives la mostra la
taula seguent:
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Etapa educativa avaluada de manera

exhaustiva
Any 2006 Educacié secundaria obligatoria
Any 2007 Educacio primaria
Any 2008 Formacio professional
Any 2009 Batxillerat

15



Consell Superior d'Avaluacié Marc conceptual avaluacié ESO 2006

2. OBJECTIUS DE L'AVALUACIO DE L'EDUCACIO SECUNDARI A
OBLIGATORIA 2006

El 2006 s’avalua de manera exhaustiva I'educacié secundaria obligatoria
perque és l'etapa que ha experimentat canvis més substancials en els darrers
anys. D’acord amb una opinié generalitzada, cal avaluar-la amb especial cura
I amplitud per introduir millores significatives al sistema i oferir als centres i a
la societat en general informacio i coneixement contrastat sobre els punts
forts i febles dels resultats obtinguts. Aquests resultats s’han d’analitzar en
funcio dels diferents contextos educatius i correlacionar-los amb els recursos
esmercats i amb els processos educatius que tenen lloc dins dels centres.

El 2006 Catalunya participa en avaluacions internacionals com el PISA i el
SITES, que permeten obtenir dades rellevants sobre indicadors de resultats i
de processos i que possibiliten la comparacié d’aquests indicadors de
Catalunya amb els dels altres paisos. Aquestes avaluacions, pero, no fan una
fotografia total del sistema educatiu de cap pais, per la qual cosa cal ampliar-
les amb estudis propis que aportin moltes més dades sobre el funcionament i
els resultats del nostre sistema educatiu en I'educacié secundaria obligatoria.
Perqué les dades obtingudes en els diferents estudis es puguin creuar, les
avaluacions propies de Catalunya s’han d’aplicar en els mateixos centres que
constitueixen la mostra en les avaluacions internacionals.

Els objectius de l'avaluacié de I'educacié secundaria obligatoria 2006 sén els
seglents:

» Obtenir dades contrastades sobre els resultats i el funcionament del
sistema que permetin I'analisi en profunditat del sistema educatiu catala
en el nivell avaluat.

» Comparar els indicadors de resultats i de processos obtinguts a Catalunya
amb els de I'Estat espanyol i els d'altres paisos de la Uni6 Europea i
I'OCDE.

* Coordinar totes les accions avaluatives efectuades pel Departament
d'Educacio.

» Facilitar informacié a la comunitat educativa i al conjunt de la societat per
objectivar el debat educatiu, augmentant la transparéncia.

» Dotar de bases solides la presa de decisions politiques que millorin el
sistema educatiu i el funcionament dels centres.

* Retre comptes dels resultats i funcionament del sistema educatiu.
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3. DIFERENTS TIPUS D'INFORMACIO QUE ES VOL OBTENIR |
PLANTEJAMENT INTEGRAT DELS DIFERENTS ESTUDIS

L'avaluacié de I'ESO 2006 consisteix en la combinacio de cinc tipus d'estudis,
que es complementen i enriqueixen entre si, de manera que la correlacié de
dades entre uns i altres permetra obtenir una visi6 de conjunt amplia i
matisada de I'etapa educativa avaluada. En total, les accions avaluatives que
integren l'avaluacié de 'ESO 2006 so6n deu, com es veu en la taula seguent:

Accions avaluatives que integren l'avaluacio
de I'ESO 2006

Tres estudis de rendiment:
proporcionen dades de resultats en diferents materies
curriculars.

Dos estudis de context i de processos educatius:

- Un estudi de context sociologic, que proporciona
informaci6é individu per individu i permet relacionar-la
amb els seus resultats.

- Una avaluacio exhaustiva dels centres docents, feta per
la Inspeccié d'Educacio.

Tres estudis monografics:

- Un estudi que permet obtenir dades sobre els valors
democratics en el context escolar.

- Un estudi que permet obtenir dades sobre la
convivencia i la seguretat en els centres educatius.

- Un estudi que permet dotar-se d'un marc teoric per a la
interpretaci6 de les dades obtingudes en els altres
estudis i avaluacions dutes a terme.

Una avaluacié que proporciona dades de contrast:
- Les competéncies basiques a 2n d'ESO, feta per la
Direccio General d'Ordenacio i Innovacié Educativa.

Una avaluacio sobre els meétodes d'ensenyament i
aprenentatge i les TIC , atesa la seva rellevancia en el
mon actual.

Aquests cinc tipus d'estudis proporcionen dades sobre els resultats i el
funcionament del sistema educatiu catala en el nivell de I'educacio secundaria
obligatoria i més concretament en el quart curs d'ESO, que és el que s'avalua
de manera majoritaria. S'obtindra informacid, doncs, sobre el rendiment
escolar en diferents materies del curriculum i sobre els dos tipus de context
que, com demostren els estudis internacionals, condicionen més aquest
rendiment: el context familiar, amb els factors socioeconomics, culturals i
linglistics que constitueixen el rerafons personal que cada individu incorpora

17



Consell Superior d'Avaluacié Marc conceptual avaluacié ESO 2006

a I'hora de dur a terme el seu aprenentatge escolar; i el context de centre,
gue incideix positivament o negativament en el funcionament del sistema en
funcié de com siguin l'organitzacié i els processos educatius aplicats. Els
resultats academics de l'alumnat de 4t d'ESO es podran contrastar amb les
dades obtingudes en una altra avaluacié aplicada a I'alumnat de 2n d'ESO, de
manera que es podran observar els progressos fets entre aquests dos cursos
(s'han previst preguntes d'ancoratge per aquest motiu).

Aixi mateix, l'analisi sobre diversos aspectes que formen part del clima
escolar proporcionen informacio sobre el context concret on es desenvolupen
les estrategies d'ensenyament i aprenentatge, que també s'analitzen en
profunditat a partir de I'is que el professorat de ciencies i matematiques fa de
les Tecnologies de la Informacio i la Comunicacio en la realitat quotidiana de
l'aula.

Finalment, I'estudi que permet dotar-se d'un marc teoric per a la interpretacio
de les dades obtingudes en les altres avaluacions dutes a terme
proporcionara els instruments necessaris per correlacionar i analitzar tota la
informacié recollida. L'analisi integrada de totes aquestes informacions
permetra que l'avaluacié de I'educacio secundaria obligatoria de 2006 guanyi
en perspectiva i en treball d'escales.

El diagrama seguent permet veure-ho de manera meés clara:
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3.1 Estudis de resultats

Catalunya participa amb ampliaci6 de mostra en l'estudi PISA 2006, que té
les ciencies de la naturalesa com a ambit prioritari d'avaluaci6é. El PISA
(Programme for International Student Assessment) és un projecte
internacional per a la produccié dindicadors de rendiment de Il'alumnat
promogut l'any 1997 per ['Organitzaci6 per a la Cooperacio i el
Desenvolupament Economic. El mateix secretariat de I'OCDE gestiona el
projecte i exerceix d'interlocutor entre el consell de paisos participants i el
consorci internacional que duu a terme l'estudi. En l'estudi PISA 2006
participen una seixantena de paisos i diverses regions europees. Catalunya hi
participa com a regié6 amb mostra propia i també forma part de la mostra
estatal.
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Amb el projecte PISA es pretén valorar el que és capag de fer I'alumnat de 15
anys davant de situacions reals i concretes, independentment del nivell
educatiu en qué esta escolaritzat. En el PISA 2006 s'avaluen les ciencies de
la naturalesa i també coneixements especifics de matematiques i comprensié
lectora. També es recullen dades de context que s'associen als resultats.

L'avaluaci6 d'aquestes tres arees es complementa amb dos estudis,
dissenyats pel Consell Superior d'Avaluacié del Sistema Educatiu, que
avaluen dues arees fonamentals en el nostre curriculum: l'anglés i les
ciéncies socials.

El coneixement i I'Gs de I'anglées ha esdevingut una necessitat basica en una
societat competitiva i globalitzada com la nostra, una habilitat cada vegada
més imprescindible tant en les relacions socials com en el mon laboral. En
aquest sentit, la funcié del sistema educatiu és fonamental, ja que ha de
proporcionar a l'alumnat els instruments i recursos necessaris perque pugui
dominar la llengua anglesa al final de la seva escolaritzacié. L'avaluaci6 dels
coneixements i competéncies adquirits en angles, doncs, ens proporciona
dades sobre I'exit o el fracas del sistema en aquest ambit. La informacio
obtinguda amb aquest estudi complementara l'avaluacié de l'angles al
batxillerat duta a terme entre els anys 2000 i 2004 (CSd'A 2005d).

L’avaluacio de les ciencies socials, que afecta les arees de geografia, historia
i ciencies socials, proporciona dades sobre el nivell de competéncies i
coneixements de l'alumnat sobre continguts del curriculum propi de
Catalunya. S’ha considerat oportd incloure aquestes arees en l'avaluacié de
secundaria, en detriment d’'altres que també haurien aportat dades rellevants,
perqué el coneixement de la realitat historica, geografica i social de Catalunya
ha de contribuir a la cohesié i integracié social de I'alumnat, que és una de les
fites que ha d’assolir 'educacié. Cal dir també que es tracta d’'una area que
no s’aborda com a tal en els estudis internacionals per I'especificitat de la
historia, la geografia i els trets culturals de cada pais, encara que alguns dels
textos proposats al PISA per a l'avaluacié de la comprensio lectora facin
referencia a questions estudiades per les ciéncies socials.
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PISA 2006 ANGLES CIENCIES SOCIALS
OCDE

Nivell Alumnat de 15 anys | Alumnat de 15 anys | Alumnat de 15 anys

4t ESO sobretot 4t ESO 4t ESO
Arees Ciencies de la Llengua anglesa Geografia, historia i
naturalesa (ambit ciencies socials
principal),
matematiques,
comprensio lectora
Objectius Conéixer el nivell de | Conéixer el nivell de | Conéixer el nivell de
competencies i competencies i competencies i
coneixements en les | coneixements coneixements de l'area
arees avaluades. d'anglés en de ciéncies socials.
comprensié oral i
escrita i en
expressio oral.
Instruments Prova de Proves de Proves de coneixement
competencia. comprensié oral i i de competencies.
Questionari per a escrita, i expressio
I'alumnat. Questionari | oral. Questionari per
per al director/a. a l'alumnat i el
professorat sobre
motivacio.
Poblacio 51 centres 51 centres 51 centres
1.500 alumnes 1.500 alumnes 1.500 alumnes
Data de Abril - maig de 2006 | Abril - maig de 2006 | Abril - maig de 2006

realitzacio

3.2 Estudis de context i de processos educatius

L'avaluacié de l'educacié secundaria obligatoria 2006 inclou dos estudis de
context i de processos educatius, que ofereixen una visié micro i macro de la
realitat educativa circumscrita en un centre escolar concret. Un d’ells, I'Estudi
sociodemografic i linglistic, dissenyat pel Consell Superior d'Avaluacié del
Sistema Educatiu i dut a terme en col-laboracio amb la Secretaria de Politica
Linguistica, proporciona indicadors socioeconomics i d’usos linguistics dels
estudiants de secundaria amb [l'objectiu d'obtenir dades sobre el perfil
sociocultural de cada alumne/a per poder-lo correlacionar amb les seves
proves de rendiment. En un context social i educatiu com l'actual, en que la
preséncia a les aules dels nous col-lectius d'immigrants és cada vegada més
notable, coneixer els seus usos linguistics i la seva integracié ha de facilitar
informacié sobre el funcionament del sistema educatiu com a factor de
cohesio social.

L’altre estudi, I'Avaluacio global diagnostica de centres, és una avaluacio
exhaustiva que té en compte aspectes rellevants que aporten una visio de
conjunt de cada un dels centres educatius que formen part de la mostra.
Aquesta avaluacio, que fa la Inspeccié d’Educacio, possibilita obtenir dades
de I'entorn escolar i del funcionament dels centres correlacionables amb els
resultats individuals.
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Nivell

Arees

Objectius

ESTUDI
SOCIODEMOGRAFIC |
LINGUISTIC

Alumnat de 15 anys

4t ESO

AVALUACIO GLOBAL
DIAGNOSTICA DE CENTRES

(Inspeccié d’Educacid)

Secundaria.

Indicadors socioeconomics
i d'usos linguistics dels
estudiants.

Avaluacio global de centres
(aspectes rellevants que aporten
una visié de conjunt del centre
educatiu).

Obtenir el perfil
sociocultural de cada
alumne/a per poder
correlacionar-lo amb les

Millorar el funcionament dels centres
i dels aprenentatges de I'alumnat.
Prendre decisions per a la millora
del sistema educatiu.

proves de rendiment.
Questionari per a I'alumnat.
Protocol d’observacio.

Analisi de la documentacio del
centre, qlestionari al professorat i a
'alumnat, entrevistes, grups de
discussié. Contrast amb informacié
externa.

Submostra de 51 centres

(En total, 96 centres)

Curs escolar

Instruments

Poblacio
Data de
realitzacio

51 centres
1.500 alumnes
Abril - maig de 2006

3.3 Estudis monografics

L'avaluacié de I'educacié secundaria obligatoria 2006 incorpora tres estudis
monografics que complementen els estudis de resultats i els de context i
processos educatius. Dos dels tres estudis monografics afecten temes tan
importants com els valors democratics i la convivencia i la seguretat escolar,
gue soén fonamentals perqué I'ensenyament i 'aprenentatge es desenvolupin
en un clima de respecte i tolerancia que potencii I'obtencié de bons resultats.
L'estudi Valors democratics i educacié ciutadana, promogut pel Consell
Superior d'Avaluacidé, permet obtenir informacié sobre la integraci6 de
l'alumnat en la societat democratica. L'Estudi sobre convivéncia escolar i
seguretat a Catalunya, impulsat pel Departament d’Educacio i el Departament
d’Interior en col-laboraci6 amb I'IDESCAT, permet obtenir dades sobre el
clima escolar dels centres docents.

L’altre estudi monografic, Informe per a la millora dels resultats del sistema
educatiu a Catalunya, esta previst en I'’Acord Estrategic de Competitivitat de
16 de febrer de 2005. La seva realitzacié permet dotar-se d’'un marc teoric
interpretatiu dels resultats obtinguts en la resta d’avaluacions dissenyades i
obtenir informacié més detallada del context economic i social de Catalunya
amb alguns indicadors territorials.
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VALORS
DEMOCRATICS |
EDUCACIO

CIUTADANA

Nivell

ESTUDI SOBRE
CONVIVENCIA
ESCOLAR |
SEGURETAT A
CATALUNYA

Estudi promogut pel
Departament
d’Educacié i el
Departament
d’Interior, en
col-laboracié amb
'IDESCAT.

INFORME PER A LA
MILLORA DELS
RESULTATS DEL
SISTEMA
EDUCATIU A
CATALUNYA
Estudi previst en
I’Acord Estratégic de
Competitivitat de 16

de febrer de 2005.

Transversal

Transversal. Aplicat
alalumnat de 12 a
18 anys.

Ensenyament
obligatori,
especialment ESO,
batxillerat i formacio
professional
Insercié al mon
laboral

Obtenir informacié
sobre les
competéncies
assolides
relacionades amb el
saber ser, saber
estar i saber
conviure.

Obijectius

Coneixer les
experiéncies de
victimitzacié i els
comportaments
problematics de
I'alumnat d’educacio
secundaria i primaria,
tant dins com fora del
marc escolar.

Ampliar el marc
teoric per poder
analitzar el conjunt
de la informacio
recollida en la resta
d’estudis d’avaluacio.

SRS Entrevistes i protocol
d’observacio que
aplica el professorat

al seu alumnat

Questionari.

Recerca d’informacié
en diferents fonts,
valoracio de les
dades, elaboraci6 de
conclusions i
prospectiva.

8 centres

240 alumnes
observats pel
professorat-tutor.

Poblacié

360 grups-classe de
diferents nivells de
secundaria.

Dades de mostres i
indicadors del
conjunt de la
poblacié escolar de
Catalunya.

Data de Abril - maig de 2006
realitzacio

Curs escolar

Marc de 2006

3.4 Dades de contrast

L’avaluacio que proporciona dades de contrast correspon a l'avaluacio de les
competencies basiques en l'ambit matematic, realitzada per la Direccio
General d’Ordenaci6 i Innovacio Educativa i aplicada a I'alumnat de 2n curs
d’ESO (Cb 14). Els resultats obtinguts en aquestes proves per I'alumnat de 14
anys es contrasta amb els resultats obtinguts en l'avaluaciéo de matematiques
del PISA i en la de les ciéncies socials del Consell Superior d'Avaluaci6 del
Sistema Educatiu per lI'alumnat de 15 anys (punt 3.1). S'han previst alguns
items d'ancoratge, comuns a les dues avaluacions, per poder comparar les
respostes de I'alumnat.
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Amb la finalitat de facilitar la reflexié del professorat sobre la millora de la
gestio del curriculum, des del curs 2001-2002 s’apliquen proves d’avaluacio
de les competencies basiques a l'alumnat del final del primer cicle de 'ESO.
Per a les proves del 2006 s’ha dissenyat l'avaluacio més aprofundida de
I'ambit matematic, tenint en compte que l'adquisicié de les competéncies
matematiques és progressiva al llarg de I'ensenyament obligatori. Per tant,
sén proves coherents amb lavaluaci6 de les competéncies basiques
realitzada amb I'alumnat d'educacié primaria, que en el curs 2004-2005 es va
focalitzar també en I'ambit matematic.

Les competéncies tenen un important caracter transversal. S'avaluen
capacitats que permeten a l'alumnat aplicar de manera integrada els sabers i
les habilitats de tipus matematic de qué disposa amb reflexid, capacitat critica
i una actitud adequada a partir de situacions vinculades a diferents arees del
curriculum. Obviament, en l'aplicacié d'aquests sabers i habilitats també estan
implicades altres competéncies que afecten I'ambit linglistic i I'ambit social i
cientific, com son la comprensié i I'expressié escrita, la cerca i seleccio
d'informacio, etc.

Les proves de competencies basiques son un instrument per a l'avaluacio
interna dels centres. Els resultats de les proves han de servir per proporcionar
elements que permetin la reflexié i discussio al claustre i facilitin la presa de
decisions sobre aspectes de gestié del curriculum i resultats d’aprenentatge
en el segon curs d'ESO. Aguestes proves, i les reflexions i mesures que
emprenguin els centres, s’emmarquen en el procés d’avaluacio dels centres i
de les actuacions per a la millora de la qualitat de I'educacio.

AVALUACIO DE COMPETENCIES BASIQUES
(DGOIE)
Nivell 2n d’ESO
Arees Competéncies de I'ambit matematic amb un
plantejament transversal.
Obijectius Proporcionar una eina per a I'avaluaci6 interna
dels centres.
Contrastar els resultats amb les dades
obtingudes per I'alumnat de 4t d'ESO.
Instruments Quatre proves: dues escrites, una feta amb
ordinador i una altra en petit grup (3/4 alumnes).
Poblacié Tots els centres.
Aplicacié externa a un mostra de 100 centres,
en la qual s’inclouen els centres que fan les
altres avaluacions previstes.
Data de Primera quinzena de maig de 2006
realitzacio

3.5 Avaluacié sobre metodes d'ensenyament i aprene  ntatge iles TIC
Juntament amb una vintena de paisos, Catalunya participa en I'estudi

internacional SITES 2006 (Segon Estudi sobre les Tecnologies de la
Informacié en I'Educacid), organitzat per [I'Associacio Internacional per a

24



Consell Superior d'Avaluacié Marc conceptual avaluacié ESO 2006

I'’Avaluacio del Rendiment Educatiu (IEA). El Ministeri d'Educacid i Ciéncia ha
decidit que Espanya no participi en aquest estudi.

L’estudi aporta informacié sobre I'Gs real de les TIC en els processos
didactics i d’aprenentatge de l'alumnat, analitza com els centres educatius
organitzen I'ensenyament i I'aprenentatge, té en compte les instal-lacions TIC
de qué disposen els centres i com les utilitzen i es pregunta amb quins
obstacles i dificultats es troben els professionals de l'educacié que usen
aquestes tecnologies. L'estudi pretén oferir una visié clara i real de l'estat
actual de les aproximacions pedagogiques i de com les noves tecnologies les
potencien.

Catalunya patrticipa en la mostra del SITES amb 400 centres, en els quals
s'inclouen molts dels 51 que formen part de ['Avaluacié de I'educacio
secundaria obligatoria 2006. Els instruments de la prova no s'apliquen en
I'alumnat, sind en el professorat de ciéncies i matematiques que imparteix 2n
d'ESO. També hi ha un questionari per al director/a del centre i un altre de
més tecnic per al coordinador/a d'informatica del centre.

SITES 2006
(IEA)

Nivell 2n d'ESO
Arees Us de les TIC en ciéncies i
matematiques.

Objectius Coneixer I'Gs de les TIC als centres
educatius en relacié amb les practiques
pedagogiques.

Instruments Questionaris per al director/a, per al
coordinador/a d’informatica i per a quatre
professors/es de ciéncies i de
matematigues de cada centre avaluat.

Poblacié 400 centres

2300 docents
Data de Marg - abril de 2006
realitzacio
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4. LES POBLACIONS D'ALUMNAT | CENTRES AVALUATS

L'avaluacié de l'educacié secundaria 2006 s'aplica a una mostra de 51
centres i d'uns 1500 alumnes, que soOn els que participen en l'estudi PISA
2006. ElI nombre i la selecci6 dels centres que participen en I'estudi
internacional els determina el consorci PISA 2006, seguint els requeriments
tecnics establerts per I'organitzacié i tenint en compte la tipologia dels centres
i la distribuci6 territorial de Catalunya.

Es realitza un mostreig bietapic estratificat. En una primera fase, se
seleccionen els centres en qué hi ha alumnat de 15 anys matriculat. En una
segona fase, s'elabora una llista amb I'alumnat de 15 anys per centre, de la
qual es trien un maxim de 35 alumnes de manera aleatoria.

La distribucié territorial dels centres que participen en l'avaluacié de la
secundaria obligatoria a partir de la mostra del PISA és la seguent:

Distribuci6 territorial dels centres que formen la mostra de I' Avaluaci6 de I'educacié
secundaria obligatoria 2006 (mostra PISA)

Serveis Territorials d'Educacio

BCN I |BCN Il |Baix Vallés Girona |Lleida | Tarra- |Terres

Llobre- | Occiden- gona de

gat - tal I'Ebre

Anoia TOTAL
Publics 3 9 4 4 3 2 2 2 29
Privats
concertats 8 6 2 2 2 1 1 0 22
TOTAL 11 15 6 6 5 3 3 2 51

La distribucio dels centres en funcio de I'habitat és la seguent:

Distribucié dels centres que formen la mostra en funcié de I'habitat

Serveis Territorials d'Educacio

BCN 1 |BCN Il |Baix Valles Girona |Lleida | Tarra- |Terres
Llobre- | Occiden- gona de
gat - tal I'Ebre
Anoia TOTAL
> de
100.000
habitants 11 6 0 3 0 2 2 0 24
Entre
100.000 i
15.000 h. 0 5 5 3 3 0 0 1 17
<de
15.000
habitants 0 4 1 0 2 1 1 1 10
TOTAL 11 15 6 6 5 3 3 2 51
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L'alumnat de 15 anys seleccionat d'aquests 51 centres, escolaritzat
majoritariament en el nivell de 4t d'ESO, realitza totes les proves de resultats
(punt 3.1) i I'Estudi sociodemografic i linguistic (punt 3.2).

Els 51 centres mostra de I'estudi PISA participen, també, en I'Avaluacio global
diagnostica de centres (punt 3.2) i en l'avaluacié de competéncies basiques,
aplicada al 2n curs d'ESO (punt 3.4) per tal de poder contrastar els resultats
obtinguts en els dos nivells educatius. La majoria d'aquests centres participa
també en l'estudi SITES, que inclou una mostra de quatre-cents centres,
seleccionats per l'organisme internacional (IEA) seguint els parametres
habituals.

Dos dels estudis monografics (punt 3.3), Valors democratics i educacié
ciutadana i I'Estudi sobre convivéncia escolar i seguretat a Catalunya,
s'apliguen a una mostra més reduida de centres, que no coincideix amb els
51 centres de la mostra PISA.
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5. ESTUDIS DE RESULTATS
5.1 PISA

El PISA és un projecte internacional per a la produccié d'indicadors de
rendiment de lI'alumnat de 15 anys que va ser dissenyat el 1997 en el marc de
I'OCDE. L'estudi PISA 2000 va tenir com a ambit prioritari d'avaluacio la
comprensio lectora. ElI PISA 2003 es van avaluar sobretot les matematiques i
el PISA 2006, les ciéncies de la naturalesa, tot i que en cada cicle sempre
s'avaluen les tres arees. Aquest marc conceptual és un resum de les
publicacions fetes per l'organisme internacional (PISA 2006a, PISA 2006b,
CSd'A 2004, INCE 2000, INCE 2001).

CIENCIES DE LA NATURALESA
Definicié de I'ambit de coneixement

El pensament actual sobre els resultats desitjats d’una educacié en ciencies
per a tots els ciutadans i ciutadanes posa eémfasi en el desenvolupament
d’'una comprensié global dels conceptes fonamentals i dels marcs explicatius
de la ciencia, dels métodes mitjancant els quals aconsegueix que els fets
sustentin les seves afirmacions i del poder i les limitacions de la ciéncia en el
moén real. Es valora especialment la capacitat per aplicar aquests
coneixements a situacions reals en les quals cal valorar afirmacions i prendre
decisions. En aquest context, I'objectiu principal de I'educacié cientifica és
qgue I'alumnat arribi a obtenir una competéncia cientifica.

A partir de les definicions elaborades per Bybee (1997) i Millar i Osborne
(1998), per exemple, el projecte OCDE/PISA va definir la competéncia
cientifica per al 2003 (CSd’A 2004: 143-146). Per al PISA 2006 la
competéncia cientifica ha estat reformulada com:

«El coneixement cientific i I'is d’aquest coneixement per identificar
guestions, adquirir nous coneixements, explicar fenomens cientifics i
extreure conclusions basades en proves sobre temes relacionats amb
les ciencies.

La comprensi6é dels trets caracteristics de la ciéncia, entesa com una
forma de coneixement huma i d’'investigacio.

La consciencia de les maneres en qué la ciéncia i la tecnologia
contribueixen a donar forma al nostre entorn material, intel-lectual i
cultural.

| la voluntat d'implicar-se com un ciutada o ciutadana reflexiu en temes
relacionats amb la ciencia i amb les idees cientifiques»

Aquesta definicidé posa de relleu I'aspecte de la ciencia que fa referéncia a la

seva possibilitat d’aplicacié a la vida diaria i no sols al seu Us per a futurs
cientifics i/o per a aprenentatges futurs. Hi destaca l'apreciacié de factors

28



Consell Superior d'Avaluacié Marc conceptual avaluacié ESO 2006

actitudinals, que queda reflectida en la prova de ciencies. A més, pel que fa a
aspectes cognitius de la ciéncia, perspectives com ['habilitat d’extreure
conclusions basades en I'evidencia cientifica i entendre la naturalesa de la
investigacié, van molt meés enlla de la memoritzacio de fets o lleis cientifiques
apresos a lI'escola. Aquesta definicié té consequiéncies importants quant a la
manera com s'organitza l'ambit cientific i com es distribueix el grau
d’'importancia que s’atorga a cadascuna de les categories definides en el
marc conceptual (Lie 2006: 52).

Base teorica per al marc conceptual

La definici6 de competéncia cientifica del projecte OCDE/PISA és coherent
amb la teoria amplia i integradora sobre I'estructura i I'is del llenguatge que
apareix en recents estudis sobre la competencia sociocultural. A Gee (1998),
per exemple, el terme “competencia”’ es refereix a la utilitzacio que fan les
persones del llenguatge. La capacitat de llegir, escriure, escoltar i parlar una
llengua constitueix I'eina més important d'entre les que intervenen en
I'activitat social humana. De fet, cada llengua i cada utilitzacié de la llengua
posseeix un intricat disseny que esta vinculat de manera complexa a diferents
funcions. Que una persona sigui competent en una llengua implica que coneix
molts dels recursos de disseny de la llengua i que sap utilitzar els esmentats
recursos en moltes i variades funcions socials.

La pregunta principal que es planteja una avaluacio internacional de I'alumnat
de 15 anys des del punt de vista de la competéncia cientifica és simple i
directa: que és important per als ciutadans i ciutadanes coneixer, valorar i
tenir capacitat per fer en situacions relacionades amb la ciéncia i la
tecnologia? La resposta té a veure tant amb la comprensio cientifica com amb
el concepte de ciutadania. El coneixement cientific que és apropiat als
ciutadans i ciutadanes inclou conceptes basics de les disciplines cientifiques
—processos que produeixen coneixement i proposen explicacions sobre el
mon natural-, pero tenint en compte que aquest coneixement ha de ser
utilitzat en contextos individuals relacionats amb la vida diaria. A més, s’ha de
tenir consciencia de les relacions complementaries que s’estableixen entre la
ciencia i la tecnologia i que les ciencies basades en la tecnologia es
distribueixen arreu i influencien la vida moderna.

En relacid6 amb la ciéncia, els ciutadans i ciutadanes haurien de ser capacos
de treure conclusions apropiades a partir de les proves cientifiques i d’'una
informacio donada, d’avaluar les demandes fetes per altres en base a les
proves cientifiques i de distingir entre les opinions personals i les afirmacions
basades en les proves. La ciencia juga un paper especial aqui perque a I'hora
de valorar les idees i teories utilitza la racionalitat per explicar I'evidéncia. Aixo
no nega que la ciéencia inclogui la creativitat i la imaginacio, que sempre han
estat de cabdal importancia en el progrés de la comprensié humana del mén
(PISA 2006A: 17-18).
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Organitzacio de I'ambit de coneixement

El marc conceptual de ciéncies del projecte OCDE/PISA proporciona la base i
la descripcié d’'una avaluacié que determina en gquina manera els estudiants
de 15 anys sOn capacos d'utilitzar els coneixements cientifics adquirits en
situacions de la vida real.

L’ambit de coneixement de les ciéncies de la naturalesa s’estructura a partir
de les quatre categories seguents:

Les situacions o contextos, que fan referéncia a les situacions de la vida
diaria en les quals es poden avaluar les competencies cientifiques.

Situacions

Situacions que tenen a veure amb la
vida personal de I'estudiant, com per
exemple el manteniment de la salut
personal.

Situacions que tenen a veure amb la
vida en la comunitat local i la societat,
com per exemple la produccio de
menjar.

Global Situacions que tenen a veure amb una
dimensié mundial, com per exemple
I'escalfament global.

Les capacitats cientifiques, que fan referéencia als tipus de reptes amb que
s’ha d’enfrontar I'alumnat per resoldre els problemes. Sén els tipus de
coneixement o d’habilitats necessaris per respondre un item d’avaluacio
sense tenir en compte el contingut del tema. Les tres capacitats cientifiques
requerides es concreten en tres sbucategories, com es veu en la taula
seguent:

Personal

Social

Capacitats de Subcategories Comentaris
I'ambit
cientific

Reconeéixer questions que es Aquesta capacitat es

Identificar poden investigar de manera refereix principalment al

guestions cientifica. fet d’entendre de qué

cientifiques « ldentificar paraules clau per tracta la ciéncia i quina
buscar informaci6 cientifica. és I'essencia de la

« Reconéixer les caracteristiques | investigacio cientifica.
clau d’'una investigacié

cientifica.
* Aplicar coneixement de la Aquesta capacitat es
Explicar ciencia o sobre la ciencia en refereix principalment a
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fenomens
cientifics .

una situacio donada.

Descriure o interpretar
fenomens de manera cientifica
i predir canvis.

Identificar descripcions
explicacions i prediccions
apropiades.

I'aspecte de coneixer i
entendre fets, conceptes
i lleis cientifiques.

Utilitzar proves | &8
cientifiques

Interpretar proves cientifiques i
extreure’n conclusions.

Donar raons a favor i en contra
de conclusions i identificar les
pressuposicions fetes per
arribar a conclusions.
Reflexionar sobre les
implicacions socials dels
avencos cientifics i
teconologics.

Aquesta capacitat es
refereix principalment al
fet d’entendre i apreciar
les proves cientifiques
(en contrast amb
I'argumentacié pseudo-
cientifica o les
preferencies personals)
com a base per extreure
conclusions.

El coneixement cientific, que és avaluat distingint el coneixement DE la ciéncia
del coneixement SOBRE la cieéncia.

la ciencia

Coneixement
SOBRE la ciéncia

Coneixement cientific

SEICINEIME El coneixement i la comprensio de fets
i conceptes cientifics i de les relacions
gue hi ha entre ells, de les lleis de la
natura, dels fenomens naturals, etc.

Es divideix en quatre categories: el
sistema fisic (o de la fisica i quimica),
el sistema dels éssers vius (0 de la
biologia), el sistema de la Terra i
I'espai (0 de la geologia) i els sistemes

tecnologics.

cientifiques.

El coneixement i la comprensioé de la
naturalesa de la ciéncia, dels métodes
de la investigacio cientifica, dels tipus
d’explicacions cientifiques, etc. Es
divideix en dues categories: la
investigacio cientifica i les explicacions
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Les actituds cientifiques, que son les tres seglients:

Actituds cientifiques

Interes envers la Fa referencia a la curiositat envers
ciéncia la ciencia, a les ganes d’aprendre i
a la cerca d’'informacié sobre temes
cientifics.

Suport a la Fa referéncia a la valoracio
investigacio d’'informacio fiable i objectiva i a les
cientifica explicacions logiques i racionals.
Preveu la valoracio de proves
cientifiques basades en
experiments controlats i/o
observacions sistematiques.
Sentit de la Fa referencia al sentit de
responsabilitat responsabilitat personal per

So] o CRCIRCIT{e Il aconseguir una humanitat saludable
i I'entorn i protegir I'entorn. Implica el fet de
ser conscient de les consequliéncies
gue tenen en I'entorn les actituds
individuals i de les actuacions que
es poden fer per mantenir els
recursos naturals.

La distribucié en percentatges de les categories que constitueixen I'ambit de
coneixement cientific és una caracteristica important de l'avaluacio. Les
situacions es distribueixen en un equilibri raonable en els items de la prova.
Les tres capacitats s'avaluen amb un 25%, 40% i 35% dels items
aproximadament. El coneixement de la cieéncia afecta un 60% dels items de la
prova i el coneixement sobre la ciéncia el 40%, de manera aproximada (Lie
2006: 52-57).

Avaluacio
Caracteristiques dels instruments

Els instruments que es fan servir en l'avaluacid PISA consisteixen en una
prova de rendiment, un questionari de context per a I'alumnat, un questionari
de context per a la direccio de l'escola i informacié complementaria que
proporcionen els centres que participen en 'estudi.

La prova de rendiment s'implementa mitjancant tretze models diferents de
quaderns, un dels quals es distribueix a cada alumne/a de manera
sistematica. Aquest sistema permet avaluar un ampli ventall de contingut
sense que cada alumne/a hagi de dedicar més de dues hores a resoldre la
prova.
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D’acord amb la definici6 de competencia cientifica, les preguntes d’avaluacié
requereixen l'aplicacid6 del coneixement cientific i I'Us de les capacitats
cientifiques en determinades situacions. Cada unitat d’avaluacio té diversos
items que estan units per un estimul inicial, que pot ser un text breu, un
diagrama, etc. El projecte OCDE/PISA opta per dissenyar unitats d’avaluacio
tan realistes com sigui possible i que reflecteixin la complexitat de situacions
de la vida diaria.

El PISA 2006 atorga més rellevancia als aspectes actitudinals que en les
avaluacions del 2000 i del 2003, de manera que les actituds cientifiques
s’avaluen també en la prova de rendiment, a banda d'avaluar-se en el
guestionari de l'alumnat. Les dues primeres actituds cientifiques de I'apartat
anterior s’inclouen en els quaderns de les proves, la tercera es deixa per al
guestionari de I'alumnat.

En el desenvolupament i lelecci6 de les preguntes es considera
detingudament el nivell de comprensid lectora necessari per comprendre-les.
La formulacié de les preguntes ha de ser de la manera més senzilla i directa.
També es procura evitar contextos que puguin comportar un biaix cultural.
Les preguntes presenten una amplia gamma de dificultat per ajustar-se a
I'amplia gamma d’habilitat dels estudiants que participen en I'avaluacio PISA.

S'utilitzen tres conjunts de variables per descriure les caracteristiques de les
proves:
a) Els processos cientifics, que descriuen I'exercici que ha de realitzar
'alumnat.
b) Els tipus de pregunta, que estableixen la manera que I'alumnat ha
de demostrar la seva competéncia amb I'exercici.
c) Els criteris de puntuacio, que especifiquen la manera com s’han de
valorar les respostes dels estudiants.

a) Els processos cientifics
Les proves de ciencies de l'estudi PISA no posen I'emfasi en el que és el
coneixement de contingut i comprensié conceptual —que correspon a la

segona capacitat de I'ambit cientific—, sinG en els processos cientifics, que
corresponen a les capacitats primera i tercera (Lie 2006: 54).

Processos cientifics

Identificar questions cientifiques

Utilitzar proves cientifiques

b) Els tipus de pregunta

La prova esta constituida per preguntes de diferents tipus:
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* Preguntes de resposta multiple senzilla (I'alumnat tria una alternativa de
les quatre possibles).

* Preguntes complexes de resposta mdltiple (I'alumnat tria més d’'una
alternativa de totes les possibles).

* Preguntes tancades (I'alumnat ha de triar la resposta entre dues
possibles).

* Preguntes obertes, que poden ser també de resposta curta.

Les preguntes de resposta oberta son de dos tipus. La versié curta es pot
respondre amb una paraula o una xifra. Els items complexos requereixen la
redaccio d’'un text breu.

Les preguntes de resposta mdltiple i tancada es corregeixen introduint la
resposta de l'alumnat en una base de dades. Les preguntes obertes
exigeixen un treball de valoracié per part del corrector/a de la prova.

La meitat dels items sén de resposta multiple o de resposta tancada.
c) Els criteris de puntuacio

La correccidé de les preguntes de resposta multiple i de resposta tancada és
senzilla, ja que les alternatives seleccionades es poden introduir en una base
de dades directament des dels quaderns de l'alumnat i no cal formacio
especifica per corregir aguests items.

Les preguntes de resposta oberta breus es corregeixen introduint I'alternativa
seleccionada en una base de dades i no requereixen cap judici subjectiu de
qualitat. Per a la correcci6 de les preguntes de resposta oberta complexes, en
canvi, cal formar els correctors i supervisar tot el proces.

En la majoria dels casos, la puntuacio es resumeix en 1 (item puntuat) o O
(cap puntuacié, que inclou la resposta en blanc). Tanmateix, en els items que
requereixen explicacions més elaborades les alternatives sén: 2 (puntuacio
maxima), 1 (puntuacié parcial) i O (cap puntuacid). En general, la puntuacio
maxima no necessariament significa que la resposta sigui absolutament
correcta des d’'un punt de vista cientific, sind que la resposta compleix uns
determinats criteris de qualitat que fan que se li puguin atorgar 2 punts.
Alguns items de resposta oberta es codifiquen mitjangant un sistema de dos
digits que proporciona informacio tant de qualitat com del tipus de resposta
(Lie 2006: 58-59).

Estructura de I'avaluacio

Les preguntes de ciencies de la naturalesa de l'estudi PISA 2006 es
distribueixen en els 13 quadernets de la prova segons un disseny de rotacio.
Corresponen a un 60 o 70% de la prova total, ja que les ciéncies de la
naturalesa és I'ambit prioritari d’avaluacié en aquest cicle. El quadernet de la
prova esta pensat per ser contestat en dues hores.
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Per aconseguir l'equilibri desitjable entre coneixement de la ciéncia o
coneixement sobre la ciéncia, el 60-65% de la puntuacié fa referéncia al
primer component mentre que la resta (35-40%) fa referéncia al segon.

Pel que fa a les capacitatts cientifiques, la puntuacié ideal es distribueix de la
manera seguent: un 35-40% de la puntuacié fa referencia a explicar
fenomens de manera cientifica, un altre 35-40% a utilitzar evidencia cientifica
i la resta (25-30%), a identificar quiestions cientifiques.

La meitat dels items fan referéncia a contextos o situacions socials, mentre
que la resta dels items es distribueixen, de manera equivalent, entre el
context personal i el global.

Aproximadament un 60% de les unitats tenen un o dos items actitudinals que
avaluen l'interés de l'alumnat envers la ciéncia o el seu suport per a la
investigacié cientifica. Es considera que per respondre aquests items cal
aproximadament I'11% del total del temps dedicat a la prova.

Presentacio dels resultats

Per acomplir els objectius del projecte OCDE/PISA és essencial el
desenvolupament d'escales de rendiment de l'alumnat. El procés d'obtencio
d'una escala ha de ser iteratiu perqué les descripcions inicials —que es
basen en els resultats de les proves pilot i finals dels estudis de I'any 2000 i
del 2003, en l'experiéncia d'avaluar el rendiment en ciéncies i en les
descobertes derivades de la investigaci6 de [Iaprenentatge i del
desenvolupament cognitiu en ciéncies— puguin modificar-se a mesura que es
vagin obtenint més dades d'altres estudis i proves. L'escala s'elabora amb
ajuda d'un model estadistic TRI (Teoria de Resposta a I'item).

El projecte PISA 2000 (en que les ciéncies eren un ambit secundari que, per
tant, proporcionava una informacio limitada) va presentar la competéncia en
ciéncies segons una escala de mitjana 500 i desviaci6 tipica 100. Encara que
no es van identificar nivells de competencia, va ser possible descriure els
processos (capacitats cientifigues) que els estudiants poden fer en tres dels
punts d'aquesta escala:

* En la part superior de l'escala (entorn dels 690 punts) els estudiants
sén capacgos de crear o utilitzar models conceptuals per dur a terme
prediccions o donar explicacions, analitzar investigacions cientifiques
per captar, per exemple, el disseny d'un experiment o identificar una de
les idees examinades, comparar dades per avaluar punts de vista o
perspectives diferents, i comunicar arguments cientifics /o
descripcions de manera detallada i precisa.

Al voltant dels 550 punts, en general I'alumnat és capac d'utilitzar el
coneixement cientific per dur a terme prediccions o donar explicacions,
reconeixer preguntes a les quals pot respondre mitjancant la
investigacié cientifica i/o identificar detalls del que esta implicat en una
investigacio cientifica i seleccionar informacié important a partir de
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dades contraries o raonaments encadenats a I'hora d'extreure o
avaluar conclusions.

» Cap a la part inferior de I'escala (uns 400 punts), I'alumnat és capag
de recordar un coneixement cientific simple i objectiu (p. ex., noms,
fets, terminologia, regles simples) i d'utilitzar el coneixement cientific
comu a I'hora d'extreure o avaluar conclusions.

En I'estudi PISA 2003 es va seguir un format similar per a la presentacio6 dels
resultats de ciéncies. No obstant aixo, per a I'any 2006, en qué s’ha pogut
definir més bé la competéncia, I'experiéncia en la construccié de les escales
del 2000 i 2003 demostra que és possible construir escales separades i
descriure cinc nivells de competéncia per a les tres competéncies cientifiques
enumerades més amunt.

L’estudi PISA 2006 inclou també escales separades per als dos components
del coneixement cientific —el coneixement DE la ciencia i el coneixement
SOBRE la ciéncia— aixi com escales per a les tres actituds cientifiques.

En la mesura del possible, les respostes a les preguntes que fan referéncia a
les actituds cientifiques es correlacionaran amb el rendiment de l'alumnat.
Les puntuacions obtingudes en els items que valoren les actituds cientifiques
no formaran part de la puntuacié mitjana de la competencia cientifica, sind
que serviran per definir el perfil cientific de l'alumnat en funcié dels seus
resultats (PISA 2006A: 41-42).

Exemples addicionals
L’exemple correspon a un dels items alliberats de I'estudi PISA 2000, que

tenia la comprensio lectora com a ambit prioritari d’avaluacio (CSd’A 2005b:
60-63).
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LA CAPA D'0zO

Llegiu el seguent fragment d’un article sobre la capa d’'0zé.

L’atmosfera €s un ocea d’aire i un recurs natural imprescindible per mantenir
la vida sobre la Terra. Desgraciadament, les activitats humanes basades en
interessos nacionals o personals estan danyant de forma considerable aquest
bé comu, tot reduint la fragil capa d’0z6 que fa d’escut protector de la vida a la
Terra.

Les molecules d’'ozé estan formades per tres atoms d’oxigen, a diferéncia de
las molécules d'oxigen que consisteixen en dos atoms doxigen. Les
molecules d’0z6 s6n molt poc freqlents: menys de deu per a cada milié de
molecules d’aire. Tot i aixi, durant prop d’un miler de milions d’anys, la seva
preséncia a I'atmosfera ha jugat un paper essencial en la proteccié de la vida
sobre la Terra. En funcio de la seva ubicacio, '0zé pot protegir o perjudicar la
vida a la Terra. A la troposfera (fins a 10 quildmetres per damunt de la
superficie de la Terra), '0z6 és 0z6 “dolent” i pot danyar els teixits pulmonars i
les plantes. Pero prop del 90 per cent de 'oz6 que es troba a I'estratosfera
(entre 10 i 40 quilometres per damunt de la superficie de la Terra) és 0z0 “bo”
i juga un paper beneficids en absorbir la perillosa radiacié ultraviolada (UV-B)
procedent del Sol.

Sense aquesta capa d'ozé beneficiosa, els éssers humans serien més
sensibles a certs tipus de malalties provocades per la incidencia dels raigs
ultraviolats del Sol. A les ultimes décades la quantitat total d'ozé ha disminuit.
El 1974 es va pensar que els clorofluorocarbonats (CFC) podrien ser la causa
d’aquesta disminucié. Fins el 1987 les investigacions cientifiques no havien
arribat a un acord entre les relacions causa-efecte d’aquest fet. Pero
finalment, el setembre del 1987 cientifics d’arreu del mon reunits a Montreal
van acordar limitar I'emissio de clorofluorocarbonats (CFC) a I'atmosfera.
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Pregunta 1: LA CAPA D'OZO S253Q01- 01 11 12 13 21 22 23 31 99

Al text anterior no es diu com es forma I'0zé a I'atmosfera. De fet, cada dia es
forma i es destrueix 0z6. La tira comica segient il-lustra la manera com es

T o X =
\B\i 0+ 0
N L

T 00| 2
el

iy

—

-

%
(\ﬁ\

forma '0z6.

Suposeu que teniu un familiar que intenta entendre el significat d’aquesta tira.
Pero, no va estudiar ciencies al col-legi i no entén qué mira d’explicar I'autor
dels dibuixos. Sap que a I'atmosfera no hi ha homenets pero es pregunta qué
representen aquests a la tira, qué signifiquen aquests estranys simbols O, O, i
O3 i quin procés es descriu a la tira. Us demana que li expliqueu els dibuixos.
Suposeu que ja sap que O és el simbol de I'oxigen i que ja coneix el que sén
els atoms i les molecules.

Escriviu una explicacié de la tira comica per al vostre familiar tot utilitzant les
paraules atoms i molécules tal com apareixen a les linies 61 7.

Dificultat: 682
Encerts: Espanya 11,3%
OCDE 11,5%
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Pregunta 2: LA CAPA D'0ZO $253Q02

L'ozé també es forma durant les tempestes eléctriques. Aixd produeix I'olor
caracteristica que apareix després d’aquestes tempestes. A les linies 12-17
I'autor diferencia entre “0z6 dolent” i “0z6 bo”.

D’acord amb l'article, ¢I'0z6 que es forma durant les tempestes eléctriques és
“0z0 dolent” 0 “0z6 bo"? Tria la resposta amb I'explicacio correcta.

0z06 dolent 0 0z6 bo? Explicacio:
A |Dolent Es forma quan fa mal temps.
B | Dolent Es forma a la troposfera.
C |Bo Es forma a la estratosfera.
D |Bo Fa bona olor.
Dificultat: 642
Resposta correcta: B
Encerts: Espanya 32,2%
OCDE 34,8%
Pregunta 3: LA CAPA D'0ZO S253Q05- 0 1 9

A les linies 18 a 20 es diu: “Sense aquesta capa d’'ozé beneficiosa, els éssers
humans serien més sensibles a certs tipus de malalties provocades per la
incidéncia dels raigs ultraviolats del Sol.”

Digues una d’aquestes malalties.

Dificultat: 642

Resposta correcta: B
Encerts: Espanya 32,2%
OCDE 34,8%
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Pregunta 4: LA CAPA D'0ZO S270Q03

Al final del text, se cita una reunié internacional a Montreal. En aquesta reunio
es van discutir moltes questions sobre la possible destruccio de la capa d’'o0zé.
Dues d’aquestes questions es presenten a la taula de sota.

Quina d'aquestes questions es poden contestar a través d’'una investigacié
cientifica? Encercleu Si o No en cada cas.

Es pot contestar a
Questio través d'una
investigacio cientifica?

Les incerteses cientifiques sobre la influéncia Si/ No
dels CFC a la capa d’'oz6 poden ser una rad
pergue els governs no prenguin mesures?

Quina sera la concentracio de CFC a Si/ No
I'atmosfera I'any 2002 si I'alliberament de CFC a
I'atmosfera es manté com fins ara?

Dificultat: 529

Resposta correcta:

No

Si

Encerts: Espanya 57,5%
OCDE 56,4%
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MATEMATIQUES
Definicié de I'ambit de coneixement

L'ambit de competencia en matematiques de PISA/OCDE s'ocupa de la
capacitat dels estudiants per analitzar, raonar i comunicar idees d'una manera
efectiva en plantejar, formular, resoldre i interpretar problemes matematics en
diferents situacions. L'avaluaci6 OCDE/PISA se centra en problemes del mén
real, de manera que va més enlla dels casos i problemes que es plantegen
generalment a les aules. En el context del mon real, a I'hora de comprar, viatjar,
cuinar, gestionar la seva economia individual o valorar questions politiques
entre d'altres coses, els ciutadans i ciutadanes s'enfronten amb frequéncia a
situacions en les quals la utilitzacié d’un raonament quantitatiu o espacial o
altres aptituds matematiques els ajuda a aclarir, formular o resoldre un
problema. Aquest tipus d'utilitzacio de les matematiques es basa en les
habilitats que s'han adquirit i practicat a través dels problemes que es
presenten generalment en els llibres de text i a les classes. No obstant,
aquestes habilitats requereixen la capacitat de saber aplicar-les en un context
menys estructurat on no hi ha indicacions tan clares i on l'estudiant ha de
decidir quines dades so6n importants i com aplicar-les perque resultin utils.

La competencia matematica d'acord amb el projecte OCDE/PISA s'ocupa
d'establir en quin grau els estudiants de 15 anys poden considerar-se ciutadans
i ciutadanes informats i reflexius i consumidors intel-ligents. Es defineix la
competencia matematica aixi:

La competéncia matematica és l'aptitud d'un individu per identificar i
comprendre el paper que desenvolupen les matematiques en el mén,
formular raonaments ben fundats i utilitzar i participar en les
matematiques en funcié de les necessitats de la seva vida com a
ciutada constructiu, compromes i reflexiu.

Una capacitat fonamental que comporta aquesta nocié de competéncia
matematica és l'aptitud per plantejar, formular, resoldre i interpretar problemes
a través de les matematiques en diferents situacions i contextos. Els contextos
varien dels purament matematics a aquells en els quals no es presenta cap
estructura matematica o aquesta no és evident d'entrada: la persona que
plantegi o resolgui el problema haura d'introduir correctament I'estructura
matematica. També és important destacar que la definicid no fa exclusivament
referencia als coneixements matematics minims exigibles, sind també a la
realitzacio i utilitzacio de les matematiques en situacions que varien entre el dia
a dia i allo que és més inusual, entre les coses simples i les complexes.

Les actituds i les emocions relacionades amb les matematiques, com ara la
confiangca en un/a mateix/a, la curiositat, la percepcié del seu interes i de la
importancia i el desig de fer o comprendre les coses, no formen part de la
definici6 de competéncia matematica, pero, no obstant aixo, contribueixen a
modelar-la. En principi, es pot tenir competéncia matematica sense que calgui
tenir aquestes actituds i emocions. No obstant aix0, en la practica, no és
probable que algu pugui exercir i usar tal competéncia si no compta amb un
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cert grau de confianca en si mateix/a, curiositat, percepcio del seu interés i de
la importancia i el desig de fer o comprendre coses gue incloguin components
matematics. El projecte OCDE/PISA reconeix, doncs, la importancia d’aquestes
actituds i sentiments en relacié amb la competéncia matematica, encara que no
formin part de la seva avaluacié (CSd’A 2004: 23-25. Vegeu, també, PISA
2006A).

Base teorica per al marc conceptual

La definici6 de competéncia matematica del projecte OCDE/PISA és coherent
amb la teoria amplia i integradora sobre l'estructura i I'is del llenguatge que
apareix en recents estudis sobre la competéncia sociocultural. A Gee (1998),
per exemple, el terme “competéncia” es refereix a la utilitzacié que fan les
persones del llenguatge. La capacitat de llegir, escriure, escoltar i parlar una
llengua constitueix I'eina més important d'entre les que intervenen en l'activitat
social humana. De fet, cada llengua i cada utilitzacié de la llengua posseeix un
complicat disseny que esta vinculat de manera complexa a diferents funcions.
Que una persona sigui competent en una llengua implica que coneix molts dels
recursos de disseny de la llengua i que sap utilitzar els esmentats recursos en
moltes i variades funcions socials.

De manera analoga, el fet de considerar les matematiques com un llenguatge
implica que els estudiants han d'aprendre els elements caracteristics del
discurs matematic (termes, fets, signes, simbols, procediments i habilitats per
realitzar certes operacions de subambits matematics especifics, a més de
I'estructura d’aquestes idees en cada subambit) i també que han d'aprendre a
utilitzar aquestes idees per resoldre problemes no rutinaris en una varietat de
situacions definides en termes de funcions socials. Cal tenir present que entre
els elements caracteristics de les matematiques es compten el reconeixement
dels termes, procediments i conceptes basics que s'ensenyen normalment en
els centres educatius i també el saber com s'utilitzen i s'estructuren aquests
elements caracteristics. Malauradament, una persona pot coneixer molt bé
aquests elements caracteristics de les matematiques i no entendre la seva
estructura ni saber com utilitzar-los per resoldre problemes. En el marc
conceptual de les matematiques del projecte OCDE/PISA es fonamenta en la
interacci6 dels “elements caracteristics” i de les “funcions” que desenvolupen.

En l'actualitat i en el futur immediat, tots els paisos necessiten ciutadans
competents en matematiques, capacos d'enfrontar-se a una societat complexa i
rapidament canviant, actitud que implica la necessitat d’anar aprenent al llarg
de tota la vida. La informaci6 accessible ha anat creixent de manera
exponencial i els ciutadans han de ser capacos de decidir com tractar aquesta
informacid. El no saber utilitzar les nocions matematiques pot portar a adoptar
decisions confuses en la vida personal, a creure més facilment en les
pseudociéncies i a prendre decisions poc informades en la vida professional i
social. Formar part d’'una ciutadania competent i reflexiva comporta cada
vegada més ser capa¢ de saber comprendre, comunicar, utilitzar i explicar
conceptes i procediments basats en el pensament matematic (CSd’A 2004: 25-
29).
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Organitzacio de I'ambit de coneixement

El marc conceptual de matematiques del projecte OCDE/PISA proporciona la
base i la descripci6 d’'una avaluaci6 que determina en quina manera els
estudiants de 15 anys son capacos de manejar les matematiques d’'una manera
ben fonamentada en el moment de fer front a problemes del mén real. O, en
termes més generals, una avaluacio del grau de competencia matematica dels
estudiants de 15 anys.

L’ambit de coneixement de matematiques s’estructura a partir dels tres
elements que s’esmenten a continuacio.

Les situacions o contextos en qué se situen els problemes.

Situacions

Personal Situacions que tenen a veure amb la
vida personal de I'estudiant.
Educacional o Situacions que tenen a veure amb la

rofessional vida escolar o laboral i amb I'oci.
Publica Situacions que tenen a veure amb la
vida en la comunitat local i la societat.
Cientifica Situacions de tipus cientific, que sén

les menys habituals.

El contingut matematic del qual cal valer-se per resoldre els problemes. El
projecte OCDE/PISA utilitza una serie de subdimensions per organitzar el
contingut matematic amb la finalitat d’adaptar-se als requisits del
desenvolupament historic de la matéria, la cobertura de I'ambit i la plasmacié
de les linies principals del curriculum escolar. Sén les seguents:

Subdimensions de I'ambit matematic

Quantitat

Espai i forma
Canvi i relacions
Incertesa

Les capacitats que s’han d’activar per vincular el moén real en el qual es
generen els problemes amb les matematiques i, per tant, per resoldre els
problemes plantejats. Un individu que hagi de participar amb exit en la
matematitzaci6 en una gran varietat de situacions, contextos intra i
extramatematics i subdimensions necessita posseir un nombre suficient de
competéncies matematiques que, juntes, puguin ser considerades com una
competencia matematica comprensiva. Cadascuna d'aquestes capacitats pot
dominar-se a diferents nivells. Les diferents parts de la matematitzacio se
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serveixen de manera diferent d'aquestes capacitats, tant en el que es refereix a
les competéncies individuals com en relaci6 amb el nivell de domini necessari
(CSd’A 2004: 41-46).

Capacitats de I'ambit matematic

Reproduir operacions matematiques simples.

Establir connexions i lligams entre diverses idees per tal
de resoldre els problemes.

Reflexionar matematicament.

Aquestes competéncies poden mostrar diferents nivells de complexitat segons
les capacitats cognitives que impliquen i les exigéncies de les tasques a
realitzar (Csd’A 2005a: 14).

Avaluacio
Caracteristiques dels instruments

En general, les preguntes consisteixen en informacié o material d’estimul, una
presentacio, la pregunta propiament dita i la solucié que es precisa. A més, per
a les preguntes amb respostes que no es puguin puntuar automaticament
s’elaboren uns criteris de correccid perqué els correctors i correctores dels
diferents paisos que participen en l'estudi, especialment formats, puguin
codificar les respostes de I'alumnat d’'un manera consistent i fiable.

Cada pregunta s’emmarca en un dels gquatre tipus de situacions previstes:
personal, educacional o professional, publica i cientifica.

Es déna preferéncia a preguntes amb contextos que es considerin auténtics. Es
a dir, el projecte OCDE/PISA atorga la major importancia a aquells exercicis
que podrien trobar-se en situacions reals i que posseeixen un context en el qual
I's de les matematiques per resoldre el problema podria considerar-se
autentic.

Les preguntes han de tenir relaci6 en la seva majoria amb una de les
subdimensions, han d'incorporar un o diversos dels processos matematics
enumerats a continuacio i s’han d’identificar predominantment amb un dels
grups de capacitats.

En el desenvolupament i eleccié de les preguntes es considera detingudament
el nivell de comprensié lectora necessari per comprendre-les. La formulacio de
les preguntes ha de ser de la manera més senzilla i directa que sigui possible.
També es procura evitar contextos que puguin comportar un biaix cultural. Les
preguntes presenten una amplia gamma de dificultat per ajustar-se a I'amplia
gamma d’habilitat dels estudiants que participen en I'avaluacio PISA.
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S'utilitzen tres conjunts de variables per descriure les caracteristiques de les
proves:

d) Els processos matematics, que descriuen l'exercici que ha de
realitzar I'alumnat.

e) Els tipus de pregunta, que estableixen la manera que I'alumnat ha de
demostrar la seva competéncia amb I'exercici.

f) Els criteris de puntuacio, que especifiquen la manera com s’han de
valorar les respostes dels estudiants.

b) Els processos matematics

El projecte OCDE/PISA examina la capacitat dels estudiants per analitzar,
raonar i transmetre idees matematiques d’'una manera efectiva a I'hora de
plantejar, resoldre i interpretar problemes matematics en diferents situacions.
Aquest tipus de resolucio de problemes exigeix a I'alumnat que es valgui de les
habilitats i competencies que ha adquirit al llarg de la seva escolaritzacio i
experiencies vitals. El procés fonamental que utilitzen els estudiants per
resoldre problemes de la vida real es denomina matematitzaci6. La
matematitzacio es porta a terme en tres fases (CSd’A 2004: 39-41):

Processos matematics

Traduir el problema de la “realitat” a una forma
matematica.

Crear una bona argumentacié matematica a
partir, sobretot, de processos deductius.
Reflexionar sobre el procés matematic i els
resultats obtinguts.

Per dur a terme aquests processos s'utilitzen diverses competéencies de
caracter transversal:

Competencies transversals

Pensar i raonar

Argumentar

Comunicar-se

Construir models

Plantejar i resoldre problemes

Fer representacions

Utilitzar llenguatge i operacions formals i técniques
Usar material i eines de de suport

c) Els tipus de pregunta

La prova esta constituida per preguntes de diferents tipus:
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* Preguntes de resposta multiple senzilla ('alumnat tria una alternativa de les
quatre possibles).

* Preguntes complexes de resposta mdultiple (I'alumnat tria més d'una
alternativa de totes les possibles).

* Preguntes tancades (I'alumnat ha de triar la resposta entre dues possibles).

* Preguntes obertes, que poden ser també de resposta curta.

Les preguntes de resposta mdltiple i tancada es corregeixen introduint la
resposta de I'alumnat en una base de dades.

Al voltant d'un ter¢ de les preguntes de matematiques son preguntes de
resposta construida oberta. Les respostes a aquestes preguntes les han de
puntuar persones formades que apliquen uns criteris de puntuacié que
requereixen un cert grau de valoracio professional.

El projecte OCDE/PISA utilitza amb frequiéncia un format d'exercici que engloba
diverses preguntes d’'una mateixa materia comuna. EIs exercicis en aquest
format ofereixen als estudiants l'oportunitat d'implicar-se en el context o
problema quan se'ls plantegen una serie de preguntes que van augmentant en
complexitat. Les primeres preguntes son normalment d'eleccié multiple o
preguntes de resposta construida tancada, mentre que les segtients solen ser
preguntes de resposta construida oberta (CSd’A 2004: 53-56).

d) Els criteris de puntuacio

La puntuaci6 és relativament senzilla en les preguntes d'elecci6 mdltiple,
puntuades de manera dicotomica: I'alumnat ha triat la resposta correcta o no.
Els models de puntuacié parcial permeten efectuar una correccié més matisada
de les preguntes. Com que algunes de les respostes incorrectes son mes
completes que altres, l'alumnat que déna una resposta “gairebé correcta” obté
una puntuacio parcial. Els models psicometrics d'aquest tipus de puntuacio
politbmica estan establerts i en alguns sentits son preferibles a una puntuacio
dicotomica, ja que utilitzen en major mesura la informacio de les respostes. No
obstant, la interpretacié de la puntuacié politomica és més complexa, ja que
cada exercici ocupa més d'una posicidé en l'escala de dificultat: una per a la
resposta totalment correcta i altres per a cada una de les respostes parcialment
correctes. La puntuacio parcial es fa servir en algunes de les preguntes de
resposta construida més complexa en el projecte OCDE/PISA (CSd’A 2004:
128-129).

Estructura de l'avaluacio
Les preguntes de matematiques de I'estudi PISA 2006 es distribueixen en els
13 quadernets de prova segons un disseny de rotacié. Corresponen a un 15 o

20% de la prova total. El quadernet de la prova esta pensat per ser contestat en
dues hores.
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El temps total destinat a avaluar matematiques es distribueix de manera
equitativa entre les quatre subdimensions (quantitat, espai i forma, canvi i
relacions i incertesa), i les quatre situacions (personal, educacional o
professional, publica i cientifica). La proporcié d’items dels tres grups de
competéncies (reproduccié, connexions i reflexid) és aproximadament 1:2:1.
Aproximadament una tercera part dels items és de resposta mdultiple, una
tercera part €s de resposta tancada i una tercera part és de resposta oberta.

Presentacio dels resultats

Per sintetitzar els resultats de les respostes es crea una escala descriptiva de
rendiment de cinc nivells (Masters i Forster, 1996; Masters, Adams i Wilson,
1999). L'escala s'elabora amb ajuda d'un model estadistic TRI (Teoria de
Resposta a l'item) que permet tenir en compte respostes de tipus ordinal.
L'escala general s'utilitza per descriure la naturalesa del rendiment, classificant
els resultats dels estudiants de diferents paisos en termes dels cinc nivells de
rendiment descrits i, d'aquesta manera, proporciona un marc de referéncia per
a les comparacions internacionals.

Es considera I'elaboracio d'un cert nombre de subescales, que es basen en els
tres grups de competencia o en les quatre subdimensions. Les decisions sobre
I'elaboracié d'aquestes subescales separades es prenen d'acord amb diferents
criteris, especialment de tipus psicomeétric. Per facilitar aquestes opcions s'ha
de garantir que se selecciona un nombre suficient de preguntes per ser
incloses en l'avaluaci6 OCDE/PISA de cada categoria susceptible de generar
una subescala. A més, les preguntes de cada categoria han d'oferir una
gamma de dificultat convenientment amplia (CSd’A 2004: 57-59).

L’alumnat situat en el nivell de rendiment inferior pot dur a terme processos
senzills que impliquen reconeixer problemes matematics explicits situats en
contextos familiars, reproduir fets o processos matematics coneguts i aplicar
habilitats senzilles de calcul mental.

L’alumnat situat en els nivells de rendiment superiors pot dur a terme tasques
més complexes que requereixen processos encadenats. Poden combinar
informacions diverses o interpretar diferents representacions de conceptes o
informacié matematica, reconéixer quins elements sén importants i com es
relacionen els uns amb els altres. L'alumnat d’aquests nivells habitualment
identifica solucions amb models o férmules matematics donats, que sovint es
presenten en forma algebraica, o duu a terme processos encadenats o calculs
senzills per obtenir solucions.

L’alumnat situat en el nivell de competéncia més alt desenvolupa un paper més
actiu i creatiu a I'nora de resoldre problemes matematics. Habitualment pot
interpretar informaci®6 més complexa i gestionar processos encadenats més
elaborats. Pot formular un problema i sovint desenvolupar un model adequat
per facilitar-ne la solucié. L’alumnat d’aquest nivell pot identificar i aplicar eines i
coneixement rellevants per resoldre problemes de contextos no familiars. Aixi
mateix, I'alumnat demostra perspicacia per identificar estrateégies de solucid
adequades, aixi com processos cognitius d'ordre superior com la
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generalitzacio, el raonament i 'argumentacio per explicar o comunicar resultats
(PISA 2006A: 187-188).

Exemples addicionals

L’exemple correspon a un dels items alliberats de I'estudi PISA 2003, que tenia
les matematiques com a ambit prioritari d’avaluacié (CSd’A 2005a: 139-140).
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CAMINANT

La fotografia mostra les petjades d’'un home caminant. La longitud del pas P és
la distancia entre els extrems posteriors de dues petjades consecutives.

Per als homes, la férmula n/P = 140 dona una relacié aproximada entre n i P
essent,

n = nombre de passos per minut, i

P = longitud del pas en metres

Pregunta 1: CAMINANT M124Q01- 01 2 9

Si s'aplica la férmula a I'Enric i aquest fa 70 passos per minut, quina és la
longitud del pas de I'Enric? Explica com ho calcules.

Subescala: Canvi i relacions (personal — reproduccio)
Resposta correcta: 0,5m o bé 50cm
Dificultat: 611 (nivell 5)
Encerts: Catalunya 33,9%
Espanya 38,4%
OCDE 36,3%

49



Consell Superior d'Avaluacié Marc conceptual avaluacié ESO 2006

Pregunta 2: CAMINANT M124Q03- 00 11 21 22 23 24 31 99

En Bernat sap que els seus passos son de 0,80 metres. Aplica la formula a les
passes d’en Bernat.

Calcula la velocitat a que camina en Bernat en metres per minut i en
quilometres per hora. Explica com ho calcules.

Subescala: Canvi i relacions (personal — connexions)
Resposta correcta: 89,6 m/min. 5,4 Km/h

Dificultat: 605 (nivell 4)

Encerts: Catalunya 24,9%

Espanya 23,7%

OCDE 19,9%
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COMPRENSIO LECTORA
Definicié de I'ambit de coneixement

Les definicions de comprensio lectora i de competencia en comprensié lectora
han anat canviant al llarg del temps juntament amb els canvis socials,
economics i culturals. El concepte de formacio i, en concret, el concepte de
formacié continua, ha ampliat la forma de percebre la competéncia en
comprensio lectora i el que la gent n'espera. La competéncia en comprensio
lectora ja no es considera una capacitat adquirida Unicament en la joventut,
durant els primers anys d'escolaritzacié. Per contra, es veu com un conjunt en
expansio d'estrategies, habilitats i coneixements que els individus
desenvolupen al llarg de la vida en diferents situacions i mitjangant la interaccio
amb els seus iguals i amb les comunitats amb les quals participen.

El projecte OCDE/PISA defineix la competéncia en comprensio lectora aixi:

«La competencia en comprensié lectora consisteix en la comprensio, I'is
i la reflexio personals a partir de textos escrits amb la finalitat d'assolir els
objectius del lector, desenvolupar el coneixement i el potencial personal i
participar en la societat.»

Aquesta definici6 va més enlla de la noci6 de competéncia en comprensio
lectora com a simple descodificacio i comprensio literal; implica la comprensié i
I's de la informacid escrita, aixi com la reflexié sobre ella, per a una gran
varietat de finaniltats. D'aquesta manera, la definicid recalca el paper actiu i
interactiu del lector a I'nora de generar un significat a partir dels textos escrits.
D'altra banda, la definicid reconeix I'amplia gamma de situacions en que la
competéncia en comprensio lectora resulta Gtil per als joves, des de I'ambit
privat al puablic, des de I'ambit academic al laboral i des de la participaci6 activa
en la societat a la formacié continua. També deixa clara la idea que la
competéncia en comprensio lectora permet assolir les aspiracions personals,
des d'aspiracions definides, com aconseguir una qualificacié academica o
obtenir una ocupacio, a altres aspiracions menys immediates que enriqueixen i
amplien I'horitz6 personal. La competéncia en comprensié lectora també
proporciona al lector una serie d’eines linguistiques de creixent importancia per
fer front a les exigencies de les societats modernes, que tenen les seves
institucions formals, els seus grans sistemes burocratics i els seus complexos
sistemes legals (CSd’A 2004: 118. Vegeu també PISA 2006A).

Base teorica per al marc conceptual

La definici6 de competéncia lectora del projecte OCDE/PISA és coherent amb
la teoria amplia i integradora sobre I'estructura i I'is del llenguatge que apareix
en recents estudis sobre la competéncia sociocultural. A Gee (1998), per
exemple, el terme “competencia” es refereix a la utilitzacio que fan les persones
del llenguatge. La capacitat de llegir, escriure, escoltar i parlar una llengua
constitueix I'eina més important d'entre les que intervenen en l'activitat social
humana. De fet, cada llengua i cada utilitzacio de la llengua posseeix un intricat
disseny que esta vinculat de manera complexa a diferents funcions. Que una
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persona sigui competent en una llengua implica que coneix molts dels recursos
de disseny de la llengua i que sap utilitzar els esmentats recursos en moltes i
variades funcions socials.

La definici6 també esta d’acord amb els enfocaments cognitius sobre la
capacitat lectora que remarquen la naturalesa interactiva de la lectura i la
naturalesa constructiva de la comprensié (Bruner 1990; Dole et al. 1991;
Binkley i Linnakyla 1997).

Per elaborar la definici6 de competéncia lectora, el projecte OCDE/PISA ha
tingut en compte la definici6 de formacio lectora elaborada per la IEA i la
definicid de capacitat lectora defensada per I'Enquesta sobre Alfabetitzaci
d’Adults (International Adult Literacy Survey), duta a terme conjuntament per
'agencia Statistics Canada i 'OCDE. Ambdues definicions remarquen la
naturalesa funcional de la lectura (INCE 2000: 37-38).

Mitjancant un procés basat en el consens en el qual van participar experts en
comprensio lectora seleccionats pels paisos participants i els grups assessors
del projecte OCDE/PISA, aquest estudi va adoptar la seva propia definicié de
competéncia en comprensio lectora.

Organitzacio de I'ambit del coneixement

L’organitzacié de I'ambit de comprensio lectora ha de concentrar-se en quines
habilitats i coneixements de l'alumnat s'han d'avaluar, en com s'ha de dur a
terme l'avaluacié i en com transmetre els resultats. Atés que la lectura no és
una destresa uUnica i univoca, la destresa lectora no pot estar representada
adequadament mitjancant una escala Unica 0 mitjan¢cant un resultat Gnic en
aguesta escala. Determinar quantes i quines escales s’haurien d'utilitzar per
donar les puntuacions de la destresa lectora és fonamental per assegurar que
s’esta desenvolupant un nombre adequat de tasques per definir i interpretar
aguestes escales de manera adequada.

Al mateix temps, en I'elaboracié de les tasques que es demanen en la prova es
tenen en compte variables com la situacié concreta en qué es poden llegir els
textos, que en la vida real no es troben mai de forma aillada sin6 en un context
determinat. Aixi, s’estableixen les quatre situacions per a la lectura de la taula
seglent:

Situacions per a la lectura

Personal Lectura per a Us privat (una carta
personal, per exemple).

Publica Lectura per a us public (un document
oficial, per exemple).

Laboral Lectura per a Uus professional (un
informe, per exemple).

Educativa Lectura per a Us educatiu (una lectura
escolar, per exemple).
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Els textos per llegir s’agrupen en els dos blocs de la taula seguent:

Textos continus Textos discontinus

Narraci6 Quadres i grafics
Descripcio Taules i matrius
Argumentacié l-lustracions
Exposicio Mapes
Instruccio Formularis
Document o registre | Fulls informatius
Hipertext Avisos i anuncis
Vals i cupons
Certificats

La distribucio i varietat dels textos que els estudiants han de llegir constitueixen
una caracteristica important d’aquesta avaluacié. Tant en I'estudi PISA 2000
(que tenia la comprensié lectora com a ambit principal d’avaluacié) com en el
PISA 2003 (que tenia la comprensi6 lectora com a ambit secundari), els textos
continus han representat dos tercos dels exercicis 0 preguntes inclosos en
'avaluacid. Dins d’aquesta categoria, el percentatge meés elevat ha correspost
als textos expositius (CSd’A 2004: 122).

Avaluacio
Caracteristiques dels instruments

En general, les preguntes consisteixen en informacié o material d’estimul, una
presentacio, la pregunta propiament dita i la solucié que es precisa. A més, per
a les preguntes amb respostes que no es puguin puntuar automaticament
s’elaboren uns criteris de correccié perqué els correctors i correctores dels
diferents paisos que participen en l'estudi, especialment formats, puguin
codificar les respostes de I'alumnat d’'un manera consistent i fiable.

Cada pregunta es troba emmarcada dins d’'un dels quatre tipus de situacions
previstos: lectura per a Us privat, public, professional o educatiu.

S'utilitzen tres conjunts de variables per descriure les caracteristiques de les
proves:
a) Els processos de comprensio lectora, que descriuen I'exercici que ha
de realitzar 'alumnat.
b) Els tipus de pregunta, que estableixen la manera que I'alumnat ha de
demostrar la seva competéncia amb I'exercici.
c) Els criteris de puntuacid, que especifiquen la manera com s’han de
valorar les respostes dels estudiants.
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a) Els processos de comprensio lectora

L'enfocament cognitiu de la capacitat lectora que hi ha al darrere del projecte
OCDE/PISA implica que l'avaluacié analitzi cinc aspectes associats amb la
comprensio lectora d’un text, tant si és continu com discontinu. Aquests cinc

aspectes son:
Processos de comprensio lectora

Comprensié global

Obtenci6 d’informacié

Elaboraci6 d’'una interpretacio

Reflexio i valoracié sobre el contingut
del text

Reflexio i valoracid sobre la forma del
text

b) Els tipus de pregunta
La prova esta constituida per preguntes de diferents tipus:

* Preguntes de resposta multiple senzilla ('alumnat tria una alternativa de les
quatre possibles).

* Preguntes complexes de resposta mdultiple ('alumnat tria més duna
alternativa de totes les possibles).

* Preguntes tancades (I'alumnat ha de triar la resposta entre dues possibles).

* Preguntes obertes, que poden ser també de resposta curta.

Les preguntes de resposta mdultiple i tancada es corregeixen introduint la
resposta de l'alumnat en una base de dades. Les preguntes obertes exigeixen
un treball de valoracié per part del corrector/a de la prova.

El percentatge més elevat de preguntes correspon a les preguntes obertes i a
les preguntes de resposta multiple senzilla (CSd’A 2004: 128-129).

c) Els criteris de puntuacio

La puntuacido és relativament senzilla en les preguntes d'eleccidé multiple,
puntuades de manera dicotomica: I'alumnat ha triat la resposta correcta o no.
Els models de puntuacié parcial permeten efectuar una correccid més matisada
de les preguntes. Com que algunes de les respostes incorrectes sén meés
completes que altres, l'alumnat que déna una resposta “gairebé correcta” obté
una puntuacié parcial. Els models psicometrics d'aquest tipus de puntuacio
politomica estan establerts i en alguns sentits son preferibles a una puntuacio
dicotomica, ja que utilitzen en major mesura la informacio de les respostes. No
obstant, la interpretacio de la puntuacié politomica és més complexa, ja que
cada exercici ocupa més d'una posicié en l'escala de dificultat: una per a la
resposta totalment correcta i altres per a cada una de les respostes parcialment
correctes. La puntuacié parcial es fa servir en algunes de les preguntes de
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resposta construida més complexa en el projecte OCDE/PISA (CSd’A 2004:
128-129).

Estructura de I'avaluacio

Les preguntes de comprensio lectora de I'estudi PISA 2006 es distribueixen en
els 13 quadernets de prova segons un disseny de rotacié. Cada alumne/a ha
de dur a terme un subgrup de tasques del total de tasques proposades per a
'avaluacidé. Aquesta distribucié garanteix que cadascuna de les tasques
s’administra, a nivell de cada pais, a una mostra representativa d’alumnat. Les
tasques de comprensio lectora corresponen a un 15% o 20% de la prova total.

Presentaci6 dels resultats

El PISA 2003 i 2006 segueixen el mateix esquema que el que es va utilitzar per
presentar els resultats del PISA 2000, que ho va fer mitjancant una escala de
nivells basada en la teoria i que permetia interpretar les dades per millorar la
politica educativa. El grup d’experts en comprensio lectora va establir 5 nivells
de competencia i va associar-los amb un grup de tasques d’'unes determinades
caracteristiques. La mitjana d’aquesta escala Unica es va establir en 500 i la
desviacié estandard es va fixar en 100. A més, es van establir 5 subescales:
tres referides als processos (recuperacié de la informacio, interpretacio de
textos, reflexid sobre el contingut i la forma del text), i dues de referides al
format del text (continu i discontinu). Aquestes 5 subescales permeten
comparar mitjanes i distribucions dels diversos components de la comprensié
lectora entre subgrups i paisos. Encara que hi ha una alta correlacié entre
aguestes subescales, la presentacid de resultats en cadascuna de les
subescales pot revelar interaccions interessants entre els paisos participants.
Quan hi ha aquestes interaccions es poden avaluar i relacionar amb el
curriculum i la metodologia emprada per a I'ensenyament i I'aprenentatge. En
alguns paisos, la pregunta crucial és com implementar millor el curriculum
existent mentre que en d’altres pot ser no COM implementar el curriculum siné
QUE implementar.

Atés que cada escala representa una progressio de coneixements i d’habilitats,
I'alumnat situat en un determinat nivell no només ha assolit el coneixement i les
habilitats associades amb aquest nivell, sind també els dels nivells inferiors.
D’aquesta manera, el coneixement i habilitats associats a cada nivell es basen
en els del nivell anterior. Un alumne/a de nivell 3 és competent amb les tasques
de nivell 3, 2 i 1. Aixo també significa que I'alumnat dels nivells 1 i 2 obtindran
menys del 50% d’encerts en els items de nivell 3.

Atés que la proporcié d’adults que no sén capacos de llegir és molt reduida, no
€s un objectiu del marc mesurar si 'alumnat de 15 anys és técnicament capag
de llegir, és a dir si llegeix amb fluidesa, reconeix les paraules o lletreja bé.
L’estudi PISA vol reflectir el punt de vista contemporani segons el qual
'alumnat, en finalitzar la seva educacid obligatoria, ha de ser capa¢ de
construir, ampliar i reflexionar sobre el significat del que ha llegit en un ampli
ventall de textos continus i discontinus que fan referéncia a situacions tant de
I'escola com de fora de I'escola. No podem dir quin coneixement i habilitats té
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'alumnat que no arriba al nivell 1 pero si que podem dir que aquest alumnat,
molt probablement, no és capa¢ d'utilitzar la comprensié lectora com una eina
que I'ajudi a adquirir coneixement i habilitats en altres arees (PISA 2006A: 136-
144).

Exemples addicionals

L’exemple correspon a un dels items alliberats de I'estudi PISA 2000, que tenia
la comprensié lectora com a ambit prioritari d’avaluacio (CSd’A 2005b: 10-14).
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LA GRIP

PROGRAMA D’ACOL PER A LA IMMUNITZACIO VOLUNTARIA CO NTRA
LA GRIP.

Com sens dubte sabeu, la grip es propaga rapidament i extensa a I'hivern. Aquells que
la pateixen poden caure malalts durant molts dies.

La millor manera de vencer aquest virus és tenir la maxima cura de la salut del cos.
L'exercici diari i una dieta rica en fruites i vegetals és el més recomanable per
contribuir al fet que el nostre sistema immunitari estigui en bones condicions per lluitar
contra el virus invasor.

—

ACOL ha decidit oferir al seu personal 'oportunitat d'immunitzar-se contra la grip com
a recurs addicional per evitar que aquest virus insididos s’estengui entre nosaltres.
ACOL ha previst que una infermera porti a terme el programa d’'immunitzacio dintre de
'empresa en hores de feina, durant la meitat de la jornada laboral de la setmana del
17 de maig. Aquest programa s’ofereix gratuitament a tots els empleats de I'empresa.

La participacio és voluntaria. Els empleats que decideixin acceptar aquesta opci6
hauran de signar un imprés donant el seu consentiment i indicant que no pateixen cap
tipus d'al-lérgia i que comprenen que poden experimentar alguns efectes secundaris
sense importancia.

L’assessorament médic indica que la immunitzacid no produeix la grip. No obstant
aixo, pot originar alguns efectes secundaris com ara fatiga, febre lleugera i molésties al
brac.

QUI S'THA DE VACUNAR?

Tothom interessat a protegir-se del virus.

Aquesta vacunacio esta especialment recomanada per a les persones més grans de
65 anys i, al marge de 'edat, per a QUALSEVOL que pateixi alguna malaltia cronica,
especialment si és de tipus cardiac, pulmonar, bronquial o diabétic.
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En 'ambient d’'una oficina, TOTHOM corre el risc de contreure la malaltia.
QUI NO S’HA DE VACUNAR?

Les persones que siguin hipersensibles als ous, les que pateixin alguna malaltia que
produeixi febres altes i les dones embarassades.

Consultin el seu doctor si estan prenent alguna medicacio o si anteriorment han sofert
reaccions adverses a la vacuna contra la grip.

................... %

Si volen vacunar-se durant la setmana del 17 de maig, si us plau, avisin la cap de
personal, Raquel Escribano, abans del divendres 7 de maig. La data i I'hora es fixaran
d’acord amb la disponibilitat de la infermera, el nombre de participants en la campanya
i 'horari més convenient per a la majoria dels empleats. Si volen vacunar-se per a
aquest hivern pero no poden fer-ho en les dates establertes, si us plau, comuniquin-ho
a la Raquel. Potser es podra fixar una sessié de vacunacio alternativa si el nombre de
persones és suficient.

Per a més informacié, contacteu amb la Raquel a I'extensié 5577

APOSTEU
PER LA SALUT
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Raquel Escribano, directora del departament de recursos humans d’ACOL, va preparar la
informacié que es presenta en les dues pagines seglents per distribuir-la entre el personal
de I'empresa. Responeu les preguntes que es formulen darrere d’aquestes dues planes,
amb I'ajut de la informaci6é que conté.

Pregunta 1: LA GRIP R077Q02

Quina de les seguents afirmacions és certa en el cas del programa d'immunitzacié
d’ACOL contra la grip?

A Es donaran classes d’exercici fisic durant I'hivern.
B La vacunacio es portara a terme durant I'horari laboral.
C S'oferira una petita bonificacio als participants.
D Un metge posara les injeccions.
Subescala: Recuperar informacio
Resposta correcta: B
Dificultat:443
Encerts: Espanya 75,4%
OCDE 70,0%
Pregunta 2: LA GRIP RO77Q03-0 1 29

Podem parlar del contingut d’una informacio (el que diu).
També podem parlar de I'estil d’una informaci6 (com es presenta).
La Raquel volia que aquest full informatiu tingués un estil cordial i anima@s.

Creieu que ho ha aconseguit? Expliqueu la resposta tenint en compte detalls com el
disseny, els grafics, la presentacio o I'estil de redaccié del full informatiu.

Subescala: Reflexié
Dificultat:583

Encerts: Espanya 48,2%
OCDE 44,3%
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Pregunta 3: LA GRIP R0O77Q04

Aquest full informatiu suggereix que per a tothom que es vulgui protegir del virus de la
grip la injecci6 és:

A Més eficac que I'exercici i una dieta saludable, perdo més arriscada.
B Una bona idea, perd no un substitut de I'exercici i la dieta saludable.
C Tan eficag com I'exercici i una dieta saludable i menys problematica.
D No cal si es fa exercici i se segueix una dieta sana.
Subescala: Interpretacio
Resposta correcta: B
Dificultat:521
Encerts: Espanya 50,7%
OCDE 53,3%
Pregunta 4: LA GRIP RO77Q05- 0 1 29

Part de la informacio del full diu:

QUI S’THA DE VACUNAR?

Després que la Raquel distribuis el full informatiu, un col-lega li va dir que hauria
d’haver omes les paraules “tothom interessat a protegir-se del virus” perqué podrien
interpretar-se malament.

Esteu d’acord que hauria valgut més ometre aquesta frase?

Explica la teva resposta.

Subescala: Reflexié
Dificultat:637

Encerts: Espanya 40,5%
OCDE 45,8%
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Pregunta 5: LA GRIP

RO77Q06

Segons el full informatiu, quins d’aquests empleats de I'empresa haurien de posar-se
en contacte amb la Raquel?

A

B
C

En Ramon, el del magatzem, que no vol vacunar-se perque prefereix confiar en

el seu sistema immunitari natural.

La Julia, de vendes, que vol saber si el programa de vacunacio és obligatori.
L'Alicia, de recepcid, que voldria vacunar-se aquest hivern perd donara a llum

dintre de dos mesos.

En Miquel, de comptabilitat, a qui li agradaria vacunar-se pero ha de sortir de

viatge la setmana del 17 de maig.

Subescala: Interpretacio
Resposta correcta: D
Dificultat:562

Encerts: Espanya 38,3%
OCDE 44,7%
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5.2 LLENGUA ANGLESA
Definicié de I'ambit de coneixement

El coneixement de I'anglés ha esdevingut una necessitat basica en la nostra
societat, cada vegada més competitiva i globalitzada. Es una habilitat
imprescindible tant en el mén professional com en el camp de les relacions
socials. Cal, doncs, que el sistema educatiu garanteixi un nivell de domini de la
llengua anglesa que permeti a 'alumnat comunicar-se en aquesta llengua amb
prou fluidesa al final de la seva escolaritzacio obligatoria tant si pretén accedir
al mon laboral com continuar els seus estudis. Tal com explicita el Marc
europeu comu de referéncia per a les llengies (MERC 2003: 21), els
coneixements de la llengua anglesa han de permetre a I'alumnat fer front a les
situacions de la vida quotidiana en un altre pais, intercanviar informacio i idees i
comunicar els seus pensaments i sentiments.

La importancia comunicativa d’'una llengua franca a Europa la reconeix el
MERC en un paragraf que es pot aplicar a la llengua anglesa i fer extensiu a
nivell mundial (2003: 20):

“Només amb un millor coneixement de les llenglies modernes europees
s’'aconseguira facilitar la comunicacié i la interaccid entre europeus de
llengua materna diferent i, per tant, afavorir la mobilitat, la comprensié
reciproca i la cooperacid6 a Europa i veéncer els prejudicis i la
discriminaci6.”

La competencia linglistica que ha d’adquirir 'alumnat al final de la seva
escolaritzacio li ha de possibilitar un domini de la comprensié oral, de la
comprensio lectora i de la producci6 i interacci6 orals en llengua anglesa que li
permeti desenvolupar-se amb normalitat en la vida quotidiana en qualsevol de
les seves facetes: tant en I'ambit social i relacional com en I'ambit laboral o
educatiu.

Base teorica per al marc conceptual

El marc teoric de l'avaluacié de la llengua anglesa es fonamenta en el
curriculum vigent del Departament d’Educacid, que es recolza en una
concepcio constructivista de I'aprenentatge escolar i de I'actuacié educativa del
professorat. Aquesta concepcié recull part de les aportacions més actuals de la
psicologia i de I'epistemologia en el terreny de la construccio del coneixement i
les projecta sobre I'educacié escolar. Subratlla la importancia dels conceptes i
de les relacions entre conceptes en la construccié del coneixement i el paper
decisiu que juga el llenguatge per codificar, donar forma i adquirir significats
(Departament d’Ensenyament 1993: 10).

L’avaluacio de la llengua anglesa en l'educacié secundaria obligatoria es
fonamenta en el MERC, document elaborat pel Consell d’Europa que
proporciona unes bases comunes per a la descripcié d’objectius, continguts i
metodes per a I'aprenentatge de llengies. El MERC permet establir les bases
d’'un sistema d’aprenentatge i avaluacio de segones llengues, és a dir, permet
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planificar programes d’aprenentatge de llenglies i establir criteris comuns de
certificacié del coneixement de llenglies. Potencia I'aprenentatge autodirigit
amb el convenciment que tot aprenent és, a la vegada, aprenent i usuari de la
llengua que aprén:

“L’0s de la llengua —que inclou I'aprenentatge— compren les accions que
realitzen les persones, les quals, com a individus i com a agents socials,
desenvolupen una serie de competéncies : les de caracter general i les
competéncies linguistiques comunicatives en particular. Les persones
utilitzen les competéncies que tenen a la seva disposicid en diversos
contextos i sota diverses condicions i limitacions , amb l'objectiu de dur
a terme activitats linguistiques . Aquestes activitats comporten uns
processos linglistics destinats a produir i/o comprendre textos
relacionats amb temes d’ambits especifics, activant les estrategies més
convenients per a I'acompliment de les tasques . El control que tenen els
participants d’aquestes accions condueix al reforcament o a la modificacio
de les seves competencies.” (MERC 2003: 27)

Organitzacio de I'ambit del coneixement

Atés que es tracta d’una avaluacio de final d’etapa, el constructe de la prova es
basa en els objectius terminals d’etapa del curriculum obligatori vigent.

Tenint en compte els estudis d'avaluacié realitzats, com el de la llengua
anglesa al batxillerat (CSd'A 2005d), s’opta per incloure en I'avaluacié aquelles
destreses que proporcionen informacio sobre el grau de suficiencia de I'alumnat
en aquelles competéncies que li s6n d’is més immediat. Es per aixd que es
prioritza el vessant més utilitari de la llengua, per la qual cosa s’exclou
'avaluacié explicita de la competéencia gramatical. Aixi mateix, s'exclou
l'avaluaci6 de la produccié escrita, perqué és una competencia que es
desenvolupa més extensament en un itinerari academic, més enlla de
I'educacié secundaria obligatoria.

S’avaluen, doncs, la comprensioé oral i escrita i la produccid i interaccié orals. La

taula segiient mostra les destreses que ha de desenvolupar 'alumnat en cada
una d’aquestes habilitats:
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Comprensio oral i escrita

Producci6 i interacci6 orals

Comprendre el sentit general d’'un text
de diversa longitud i tipologia i amb un
tipus de discurs concret.

Comprendre frases i expressions orals
utilitzades habitualment i relacionades
amb temes d’'importancia immediata.

Comprendre informacio especifica o
elements especifics d’'un text de
diversa longitud i tipologia i amb un
tipus de discurs concret.

Comunicar-se en situacions senzilles i
habituals que exigeixen un intercanvi
simple i directe d’informacio sobre
temes familiars i habituals.

Deduir informacié a partir del context
que proporciona el text.

Produir un discurs senzill i coherent
sobre temes familiars o d’interes

personal; descriure de manera senzilla
fets i experiencies relacionats amb
temes familiars i habituals.

Llegir un text en veu alta.

Especificacions dels textos escrits

Es combinen textos auténtics o adaptats, de diversa longitud (200 —250 i 100
paraules aproximadament). El tipus de discurs pot ser descriptiu, narratiu,
expositiu o instructiu.

La tipologia de textos a treballar és diversa: cartes personals, postals, e-mails,
apunts, notes, missatges, diaris, revistes, llibres, enciclopédies escolars i altre
material de referencia, fulletons, guies, horaris, mapes, diagrames, anuncis,
prospectes, cartells publicitaris, formularis, questionaris, graelles, etiquetes,
normes, avisos, programacions, critiques o resums (de pel-licules, de llibres, de
programes de televisid...), instruccions, receptes, menus, pagines web,
entrevistes, dialegs, biografies, diaris personals, comics.

Els temes tractats es relacionen amb la vida quotidiana de I'alumnat i, alhora,
amb els seus interessos i gustos. Cal evitar temes que puguin ferir la
sensibilitat de I'alumnat amb problematiques especifiques (violéncia domestica,
situacions de conflicte al centre educatiu, drogaaddiccio...).

Especificacions dels textos orals

Es combinen textos orals autentics o adaptats (monolegs narratius o descriptius
i dialegs amb veu masculina i femenina, textos sobre situacions de transaccio
social) de diversa durada. El tipus de discurs pot ser descriptiu, narratiu,
expositiu, instructiu 0 argumentatiu.

La tipologia de textos a treballar inclou entrevistes, anuncis, avisos publics,
instruccions, dialegs (vida quotidiana), converses telefoniques, noticies (radio i
televisio), etc.

Els temes tractats es relacionen amb la vida quotidiana de I'alumnat i, alhora,
amb els seus interessos i gustos. Cal evitar temes que puguin ferir la
sensibilitat de I'alumnat amb problematiques especifiques (violéncia domestica,
situacions de conflicte al centre educatiu, drogaaddiccio...).
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Motivacio integrativa

La majoria dels aprenentatges que es duen a terme a l'escola (com per
exemple les matematiques, la geografia, la historia, la musica, etc.), formen
part de la propia cultura i, per tant, el seu aprenentatge no acostuma a implicar
cap tipus de conflicte personal. Els factors afectius tenen escassa o nul-la
incidéncia en els resultats.

En canvi, 'aprenentatge d’'una segona llengua és diferent. Per aprendre-la, cal
incorporar en el propi mon elements d'una altra cultura (sons, estructures
gramaticals, patrons de comportament, etc.) i les motivacions per fer-ho sén
diferents. En algunes cultures, I'Gs i 'aprenentatge de més d’una llengua és una
cosa comuna. En canvi en d’altres, el contacte amb una llengua diferent de la
propia €s una cosa molt poc habitual. Alguns individus aprenen la llengua
dominant de la comunitat on viuen per necessitat o per voluntat, d’'altres
aprenen llenglies perqué els agrada. Resumint, hi ha situacions molt diferents
gue poden provocar que un individu aprengui una segona llengua, per la qual
cosa és raonable assumir que el context, la concepcié del propi jo, la voluntat
d’assimilar canvis aixi com l'actitud envers l'altra comunitat sén factors que
incidiran sobre el grau d’assoliment de la segona llengua de cada persona.

Aquests factors els englobem sota la denominacié de motivacié integrativa, que
definim com la interaccié entre I'autoconcepte, les actituds i la motivaciéo de
cadascu. Per valorar la motivacio integrativa cal tenir en compte tant el context
familiar i cultural de I'alumnat que apren una llengua estrangera com el context
(formal i informal) d’adquisicié de la llengua. Es a dir, la percepcié de les
activitats i situacions d’aprenentatge que es donen tant dins de la classe com
fora de la classe segons els pensaments, les necessitats i les experiencies de
'alumnat i I's que fara de les seves experiéncies d’aprenentatge en el futur.

Per veure com la metodologia, I'actitud i la motivacié incideixen en el rendiment
de lalumnat en llengua estrangera s’ha confeccionat un questionari per a
'alumnat i un questionari per al professorat. El de I'alumnat inclou 26 preguntes
referents a la percepcioé que té I'alumnat de I'input que rep a classe i 12 sobre
I'actitud i motivaciéo envers l'aprenentatge de la segona llengua. Tot i que el
context familiar i cultural també forma part de la motivacio integrativa, aquestes
dades ja estan recollides en un questionari de caire general (vegeu el punt 6.1).
El questionari del professorat inclou 29 preguntes sobre la metodologia
emprada a classe, 6 preguntes sobre formacié permanent i 12 sobre I'actitud i
opinio referides al mén professional educatiu.

Avaluacio
Caracteristiques dels instruments
Els instruments que es fan servir en l'avaluacid de la llengua anglesa

consisteixen en una prova de rendiment, un qlestionari de motivacié per a
I'alumnat i un questionari per al professorat.

65



Consell Superior d'Avaluacié Marc conceptual avaluacié ESO 2006

a) Prova de rendiment
La prova de rendiment contempla la comprensio oral i escrita i I'expressio oral.

Per avaluar la comprensio oral i la comprensio escrita es disposa d'un CD, en
el qual hi ha enregistrats els textos orals, i d’un Unic quadernet que inclou 25
items de comprensid oral i 25 items de comprensio lectora. Sén del tipus
vertader/fals o opcié mdultiple i avaluen majoritariament la comprensio lineal i
inferencial. La formulacié de les preguntes no ha de plantejar problemes de
comprensio a I'alumnat amb menys nivell de l'aula. La durada de la prova és
d'una hora i la puntuacié maxima que es pot obtenir sén 50 punts.

Els items de comprensio oral fan referéncia a cinc textos orals, de duracio
diversa. Els items de comprensio lectora fan referéncia a cinc textos escrits que
contenen entre 100 i 250 paraules cada un.

L’expressié oral s'avalua amb tres activitats diferents, presentades en quatre
models, que es distribueixen aleatoriament entre 'alumnat. La durada és de 15
minuts per alumne/a. La puntuacié maxima que es pot obtenir son 50 punts.

* La primera activitat consisteix en una lectura, que va precedida d’'una breu
introduccié en anglés per tal de situar 'alumnat. La puntuacié maxima son 10
punts.

A cada lectura es valoren els aspectes seguents:

a) La comunicacio del significat del text, la fluidesa en la lectura i la velocitat
adequada. La valoracio és de 0 a 5 punts.

b) La interpretacié de grafies i pronuncia adequada de passats regulars, la
hac en posicio inicial, la erra en posicid final, paraules previsiblement
desconegudes, paraules habituals que sovint presenten problemes de
pronunciacio i, per acabar, entonacié de preguntes i frases condicionals. La
puntuacio és entre 0 i 5 punts.

L'alumnat ha de llegir de manera individual un text d'unes 120 paraules que pot
preparar-se en un temps breu.

* La segona activitat €s un joc de rol en el qual es concreta, en catala, una
situacié d’interaccio oral entre dues persones. La puntuacié maxima sén 15
punts.

El joc de rol pautat €s una activitat que es realitza per parelles i contempla 4/5

situacions de parla per a cadascun dels participants. L’'alumnat disposa de

temps per preparar I'activitat.

En aquesta activitat es valoren tres aspectes referits a si I'alumne/a:
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a) completa la tasca de manera adequada, mostrant iniciativa i sensibilitat al
torn de paraules (0-5 punts),

b) utilitza estructures i vocabulari variats i apropiats sense massa errors (0-5
punts),

c) té el discurs fluid i la pronunciacio entenedora (0-5 punts).

S'atorga un 0 quan l'alumne/a no respon, I'1 correspon a una valoracio molt
baixa, el 2 a baixa, el 3 a suficient, el 4 a una valoracié bona i el 5 a molt bona.

* En la tercera activitat es tracta de respondre a 5 preguntes formulades
de l'avaluador/a relacionades amb el joc de rol. La puntuaci6 maxima
son 10 punts.

Amb aquesta activitat es valora la qualitat comunicativa i linglistica de la
resposta de l'alumnat. Per a cada pregunta s'atorguen 2 punts si l'alumnat
respon amb una resposta completa, 1 punt si respon amb un monosil-lab o de
manera molt breu i O punts si no déna cap resposta.

 La quarta activitat consisteix en la descripcid individual d'una vinyeta.
L'alumnat ha de parlar de les imatges, els personatges i les situacions que
s’hi representen. La puntuacié maxima son 15 punts.

Es valoren amb 1-2 punts la produccié de paraules aillades, amb 3 punts la
produccio de frases incompletes, amb 4 punts la produccié de frases completes
simples i amb 5 punts la produccié de frases completes complexes.

b) Questionari de motivacio per a I'alumnat

El glestionari de motivacié per a l'alumnat consta de quatre preguntes de
resposta rapida sobre el domini de llengles, vint-i-sis preguntes valoratives
sobre la metodologia emprada a la classe de llengua anglesa i dotze preguntes
valoratives que fan referencia a lactitud i motivacid de l'alumnat envers
I'aprenentatge de la llengua anglesa.

c) Questionari per al professorat

El questionari per al professorat consta de tres blocs. Un bloc d’onze preguntes
d’'informacié general sobre la formacio i experiéncia professional del
professorat. Un segon bloc de trenta-cinc preguntes valoratives sobre la
metodologia emprada a la classe de llengua anglesa i la formacié continuada
del professorat. La resposta de les primeres vint-i-sis preguntes es creua amb
les formulades en el questionari de motivacié per a I'alumnat. El tercer bloc sén
dotze preguntes valoratives sobre la satisfaccio professional del professorat.
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Estructura de 'avaluaci6

La prova de rendiment s’implementa mitjancant un sol model de prova, que
consta d'un bloc de comprensido oral i un altre de comprensio lectora.
L’expressi6 oral s’avalua en una submostra de 10 centres i 100 alumnes.

El quadernet de la prova esta pensat per ser contestat en una hora i el
guestionari de motivacid, en quinze minuts. L'expressio oral s’avalua en quinze
minuts per a cada parella.

Presentaci6 dels resultats

A partir del que estableix el curriculum i de la informacié proporcionada per
avaluacions anteriors, el nivell de comprensié oral i escrita que es considera
que la majoria de I'alumnat hauria d’haver assolit al final de 4t d’ESO és el que
defineixen els descriptors de capacitats de l'usuari de la llengua de nivell A2 i
alguns descriptors del nivell B1 del MERC. Pel que fa a I'expressio oral, el nivell
és el que defineixen els descriptors del nivell A2.

Els resultats de les proves de comprensiéo oral i comprensié escrita es
presenten en tres segments d'una escala. Per determinar aquests segments
d'escala es té en compte el grau de dificultat (alt, mitja i baix) tant dels textos
com dels items.

Exemples addicionals

Els exemples corresponen a items utilitzats en la prova pilot de I'avaluacio de la
llengua anglesa i que han estat descartats en l'avaluacio definitiva.
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LISTENING: AT THE CINEMA

Listen to the following situation and circle the correct answer. You will hear the
recording twice.

Peter: Two tickets for Harry Potter, please.

Mary: Sorry, sold out for the 4 o’clock performance. But there are some tickets
left for the next one.

Peter:.When does it start?

Mary: At seven.

Peter Oh, that's too late, | have to be in bed by seven. How about tomorrow
then?

Mary: What performance?

Peter: The afternoon one.

Mary: So two tickets for the four o’clock performance.

Peter: Yes, that's right.

1. There are...
no tickets for today at SEVEN .........coiiiiiiii 1
two performances: one at four and another at seven ..............cccceeeeeenn. 2
no tickets left for today ..........oooiiii i 3
2. Peter...
won't see Harry Potter today ..........ooviiii i e e 1
will see the film tomOorrow at SEVEN ...t 2
DUYS FOUN TICKETS ....e e e e e e 3
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CAMPING HOLIDAYS

Read the text and circle the correct answer: true (1) or false (2).

Teenagers love the informality of campsite life, its poolside terraces, games
rooms, cafés and takeaways, and specially if it is near the beach, where water
sports can be practised and there are plenty of activities to enjoy: quad biking,
karting, paintball, windsurfing, canoeing or jet skiing. There is usually a great,
friendly and relaxed atmosphere at campsites, and they also organise different
social events, like parties and evening shows, which help teenagers not only to
have fun but also make friends with people from around the world. (87 words).

Adapted from http://www.canvasholidays.co.uk/customergroups/teens/teens-index.asp

1. Teenagers enjoy campsites because they are near the beach 1 2
2. The weather is usually good in campsites 1 2
3. Campsites offer many activities and social events for 1 2
teenagers.

4. Teenagers can meet people from different countries there 1 2
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ROAL AMUNDSEN'S BIOGRAPHY

Read the text and circle the correct answer.

Roal Amundsen (born in 1872) was a Norwegian explorer of polar regions.He
was the first to reach the South Pole in 1911.

In 1903 Amundsen led the first expedition through the Northwest Passage
between the Atlantic and Pacific Oceans. During this time Amundsen studied
the local Netsilik people in order to learn Arctic survival skills and soon adopted
their dress. From them he learned to use sled dogs.

In 1910 Amundsen told no one that he was heading for the South Pole since
there was another expedition on its way to the South Pole with the same
intentions. It was Scott’s British expedition.

Amundsen began his drive for the Pole on 20 October 1911, and along with
other four explorers reached the Pole on 14 December 1911, 35 days before
Scott. Amundsen's experience, preparation, and use of the best sled dogs
available was successful in the end. On the contrary, Scott had a series of
misfortunes: he used dogs and Mongolian ponnies which died after a few days.

At the same time, they had to face very extreme temperatures and
consequently Scott's party succumbed to starvation, extreme cold, exhaustion
and scurvy*.

After a whole life devoted to exploring Amundsen disappeared on June 18,
1928 in a rescue mission. His body was never found. (213 words).

*Scurvy: iliness of the body tissues which is caused by lack of vitamin C
Adapted from: http://en.wikipedia.org/wiki/Roald_Amundsen

1. Amundsen was born in...

the SOULh POIE ...
N[0T 4117 PP
the NOrthwest Passage ..........ovvi i e e e O

2. Thanks to the Netsilik people, Amundsen learnt...

TO AreSS PrOPEIIY .oe e e
to survive inthe South Pole ...
t0 10VE SIEA OGS ... e
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3. Amundsen didn’t tell anyone about the expedition to the South Pole
because

NE IOVEA SECIOLS .o
he was a very strange man . .
he wanted to reach the Pole before Scott ...............................................

4. Scott’s expedition...

was extremely lucky with the weather ................ooo i
had problems with the animals, the climate and the food.....................
never arrived at the SOUth POle ...

5. Amundsen disappeared when

he went to the NOorth Pole ...
he tried to help some people introuble ...................coooii
he tried to explore the South Pole ...,

6. The text is about...

Amundsen’s thorough preparation to reach the South Pole ...................
the life of Amundsen as an explorer ..........ooooi i,
the fight to reach the South Pole before Scott ..............ccooviviiiin i,
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5.3 CIENCIES SOCIALS
Definicié de I'ambit de coneixement

Les ciéncies socials estan constituides per un conjunt de disciplines que
coincideixen en el seu objecte de coneixement: els éssers humans en i com a
col-lectivitat. L’objectiu d’aquestes disciplines se centra en els fenomens socials
des d’'una perspectiva cientifica. Encara que la societat com a ens d’estudi sigui
una, no existeix, en canvi, una Unica ciencia social. Cada ciencia social es
defineix i es distingeix o bé perque estudia un camp concret o area especifica
de la societat 0 bé perque I'estudia des d’'un angle o enfocament peculiar.

Les ciencies socials, en general, s’inclouen dins de les anomenades
“humanitats” o “ciéncies humanes”. L’aprenentatge de les humanitats en els
plans d’estudis escolars va néixer a Floréncia al segle XV. Al costat de diverses
matéries de llengua i de literatura es cursaven historia i filosofia moral*. Ben
aviat s’hi van afegir més assignatures com la geografia. Aixi, doncs, la llengua,
la literatura, la historia, la geografia i la filosofia — aquesta ultima més en el seu
sentit étic que no pas especulatiu— van formar el nucli de la formacié de la
ciutadania des de l'albada dels temps moderns. | tot que han sofert canvis
substantius al llarg dels segles i que s’han obert a tots els futurs ciutadans i
ciutadanes, aquestes materies s’han mantingut presents en els plans d’estudis
de la cultura occidental com a tals ciéncies humanes i socials fins avui.

El conjunt de les ciencies socials és avui molt divers i el seu nombre va creixent
a mesura que els distints camps de coneixement augmenten i les perspectives
del seu estudi es van ampliant. Les ciéncies socials, d'altra banda, es
constitueixen sovint en ciéncies auxiliars cadascuna respecte de les altres.
Pergue no és possible entendre aspectes d’historia sense aplicar coneixements
de l'economia o0 de les ciéncies politigues; ni tampoc es poden explicar
dimensions geografiques sense recorrer a la historia; o bé no es poden
fonamentar les causes d'un diagnostic sociologic sense fer referencia a la
psicologia social o a I'estudi dels imaginaris que aporta I'antropologia.

Les ciéncies socials, doncs, estan molt interrelacionades pero no es confonen. |
si bé és un ideal de coneixement competencial assolir a la llarga un
coneixement social interdisciplinari per actuar i interpretar el mén on ens toca
viure, aquest no sembla que es pugui construir inicialment si no és a partir d’'un
minim coneixement de les disciplines socials per separat. Estudiar un aspecte o
un problema social, passat o present, des de diversos punts de vista alhora
sense coneixer la perspectiva de cada punt de vista (aixi com els fets i
conceptes basics amb els procediments i tecniqgues metodologics que es fan
intervenir per generar el coneixement disciplinari) només pot produir confusio
en l'aprenent. Sembla, doncs, improcedent si es té la finalitat de la construccié
d’'un coneixement interdisciplinari, entomar I'estudi d’'un fet social des de la
ignorancia de les disciplines.

! Pel seu contingut, la “filosofia moral” —que volien diferenciar de la filosofia més especulativa o

acadéemica— podria equivaler avui a una materia anomenada educacio civica, com I'existent en els plans
d’estudis primaris i secundaris en estats del nostre entorn com ara Franga o Italia.
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Base teorica del marc conceptual

Pel seu alt nombre, no totes les ciencies socials poden ser presents en el
curriculum escolar no universitari per obvies raons de temps. D’altra banda, no
totes les ciéncies socials posseeixen per la seva epistemologia les mateixes
virtualitats educatives. Del seu conjunt sembla justificable que la geografia i la
historia siguin presents de manera rellevant en la formacié de la ciutadania
encara avui, i no només per motius d’antiguitat o de tradicié. Se solen adduir
dues raons fonamentals per justificar la seva presencia. En primer lloc perque,
en ser les més antigues, s6n les que més han rebut i integrat aspectes
substantius d’altres ciencies socials en l'evolucié de les seves propies
epistemologies. En segon lloc, perque tant la geografia com la historia
contribueixen a alfabetitzar I'alumnat en la cruilla social de les dimensions
espacials i temporals en les quals actuem necessariament les persones en
societat.

D’altra banda, el document normatiu de meés rang juridic generat per
I’Administracid educativa catalana respecte del contingut i finalitats de
I'ensenyament de les ciéncies socials a 'ESO és, sens dubte, el primer nivell
de concrecié del curriculum de ciéncies socials. ElI decret que estableix el
curriculum data de juny de 2002 (decret 179/2002 de 25 de juny). Per tant,
I'alumnat avaluat a finals del 2006 haura cursat integrament les prescripcions
del curriculum establert. En aquests moments no hi ha en cap altre document
d’igual o superior jerarquia que modifiqui el seu contingut o prescrigui altres
objectius o competencies a avaluar. En conseqiiéncia, tots els llibres de text i
materials curriculars aprovats en el seu dia per 'Administracié educativa s’han
hagut d’elaborar en consonancia amb aquest curriculum. Doncs bé, tant en la
seva introduccié com en el seu desenvolupament, el curriculum marca amb
claredat que els ensenyaments de ciéncies socials s’articulen a través de les
disciplines de geografia i historia.

Efectivament, a la introducci6 de I'esmentat decret s’'indica clarament que "en la
nostra tradicio educativa, els aprenentatges de les ciencies socials han estat
vertebrats habitualment per les disciplines de geografia i historia, tradicié que
continua en el disseny d’aquest curriculum. Conceptes propers de les altres
ciéncies socials s’articulen a les esmentades disciplines.” Per si quedés alguna
mena de dubte, al llarg del curriculum es prescriuen continguts de fets i
conceptes de geografia i historia a cada curs del primer cicle (50% de cada
disciplina aproximadament), de geografia al tercer curs i d’historia al quart curs
de I'etapa.

Sembla clar que una avaluacio del rendiment academic de I'area de ciencies
socials de I'etapa de I'educacié secundaria obligatoria a Catalunya ha de tenir
com a punt basic de referencia els continguts factuals i procedimentals de les
disciplines de geografia i d'historia presents en el curriculum vigent i d’acord
amb el qual ha cursat el seus estudis i ha fet les seves planificacions el
professorat que ha impartit la matéria. No semblaria pas procedent avaluar
altres continguts que no estiguessin presents en el curriculum. Una altra cosa
€s quins continguts del curriculum s’avaluen, en quin nivell de dificultat i en
funcié de quins criteris.
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Organitzacio de I'ambit de coneixement

L’organitzacié de I'ambit de coneixement de les ciéncies socials ha de
concentrar-se en quins coneixements i habilitats s’han d’avaluar i en com s’ha
de dur a terme l'avaluacio. Sembla ben clar que el primer criteri per elegir les
competéncies que s’avaluaran ha de consistir a triar fets, conceptes i
procediments del curriculum oficial i de la seva planificacio per cursos.

En primer lloc i atés que el curriculum s’estructura en dues disciplines, la
geografia i la historia, cada una de les quals ocupa aproximadament el 50% del
contingut, l'avaluacié del rendiment academic de l'alumnat al final de la
secundaria obligatoria a l'area de ciencies socials s’ha de basar en els
coneixements teorics i practics d’aquestes dues disciplines tal i com estan
prescrites en el primer nivell de concrecio del darrer curriculum oficial (juny de
2002), tenint en compte de manera especial els blocs dels objectius generals
d’etapa i dels objectius terminals o criteris d’avaluacié que s’hi enuncien.

Per discernir els objectius a avaluar de I'area de ciéncies socials també cal tenir
en compte, a més del curriculum, algunes consideracions psicologiques i
epistemologiques de les disciplines.

De fet, I'alumnat objecte d’aquestes proves, tot i que les realitzi en un ambient
col-lectiu sense que es produeixi alld que els socidlegs anomenen “alleujament
de tensid”, no se les preparara d’'una manera especial revisant o repassant tota
I'area com si fos una revalida en la qual es juguen algun tipus de passi a una
altra etapa, com ho poden ser en el sistema actual les Proves d’Accés a la
Universitat (PAU). Es per aquest motiu que s’ha de preveure com a criteri en la
identificaci6 dels objectius que —en relacid6 amb els cursos inferiors (primer i
segon)— els conceptes i els fets rellevants haurien de ser o bé molt genérics o
bé d'incidéncia universal®>. Féra convenient, pel que fa al seu contingut, insistir
més en els processos de definicid, relaci6 o deducci6 que no pas en la
factualitat estricta.

En segon lloc, cal tenir present que les disciplines de geografia i historia, si bé
poden ser acumulatives en relacié amb els aspectes metodologics (o, si es vol,
procedimentals), no ho s6n des del punt de vista dels fets i dels conceptes.
Volem dir amb aix0 que l'alumnat pot progressar, per exemple, en la
identificacié de causes en els fets historics, en la temporalitat o bé en la lectura
d'una cartografia cada cop més complexa. Pero pot haver oblidat alguns
aspectes de la prehistoria o de I'edat mitjana perqué la historia ensenyada en el
curs en el qual s’efectua la prova és historia moderna i contemporania. Per tant,
un criteri de discerniment pot ser que els fets més rellevants es triin de la
geografia cursada a tercer curs i de la historia ensenyada a quart.

2 Aixi, per exemple, els conceptes d’evolucionisme, imperi, monarquia, democracia, camperol, latifundi,
invasio, colonitzacié, sector primari, clima tropical, risc ecologic, etc. semblen més universals —€s a dir,
aplicables a més situacions— que no pas d’altres (com australopitec, bifag, escriba, germanies, guerra
de l'opi...).
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En tercer lloc, s’han tingut també en compte les competencies basiques.
Efectivament, en els darrers anys a Catalunya s’ha fet un esfor¢ per definir allo
que constitueix I'essencial per ser aprés. Per elaborar les proves s’ha fet un
creuament entre aquestes competencies i els objectius i continguts del
curriculum.

En quart lloc, i atés que dins de les competencies basiques es té en compte el
coneixement de “els fets significatius de la historia del pais”, també s’ha
elaborat una reflexié fonamentada en el que la historiografia més recent entén
com a moments clau®. Serien aquells processos historics que, tot i que sovint
han estat breus en el temps, han determinat el desenvolupament historic del
nostre pais tant pel que fa al mén de la societat i de 'economia, com també en
la dinamica politica i/o cultural.

Tot seguit es resumeixen i es concreten els criteris i, a continuacié, com a
consegueéncia de les reflexions precedents, la tria del contingut que és objecte
de l'avaluacio.

Els graus de I'ambit del coneixement

Partim de la definicié classica d’avaluacié: I'obtencié d’'informacié per emetre
judicis i prendre decisions (Tenbrick 1998). La primera tasca, doncs, que ens
ha d’ocupar és definir i fonamentar els instruments d’obtencié de la informacio.
Com ja s’ha assenyalat, es tracta d’instruments que es proposen esbrinar el
rendiment académic basic de I'alumnat al final del quart curs de la secundaria
obligatoria en les disciplines de geografia i historia compreses en el curriculum
de ciéncies socials.

En els escrits periodistics, i fins i tot en les converses entre professionals de la
docéncia, solen lliscar amb frequiéncia expressions com ara “l'alumnat no sap x”
0 “ha baixat molt el nivell de coneixements sobre tal contingut”. Generalment,
en aquestes ocasions no s'acostuma a explicitar que s’entén per “saber” o per
“nivell” i, encara menys, com es mesura i respecte a qué. Aixi doncs, si es
pretén determinar, entre d’altres aspectes, quin és el tipus i el grau de
coneixement basic que assoleixen realment els adolescents sobre les
dimensions de geografia i historia del curriculum és absolutament necessari
definir qué s’entén per “saber alguna cosa” i com es pensa mesurar aquest
“saber”.

En aquesta avaluacio s’entén per “saber” el conjunt de coneixements obtinguts
principalment a través de I'ensenyament escolar i mitjancant I'estudi. Conveé
subratllar I'emfasi que suposa en aquesta definicio I'adverbi “principalment”
perqué, si bé és cert que els coneixements geografics i historics dels i les
adolescents de quart d’ESO poden procedir de fonts diferents de les de I'estudi

% Es van identificar els segiients moments clau de la historia de la Catalunya moderna i contemporania tot
i que, evidentment, no s'avaluen tots ni de bon tros: La Guerra dels remences; la senténcia arbitral de
Guadalupe; la Guerra de Separacio; la Guerra de Successio; la llibertat de comerg amb America; la
revolta antifrancesa de 1808-1814; la industrialitzacio; la Renaixenca; I'obrerisme; el catalanisme politic;
el Modernisme; la Segona Revolucié Industrial a Catalunya; de la Republica Catalana al 6 d'octubre; la
Guerra Civil; la immigracio dels anys 60; I'L1 de setembre de 1977; 'Estatut de 1979; i els Jocs Olimpics
de 1992.
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i de 'ensenyament escolar, partim de la base que el que és substancial dels
coneixements de geografia i historia es construeix a través de les accions
portades a terme en I'ambit de I'escola. Resulta dificil suposar que els joves
aprenen, per exemple, els elements fisics del continent europeu, els seus
estats i capitals, la perioditzacio de la historia, la identificacié d’estils artistics o
la formacié de la Unié Europea a través de vies que, almenys en el seu impuls
inicial, no s’hagin generat en el marc de les activitats dels centres educatius.

Aixi doncs, el “saber geografic i historic” que es pretén coneixer en aguesta
avaluacio de rendiment consisteix fonamentalment en resultats académics
d’aprenentatge. D’acord amb aquest punt de partida, s’entén per “resultats
académics d'aprenentatge” els canvis més 0 menys permanents de
coneixement, habilitat i/0 actitud —o d’aquests tres aspectes simultaniament--
assolits per una persona com a resultat de les experiéncies docents. En altres
paraules: els resultats obtinguts a partir de la instruccié (Tarpy 1999, Klein
1996, Soler et al. 1992).

A grans trets, els coneixements o sabers de les persones se solen manifestar
perqué a proposit d’'un contingut concret —en el cas que ens ocupa, els
enunciats curriculars de ciencies socials a 'ESO-, aquestes “saben dir” fets i
conceptes o “saben fer” determinats exercicis d’aplicacioé dels fets o conceptes
en questid. S’entén també que, a través de la manifestacié d’allo apres per una
persona, es pot analitzar el seu “grau”, és a dir, la seva qualitat (el que
col-loquialment s’acostuma a qualificar com a “nivell”’). Amb la intencié de ser
operatius, ens hem basat en la taxonomia classica que estableix cinc graus de
qualitat progressivament complexa en el coneixement d’'una persona respecte
d’'un contingut com a resultat de la seva instruccié. No ignorem que n’hi ha
d’altres, pero optem per aquesta classificacio atesa la seva claredat.

GRAUS DE QUALITAT DEL CONEIXEMENT

Informacio

Comprensio

Aplicaci6

Analisi

Avaluacié (en el sentit de valoracio) i sintesi

arwdOE

1. El coneixement-informacio

El primer estatge del coneixement, sense el qual resulta virtualment impossible
saber res, és el que denominem coneixement-informacié . Es tracta de
sabers singulars i aillats, és a dir, de fets i dades com, per exemple, que un
estri determinat és un bifag, que el neolitic arriba a Catalunya cap al quart
mil-lenni, que l'aparicio de la cultura iberica es data a partir del segle VI aC o
que la CECA, primer embrié de la Uni6 Europea, es constitueix el 1950. En
aguesta avaluacid, aquestes informacions d'unitats simples han de ser
seleccionades i ordenades dacord amb un criteri tant d’exemplaritat o
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generalitzacid com de possible relacié amb d'altres dades o fets. Es a dir, cal
tenir present que han de ser susceptibles de construir algun tipus de relacio o
de xarxa de coneixement més complex.

En [lepistemologia de la geografia sembla que aquest primer nivell
d’aprenentatge ve constituit per la identificaci6 d’elements fisics, politics,
culturals i socioeconomics en registres cartografics o en els seus enunciats
simples (per exemple, situar els Alps en un mapa o indicar quina llengua o
llengiies son oficials en la Unié Europea). En historia sembla que aquest primer
nivell estaria representat per la capacitat de manifestar coneixement de la
cronologia, la identificacié i/o localitzacio de fets historics i la identificacié de
noms i terminologia en general. En ser aquest el nivell més basic de
coneixement sense el qual, juntament amb altres habilitats de caracter
procedimental (lectura de mapes, grafics, quadres estadistics, identificacio
d’idees principals en textos, etc.), no és possible assolir un altre tipus de sabers
més complexos, les proves que es proposen tindran un interés especial a
verificar el grau i tipus d'aquest “nivell” de coneixement respecte dels objectius i
continguts del curriculum.

2. El coneixement-comprensi6

En un segon estatge del coneixement, 'aprenentatge es pot manifestar com a
coneixement-comprensio. Aquest coneixement es caracteritza per la
capacitat de posar en relacié dues informacions de manera que una sigui
explicada, si més no parcialment, per I'altra. En el camp de I'epistemologia de
la historia aixo podria significar la relacié de fets amb d’altres fets (la troballa
d’'un bifag en un estrat concret significa que pertany a l'acheulia; la deduccié
segons la qual una técnica litica d'un estri pertany al mosteria procedeix de les
troballes primerenques que es van realitzar a la cova de Lo Mostiér...); o bé la
situaci6 d'aquests fets en un marc explicatiu (relaci6 de causes i/o
consequencies, com per exemple la situacio estrategica de la segona guerra
punica com una de les causes immediates de l'arribada dels romans a
Empuaries l'any 218 aC.); també es podrien ubicar en aquesta mena de
coneixement la identificacié de canvis i continuitats al llarg del temps i fins i tot
el contrast entre dues interpretacions historiografiques.

3. El coneixement-aplicacio

La possessi6 d'un aprenentatge més complex es manifesta en el
coneixement-aplicacio (tercer grau). En aquest punt, la persona és capac de
manifestar des d’'identificacions de conceptes que posseeix a fets concrets que
se li presenten, passant per les diverses tecniques cognitives i motrius
utilitzades per lhistoriador considerades ailladament (per exemple: quina
informacio proporciona una font material primaria) fins al métode d’investigacio
complet que utilitzen els professionals de la disciplina per produir coneixement
historic.
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4. El coneixement-analisi

El quart estatge de la complexitat d’'un aprenentatge és el coneixement-
analisi, és a dir, la capacitat de descompondre un tot en les seves parts de
manera no arbitraria. En geografia, per exemple, una persona denota capacitat
d’'analisi quan és capac¢ d'identificar els elements d'un paisatge i, en
consequencia, el classifica (urba, natural, industrial, agricola, etc.).

5. Sintesi i avaluacio

Els aprenentatges arriben ja a un punt important de sofisticacio quan les
persones manifesten la capacitat d’elaborar sintesis personals i coherents a
partir d’'informacions esparses, ja que aix0 ens indica que posseeixen una
xarxa interpretativa i, alhora, procediments comunicatius on inserir els fets i
conceptes que se li presenten o que coneix. Aixo implica la possessié de les
diverses estrategies d’interpretacié i comunicacié que organitzen amb sentit les
observacions, analisis i classificacions previes a la informacid6 que es
processen. Molts didactes consideren que s’arriba a l'estatge superior de
I'aprenentatge quan de diverses fonts i informacions s’és capag d’elaborar-ne
una teoria i emetre’n una avaluacio , és a dir, un o diversos judicis de valor o
valoracions fonamentades i argumentades solidament.

No caldria ni dir que aquests graus d’aprenentatge se solen donar de manera
simultania i que als paragrafs anteriors ens hi hem referit estrictament des d’'un
punt de vista analitic per tal de facilitar la reflexié sobre les formes que ha
d’adoptar a I'area de ciéncies socials I'avaluacié del rendiment academic de
I'alumnat al final de I'etapa de I'ESO.

La mesura del saber geografic i historic

Per elaborar el quadre d’especificacions d’'una avaluacio, com és sabut, cal
establir d’'una banda l'univers de contingut i, de l'altra, els indicadors del
nivell del coneixement aplicats a geografia i historia a proposit dels graus del
saber establerts en l'apartat anterior. En les dues taules seguents establim,
doncs, la forma que ha adoptat la relacié d’aquests indicadors®.

Atés que des del vessant metodologic general es demana que les proves
tinguin tres estadis o nivells de complexitat i atés també que no resulta
plausible elaborar proves per mesurar els cinc graus del saber en un seguit
d’exercicis d’'una hora de durada, s’ha pres lI'opcié de reduir els cinc graus a
tres amb els indicadors amb que habitualment el professorat de geografia i
historia sol mesurar el coneixement d’aquestes disciplines en el seu alumnat.
Sembla que son principis indefugibles d’una avaluacié sumativa que aquesta, a
més de tenir relaci6 amb un o més objectius didactics, operi amb activitats
similars a les utilitzades per produir els aprenentatges.

* Per a la realitzacié d’aquests quadres i per tal d'establir la relaci6 entre qualitats del saber a les
disciplines d'historia i geografia s’han consultat Rodriguez Diéguez 1986: 115 i seg.; Saenz 1986: 82 i
Dominguez 2004: 129 i seg. A més a meés, la concrecié de la qualitat del saber aplicat a la geografia i a
la historia ha estat el resultat de la reflexié i de les recerques realitzades a la UB amb professorat de
secundaria durant els anys 2002-2004 i en I'actualitat.
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GRAUS DEL SABER INDICADORS DE CONEIXEMENT GEOGRAFIC

Identificacio de fets geografics.

i » Localitzacié de fets geografics.

CONEIXEMENT-INFORMACIO « ldentificaci6 o enunciaci6 de noms o
toponims basics.

e Establiment de relacions conceptuals de
contingut geografic.

« Aplicacio de vocabulari geografic.

i i « ldentificaci6 de parts en paisatges o en

COMPRENSIO-APLICACIO- representacions cartografiques amb criteris

ANALISI no arbitraris.

« Identificacid o explicacié de causes i efectes
o d'arguments.

e Identificaci6 o elaboraci6 de diferents
interpretacions o de diverses emissions de

) ) judicis de valor sobre fets, conjuntures o

SINTESI-AVALUACIO estructures geografiques.

« Elaboracioé de resums integrats o sintesis a
partir de diverses fonts o informacions
geografigues.

GRAUS DEL SABER INDICADORS DE CONEIXEMENT HISTORIC

Cronologia.
] » Identificaci6 de fets historics.
CONEIXEMENT-INFORMACIO + Localitzacio de fets historics.

< |dentificaci6 de noms i conceptes historics.
« Aplicacio6 de vocabulari historic.

« Identificacid de causes i efectes.

« Establiment de relacions conceptuals.

COMPRENSIO-APLICACIO- « lIdentificaci6 d'idees principals en fonts
ANALISI establint-hi relacions.
« Identificacio i explicacio de continuitats i
canvis.

« Elaboracié de resums integrats o sintesis a
partir de diverses fonts o informacions

) ) geografiques.

SINTESI-AVALUACIO « Identificaci6 o explicaci6 de diferents

interpretacions o de diverses emissions de

judicis de valor sobre fets, conjuntures o

estructures historigues.

Abans de continuar endavant caldria fer una petita referencia al concepte de
“fet”, que tan sovint apareix com a objecte d’accions d’aprenentatge diverses i,
per conseguent, d’observacions d’aquest aprenentatge (identificar, aplicar,
elaborar, valorar...). Per tal dequilibrar la tipologia de fets amb qué el
professorat exerceix la seva docéncia a I'area de ciencies socials, proposem
les definicions i tipologies que esmentem a continuacio.
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Un fet es podria definir com un esdeveniment en el pla de la realitat singular. O,
com proposava Kant, un fet seria un fenomen, és a dir, una realitat objectiva
que es mostra en I'espai i en el temps. En geografia i historia, els anomenats
“fets” es podrien classificat en tres grans categories: objectes i subjectes
esdeveniments i situacions , tal i com es pot veure a la taula segient:

ELS FETS

Objectes i subjectes Esdeveniments Situacions

Persones Institucions Contextos Marcs
historics generals espacials

- Una dada - Politics - Corts - La conquesta - El Neolitic - Europa
(les petjades | - Militars - Senat de Barcelona - L'Hel-lenisme - Catalunya
de Laetoli) - Liders socials | - Universitat (801) - La Reconquesta Vella
- Una data - Actors - Ajuntament - El descobriment [l - La transicié - La vega
- Un text economics - Generalitat d’América democratica de Granada
(la “Cronica - Artistes - Parlament - L’aplicaci6 de la - Etc. - La meseta
de Muntaner”) |- Religiosos europeu maquina de - El Sudest
- Un terme - Etc. - Etc. vapor asiatic
especific - El concili de - Etc.
(anticlinal) Trento
- Etc. - El Tsunami del

2005

- Etc.

En l'avaluacié del rendiment academic caldra triar entre aquests tipus
d’esdeveniments en funcié dels que siguin més geneérics i més universals, és a
dir, aplicables a més situacions. També caldra tenir en compte —atés que no hi
ha un esfor¢ d’aprenentatge de sintesi final per part de I'alumnat— que siguin el
més recents possible en el temps del seu estudi.

De tot el que s’ha dit fins ara es dedueix que probablement seria oportu
elaborar dos quadres d’especificacions: un de geografia i un d’historia, els
models dels quals concretem en les dues taules seglients, sense els enunciats
de l'univers de contingut.

QUADRE D’ESPECIFICACIONS DE GEOGRAFIA

Coneixement-informacio Comprensié-aplicacio i anali si Sintesi-avaluacio
Identifica- | Localitza- Identifica- | Establi- Aplicacié | Identificacié | Identifica- Elaboraci6é | Identificaci6 o
ci6 de fets | ci6 de fets | ci6 o mentde |de de parts en | ci6 o explica- | de resums | elaboraci6 de
geogra- o fendbmens | enuncia- | relacions | vocabu- | paisatges o | ci6 de causes | integrats diferents
Univers fics. geografics. | ci6 de concep- | lari represen- i efectes o o sintesis a | interpreta-
de noms o tuals geografic. | tacions d’'arguments. | partir de cions o
contingut toponims | geogra- cartogra- diverses diverses
basics. fiques. fiques. fonts emissions de
o informa- | judicis de
cions valor sobre
geogra- fets,
fiques. conjuntures o
estructures
geografiques.
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QUADRE D’ESPECIFICACIONS D’HISTORIA

Coneixement-informacié Comprensié-aplicacié i anali si Sintesi-avaluacio
Cronolo- | Identificaci¢ | dentifica- | qtapii. | Aplicacio | gentificacié | Identificacié o | Elaboracié | Identificacié o
gia. i/o cloo mentde | d€ d'idees explicacié de | de resums | elaboracié de
. localitzacié | €NUNCIa- | relacions | VOCABU- | principals | causes i integrats o | diferents
Univers de fets ci6 de concep- |l en fonts efectes o de sintesis | interpreta-
de historics. noms | tuals historic. | establint-hi | d’'arguments | a partir de | cions o de
contingut concep- | histori- relacions. | aixi comde | diverses diverses
tes ques. continuitats i | fonts o emissions de
historics. canvis. informa- judicis de
cions valor sobre
historiques. | fets,
conjuntures o
estructures
historiques.

Al llarg de les sessions de treball s’han establert i concretat els blocs de la
prova, que consten d’'un 50% de contingut geografic i un 50% de contingut
historic. La prova s’organitza en sis blocs dins dels quals es procedeix del més
senzill (coneixement-informacid) al més complex (sintesi-avaluacié), com es pot
veure en la taula seguent.

ARTICULACIO DE L’'ESTRUCTURA i DEL CONTINGUT DE LES

ACTIVITATS D'’AVALUACIO

ol Wl Competencies espacials (procediments d'orientacid, situacio,
localitzacié cartografica, analisi del paisatge, etc.).
=l Geografia fisica i politica basica.

oMl Demografia, geografia economica i geografia cultural basica.

Pl Competencies temporals (procediments de cronologia, temps
historic de successid, simultaneitat i durada, convencions
occidentals sobre la periodificacié historica) i de procediments
basics (aspectes senzills d’interpretacio de fonts iconiques i
textuals).

il =al Prehistoria, historia antiga i medieval basica amb émfasi a
Catalunya.

il HistOria moderna i contemporania basica amb émfasi a
Catalunya i a Espanya.

Justificacio del contingut avaluat

A I'hora de concretar els ambits de coneixement concret en qué s’ha
d’estructurar el contingut, s'ha topat amb una dificultat important: I'excessivitat
del curriculum, en particular el corresponent al quart curs d'ESO. Es
inabastable quantitativament. D’altra banda, resulta evident que algunes
competéncies derivades de I'aprenentatge del primer cicle haurien d’haver estat
assolides també al final de I'etapa.
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Davant d’aquesta dificultat, s’ha procedit a refondre i referir els continguts
especifics del curriculum de I'area de ciencies socials partint de dos criteris de
seleccio: d'una banda, la interpretaci6 més comuna que n’han fet els llibres de
text que cobreixen més del 70% dels centres d’ESO i, de l'altra, la practica
majoritaria que n’ha fet el professorat al qual s’ha consultat en una mostra
estadistica.

Per tal de fonamentar i justificar unes proves de competéncies basiques a
I'area de ciéncies socials, convé identificar els conceptes basics que apareixen
en el curriculum i en els llibres de text i materials curriculars. Per identificar-los
s’ha partit també del coneixement del seu Us habitual per part del professorat.
Aixi, doncs, a continuacio s’especifiquen las conclusions a les quals s’ha
arribat respecte dels conceptes basics de geografia i historia després d’haver
creuat els objectius i continguts del curriculum, els llibres de text més utilitzats
curs per curs i la practica concreta del professorat.

1. El contingut de geografia

Creuant, doncs, els enunciats d’objectius generals, el contingut del curriculum i
la identificaci6 dels conceptes més basics apareguts en els llibres de text,
s’han establert les unitats segients de prova per blocs:

a) Un bloc de competéncies basiques en questions de procediment:
orientacié, situacid i coordenades geografiques basiques. Inclou
aspectes basics de la geografia fisica de primer cicle (relleu, clima i
hidrografia).

b) Un bloc de preguntes sobre demografia que poden constar
d’identificacié de definicions (preguntes senzilles) i questions sobre
elements grafics (piramides de poblacié o altres grafiques lineals més
senzilles). Lligat a la demografia es poden verificar termes com atur,
poblacié activa, envelliment de poblacié i fins i tot desenvolupament i
subdesenvolupament. |, de manera molt especial en aquests moments,
tot el que fa referéncia a la immigracio .

c) Un bloc de preguntes basiques sobre economia . Haurien de permetre
verificar si els noms dels sectors (primari, secundari, terciari), els termes
desenvolupament i subdesenvolupament, les seves causes |
conseguencies, aixi com termes com economia de mercat, capitalisme,
liberalisme i socialisme... sén coneguts. També d'altres com oferta i
demanda.

d) Un bloc de questions sobre politica : constitucio, democracia, dictadura,
etc. També els conceptes d’organitzacié politicoadministrativa del
territori (naciod, estat, comarca, regid, comunitat autobnoma, municipi...) i
la seva aplicacié a I'ambit de la Unié Europea, d’Espanya en general i de
Catalunya en particular.
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e) Un bloc de preguntes sobre diversitat cultural : judaisme, islamisme,
cristianisme, relligats a aspectes de localitzacié geografica de les grans
religions.

f) Finalment, alguns aspectes de lectura del paisatge , no nomeés en
I'especificitat del paisatge agricola sind dins d’'un marc més senzill i,
alhora, més ampli (identificacid d’elements del paisatge que permeten
classificar-lo en huma o antropic i natural i dins del primer en rural,
industrial i urba i, dins del rural, en tancat (bocage), obert —openfield— o
d’altres (horta promiscua...).

2. El contingut d’historia

Els fets i conceptes d’historia son més dificils de triar. En primer lloc, perqué de
derivats del curriculum n’hi ha molts. En segon lloc, perqué convé destriar els
gue sGn més operatius. |, finalment, perqué cal fonamentar una tria equilibrada
dels aspectes politics, socials, economics i culturals. Amb aquesta finalitat
s’han fet diverses analisis. En primer lloc, un primer buidatge general. A
continuacio, una classificacio per tipologies de fets. En tercer lloc, una graella
de frequiéncies del contingut en relacié6 amb els objectius generals i els cursos.
Finalment, s’ha fet un petit resum dels procediments. Les quatre analisis han
dut a concretar els blocs seguents:

a) Un bloc de conceptes operatius , procediments cronologics  basics i
convencions temporals comunament utilitzats pels historiadors per
organitzar el coneixement de la historia occidental.

b) Un bloc d’identificacié, situacié i comprensié o significacié d’alguns dels
anomenats moments-clau de la historia de Catalunya moderna i
contemporania .

c) Un bloc d’historia de I'art que permeti també verificar la seva ubicacio
temporal, la identificacié del tema, la situacié senzilla en el seu context
historic, la seva funcid, etc. en els episodis estilistics més comunament
ensenyats: antiga Grecia, Romanic, Gotic, Renaixement, Barroc i
Modernisme.

d) Un bloc dhistoria contemporania d’Espanya en relaci6 amb la
mundial (guerres mundials, politica de blocs, etc.) i institucions
europees (UE) on entrin conceptes o personatges basics de politica ,
economia , societat i cultura.

A través de la tipologia de la prova i de les fonts que es proposin (textuals,
iconiques, cartografiques, grafiques i estadistiques), caldra verificar I'aplicacio
operativa dels conceptes estructurants seglients: causa, motiu i conseqiencia,
continuitats i canvis, poder i conflicte i aplicacié de vocabulari basic (socialisme,
liberalisme, parlament, inflacié, primari, secundari, crisi, expansio, depressio,
etc.).
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Avaluacio
Caracteristiques dels instruments
Tal i com ja s’ha fonamentat més amunt, la prova s’ha articulat en 6 blocs:

a) Competéencies espacials (procediments d’orientacio, situacio, localitzacio
cartografica, analisi del paisatge, etc.).

b) Geografia fisica i politica basica.

c) Demografia i geografia economica.

d) Competéncies temporals (procediments de cronologia, temps historic de
successio, simultaneitat i durada, convencions occidentals sobre la
periodificacié historica) i de procediments basics (aspectes senzills
d’interpretacié de fonts iconiques i textuals).

e) Historia moderna i contemporania basica.

f) Continguts basics d’historia de l'art.

A banda dels continguts de geografia i d'historia articulats en aquests sis blocs,
la prova pretén avaluar també la competencia linglistica en produccié escrita
de l'alumnat —tant en llengua catalana com castellana—, tenint en compte els
aspectes discursius, léxics, morfosintactis i ortografics. Es valora la capacitat de
descripcio i de relacionar textos, aixi com el fet de tenir un criteri propi i saber-lo
argumentar. Per aix0 s'ha dissenyat una pregunta de geografia, que consisteix
en la redaccio d'un text breu en llengua catalana, i una pregunta d'historia, que
consisteix en la redaccié d'un text breu en llengua castellana.

La prehistoria, la historia antiga i medieval (que s’estudien a 1r cicle) s’han
inclos en el bloc d.

La prova s’ha de resoldre en un periode de 1 hora i 15 minuts. La prova de
pilotatge, que es va fer a partir de dos models similars, no va plantejar cap
mena de problema de temps ni de nivell i, de fet, la prova definitiva encara s’ha
escurcat una mica.

Totes les preguntes sén de correccio objectiva, llevat d’'una, i s’estructuren de
la manera seglent:

- Algunes preguntes tenen quatre possibles respostes (1, 2, 3, 4), només una
de les quals és certa.

- Altres preguntes formulen enunciats per discriminar si son veritables o falsos,
o bé s’hi pot respondre amb un si 0 un no.

- Alguna pregunta requereix escriure la resposta (que €s molt breu).

- Dues preguntes son d’assaig obert i s’hi ha de respondre redactant un text de
150 a 200 paraules, una vegada en catala i I'altra en castella.

Geografia

La part de geografia consta de catorze preguntes, que es distribueixen de la
manera seguent:
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» Competéncies espacials: 3
* Geografia fisica: 4

* Geografia humana: 4

» Geografia politica: 2
 Economia: 1

Deu de les preguntes plantegen questions referides a mapes fisics o politics,
fotografies o dibuixos i tipus diversos de grafics (climogrames, piramides d’edat,
grafics lineals i diagrames de barres) que acompanyen les preguntes.

Quatre preguntes plantegen giestions exclusivament a partir d'un enunciat.
Pel que fa al grau de dificultat de les preguntes, es considera el seguent:

» Competéncies espacials: baix: 1, mitja: 2
» Geografia fisica: baix: 3, mitja: 1

» Geografia politica: baix: -, mitja: 2

* Geografia humana: baix: 2, mitja: 1, alt: 1
» Economia: baix: -, mitja: 1

En total, doncs, son sis preguntes de baixa dificultats, set de dificultat mitjana i
una d’alta dificultat. Cal anotar que dins de la prova de geografia s’inclouen
dues preguntes aparegudes en les proves de competéncies basiques de segon
d’ESO dels anys precedents. Com que sén els mateixos alumnes que van fer
aguesta prova de competéncies basiques de fa dos anys, la prova permetra
contrastar resultats.

Historia

Les catorze preguntes d’historia es distribueixen de la manera seguent:
» Competéncies temporals: 3
» Historia moderna: 4

» Historia contemporania: 4
* Historia de l'art: 3

Onze de les preguntes d'historia plantegen questions referides a imatges,
textos, series estadistiques o grafiques. Tres plantegen questions a partir
exclusivament d’un enunciat.

Pel que fa al grau de dificultat es considera el seglent:
« Competéncies temporals: baix: 2, mitja: 1
e Historia moderna: baix: -, mitja: 4
» Historia contemporania: baix: 2, mitja 2
» Historia de l'art: baix: 2, mitja: 1

En total, doncs, sis preguntes son de baixa dificultat i vuit de mitjana. No n’hi
ha cap que es consideri d’alta dificultat.
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Preguntes d'assaig obert

La pregunta d’assaig obert en llengua catalana consisteix en una redaccio de
150 a 200 paraules referida a I'ambit de geografia. Té una puntuacio de set
punts. Els criteris de correccié d’aquesta pregunta son els seglents:

» Situacio en el temps i I'espai de les fonts = 1 punt

» Descripcio6 de la informacié que proporcionen les fonts = 1 punt

* Relacio de la informacié de les fonts = 1,5 punts

» Consegueéncies i/o conclusions = 1,5 punts

» Justificacidé o argumentacio de les consequéncies anunciades = 2 punts

Si un apartat es contesta de manera parcial, s’atorgara una puntuacio
proporcional.

La pregunta d'assaig obert en llengua castellana consisteix en una redaccié de
150 a 200 paraules referida a I'ambit d'historia. Té una puntuacio de set punts.
Els criteris de correcci6é d'aquesta pregunta son els segients:

» Situacio en el temps i I'espai = 1 punt

* Enumeracio i descripcié dels elements politics = 1,5 punts

* Enumeraci6 i descripcio dels elements economics = 1,5 punts

» Enumeracio i descripcié dels elements culturals = 1,5 punts

» Relacié entre els diferents aspectes. Justificacio de les causes o
consequencies = 1,5 punts

Si un apartat es contesta de manera parcial, s’atorgara una puntuacio
proporcional.
Exemples addicionals

Els exemples corresponen a preguntes que van formar part de la prova pilot i
gue no han estat utilitzades en I'avaluacio definitiva.
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GEOGRAFIA

Observa el mapa de Catalunya seguent:
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Calcula aproximadament la distancia en Km que hi ha en linia recta entre
Barcelona i Balaguer. Utilitza I'escala grafica del mapa comarcal.

Resposta: km
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HISTORIA

Si us plau, llegeix els textos seguents:

Text A

El primer pas de la revolucio obrera sera la conquesta del poder del proletariat.
Un cop al poder, el proletariat anira desposseint de mica en mica la burgesia de
tot capital i de totes les seves altres propietats, que passaran a mans de |'Estat.

Karl Marx
Text B
La Naturalesa educa les families; per aixo I'Estat més natural €s un poble amb
caracter nacional. Aquest es conserva durant milers d'anys, un poble és una

planta natural igual que una familia, només que el poble té més branques.

Johan Fichte

Indica quines ideologies expressen les fonts textuals que has llegit.

Text A. Socialisme cientific
Text B. Liberalisme economic
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6. ESTUDIS DE CONTEXT | DE PROCESSOS EDUCATIUS
6.1 ESTUDI SOCIODEMOGRAFIC | LINGUISTIC
Impulsors, objectius i camp d’estudi

L’origen material de I'Enquesta Sociodemografica i Linguistica del Consell
Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu —d’ara endavant, ESDL- arrenca
del proposit compartit de diverses institucions publiques catalanes de disposar
d'una eina que permeti aconseguir informacié demoscopica sobre els habits
d’estudi, el consum cultural i les practiques linguistiques en [I'educacio
secundaria obligatoria de Catalunya. Es pretén que aquestes practiques puguin
ser usades en l'avaluacio i la planificacié tant de les politiques linguistiques
com de les politiques educatives publiques.

Les institucions impulsores d’aquesta enquesta sén, en primer lloc, el mateix
Consell Superior d’Avaluacio del Sistema Educatiu, el Servei d’Ensenyament
del Catala (tots dos adscrits al Departament d’Educacid), i la Secretaria de
Politica Linguistica, dependent del Departament de Presidéncia de la
Generalitat de Catalunya.

L’ESDL esta dissenyada per explorar essencialment els habits d'estudi i les
practiques linguistiques i de consum mediaticocultural de I'alumnat d’educacio
secundaria obligatoria. Aquests objectius es concreten de la manera seguent:

Objectius de 'ESDL

Coneixer els habits d’estudi de I'alumnat

Coneixer les practiques mediaticoculturals de
I'alumnat

Coneixer la realitat sociolinguistica de l'alumnat i la
institucio educativa

Explorar la relacié entre les variables esmentades i
els resultats académics de I'alumnat

Els objectius de I'ESDL se centren en tres camps de recerca profundament
interrelacionats, per més que en la practica s’hagin desenvolupat amb una
considerable autonomia des de la perspectiva acadéemica:

En primer lloc, 'TESDL inclou un nombre de preguntes adrecades a coneixer el
comportament d’estudi de l'alumnat, la qual cosa la ubica en el camp de la
sociologia de I'educacio.

En segon lloc, 'enquesta indaga els comportaments culturals dels adolescents,
especialment en el mén del consum de productes escrits i en I'is de les noves
tecnologies. En aquest sentit, 'ESDL s'instal-la en el camp dels estudis
sociologics centrats en analitzar els habits i pautes de consum cultural de la
poblacié. Uns estudis que sovint s’han abordat des de la sociologia de l'oci, en
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la mesura que aquestes activitats tenen lloc en les franges de temps lliure. Aixi
mateix, també han estat un focus d’interés per a la sociologia de la cultura els
estudis empirics interessats a aprofundir en el coneixement de les practiques
culturals de la poblacié.

Finalment, 'TESDL estudia en profunditat el comportament, els coneixements i
les representacions de la poblacio objecte d’estudi. Per tant, 'TESDL s'’inscriu de
ple en l'area de la sociolingliistica, entesa aqui en el sentit ampli amb qué s'usa
aquest terme en la tradicio catalana i europea, €s a dir, incloent-hi no sols la
linglistica social, sin6 també la sociologia i I'antropologia de la llengua, la
demolinguistica i la psicologia social del llenguatge (Ammon i al. 1987, 1988).
Més concretament, en la mesura que se serveix duns procediments
demoscopics —questionari de respostes essencialment tancades passat a una
mostra estadisticament significativa de la poblacié visada—, 'ESDL s’emmarca
en la tradici6 macrosociolingliistica en que conflueixen, més o menys
parcialment, la sociologia de la llengua, la demolingtiistica i la psicologia social
del llenguatge.

Perspectiva adoptada en aquest treball

L’ESDL va néixer de la sinergia entre diverses linies de recerca que responien
a proposits parcialment diferents. Per al Consell Superior d’Avaluacio del
Sistema Educatiu, la prioritat de recerca era investigar les connexions entre les
practiques d’estudi, el consum mediaticocultural, la realitat idiomatica i els
resultats académics. El Servei d’Ensenyament del Catala pretenia explorar la
configuracié dels usos linglistics en el marc escolar. Finalment, per a la
Secretaria de Politica Linguistica resultava primordial coneixer en profunditat
les dinamiques de tria linglistica de les generacions meés joves.

Per tal de construir una eina d’investigaci6 comuna i alhora adequada a les
necessitats de tots els participants, les institucions implicades varen
consensuar un equip de treball constituit per representants de les institucions
implicades i per especialistes externs en cadascuna de les arees tractades. El
procés d’elaboraciéo d’aquesta eina de recerca va estendre’s al llarg del curs
2005-2006, i comporta una tasca complexa encaminada a definir, debatre,
reformular i, finalment, experimentar un seguit d’instruments de recerca
materialitzats en una enquesta i un protocol d’observacio.

Durant I'elaboracié dels instruments de recerca, es va intentar donar una
resposta adequada a dues necessitats basiques:

* En primer lloc, calia assegurar que s’aplegava un corpus de dades
suficient que, tant per la qualitat com per la quantitat, permetés explorar
de manera inductiva amb el maxim detall les dimensions linguistiques i
de consum cultural de la poblaci6 visada.

* En segon lloc, hi havia la voluntat que les dades aplegades poguessin
ser posades en relaci6 amb altres estudis recents o coetanis. D’'una
banda, calia establir ponts de coordinacié amb I'edicié de I'estudi PISA
2006 i les altres avaluacions de rendiment, liderades pel mateix Consell
Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu. Aguesta connexio permet
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precisament posar en relacio el coneixement sociolinglistic i
mediaticocultural D’una altra, calia tenir molt present la possibilitat de
comparar les dades de 'ESDL amb altres enquestes sociolinguistiques i
culturals recents. Molt concretament, calia garantir la comparabilitat amb
I'Enquesta d’'usos linguistics de Catalunya 2003, EULCAT-03 (IDESCAT
2004, Torres 2005) i 'Enquesta a la Joventut de Catalunya (EJC 2002).
Aquesta comparabilitat havia de permetre guanyar en profunditat
d’andlisi a I'hora d’emmarcar els resultats de la cohort analitzada.

Des d’aquesta perspectiva, 'ESDL no respon a un disseny hipoteticodeductiu
univoc, sind a un plantejament meés aviat exploratori. Ara bé, tant per la seva
amplitud i exhaustivitat com pel disseny de les preguntes que incorpora, 'ESDL
permet la seva explotacio des de perspectives analitiques prou diferenciades,
entre les quals hi ha diverses recerques de caire més hipoteticodeductiu.

Marc teoric
Antecedents: estudis i enquestes de referencia

Com qualsevol altre treball d’aquestes caracteristiques, 'ESDL beu i es
fonamenta en I'experiencia adquirida en una tradicidé creixent de treballs
precedents. Sense anim d’exhaustivitat, i cenyint-nos als més recents i amb
més impacte directe sobre el disseny de la present enquesta, cal esmentar
alguns dels antecedents.

A l'apartat de dades biografiques i de consum mediatic i cultural, s’ha utilitzat,
entre altres, 'Enquesta a la joventut de Catalunya 1998 (SGJ 1999), I'estudi de
Castells i al. (2003) i 'Enquesta de consum i practiques culturals de Catalunya
2001 (IDESCAT 2002).

Per a I'estudi dels coneixements, les representacions i els usos linguistics en
general, s’ha pouat en diversos estudis, entre els quals destaca 'EULCAT-03
(IDESCAT 2004, Torres 2005), aixi com I'analisi dels usos a Catalunya fet pel
Centro de Investigaciones Socioldgicas (Siguan 1999). Per a I'estudi dels usos
linglistics en el context escolar, han estat utilitzades, entre altres, les
experiéncies provinents dels treballs Llengua i Us (Vila i Vial 2000, Galindo
2006) i molt especialment de I'estudi Llengua i escola a I'ensenyament primari
(Vial i Canal 2002). També s’han tingut en compte les recerques de Querol
(2001-), que estudien I'evolucié de les representacions i dels usos linguistics
dels estudiants de 16 anys des del 1993, el 2000 i el 2004 a Catalunya i en tots
els territoris on es parla catala.

Analisi del consum cultural
L’analisi del consum cultural té el seu antecedent més immediat en 'Enquesta
de consum i practiques culturals de Catalunya 2001 (IDESCAT 2002). Aquesta

estadistica té com a objectiu general conéixer el consum efectiu dels productes
i serveis de caracter cultural aixi com les practiques actives de la poblacié
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relacionades amb la cultura, incloent-hi tant les activitats realitzades durant el
temps lliure com 'equipament cultural disponible a les llars.

De fet, dins el que es considera com I'estadistica oficial, I'ambit de la cultura i
I'oci ha anat adquirint una importancia creixent durant la década passada. El
Consell d’Europa va adoptar una resoluci6 sobre la promocié de les
estadistiques en matéria de cultura amb I'objectiu d’estudiar, entre d’altres
coses, la seva relaci6 amb el creixement economic a partir de dades
homologables i comparables a nivell europeu.

En el cas que ens ocupa, I'interes per aquestes estadistiques ha estat vinculat
a I'estudi d'un col-lectiu de poblacié molt concret: la joventut. Un estudi que, en
tot moment, ha partit d’'una perspectiva interessada a analitzar I'impacte de les
desigualtats socials pel que fa als habits i el consum cultural.

Per tal d’'acomplir aquests objectius, en 'ESDL s’ha pres com a punt de partida
la definicié6 amplia de practiques culturals. D’aquesta manera, ha estat possible
considerar diverses activitats com a tals: lectura, masica, espectacles, mitjans
de comunicacio i noves tecnologies.

Analisi dels habits d’estudi

Sens dubte, el millor referent per a I'analisi dels habits d’estudi dins del camp
de la sociologia de I'educacio en general i la recerca sobre els habits d’estudi
en particular és el mateix Informe PISA. En aquest sentit, doncs, la proposta
metodologica d’aquest informe ha estat la pauta seguida per 'ESDL.

Analisi de les dimensions sociolinguistiques de I'E SDL

Una concepcio pluridimensional de la llengua: coneixements, representacions,
usos i sistema

L’organitzaci6é de I'enquesta parteix de la diferéncia entre les quatre dimensions
basiques que la sociolinguistica ha anat identificant com a estructuradores del
fenomen linglistic o llengua en sentit ampli (Vila 2004). Efectivament, en
analitzar la llengua cal partir de la base que aquesta és un fenomen complex en
queé s'’interrelacionen de manera imbricada almenys quatre dimensions d’estudi:
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Dimensions d’estudi de la llengua

Sistema (léxic, Es a dir, la llengua —en les seves multiples varietats— en
morfologic, sintactic, |el sentit més restrictiu del terme que solen aplicar-hi els
etc.) lingUistes descriptius i els normativistes.

Coneixements Es a dir, una competéncia comunicativa de les varietats
lingUistics presents en cada comunitat.

Usos linguistics Es a dir, el conjunt de practiques verbals i comunicatives

efectivament realitzades pels parlants, en el qual
s’actualitzen governats per unes normes, unes rutines,
unes estratégies comunicatives que poden variar més o
menys en funcié de nombroses variables.

Ideologies o Es a dir, el conjunt d’actituds, de concepcions, etc., que
representacions configuren l'imaginari linguistic dels individus i dels
linguistiques grups.

Es obvi que les quatre dimensions es troben profundament interrelacionades i
que totes elles s6n imprescindibles per tal de poder parlar propiament de
I'existéncia d’'una llengua. Aixi, si bé no hi ha llengua sense sistema, resulta
igualment cert que una llengua sense Us no és una llengua viva —€s a dir, no
passa de ser un fossil linglistic més o menys ben preservat. En altres mots, no
hi ha llengua sense Us. L'Us és, al seu torn, dependent del coneixement, encara
que el lligam entre I'un i l'altre estigui lluny de ser una correlacié perfecta. Ara
bé, el contrari resulta igualment cert, ja que no hi ha aprenentatge linguistic
sense Us. Finalment, tant el coneixement com I'Us —i al capdavall, fins i tot
'evolucié del sistema— depenen en gran mesura de les actituds, les
representacions, les opinions dels parlants: els estudis interaccionals i
microsociolingiistics mostren fins a quin punt els parlants exploten, fins alla on
els ho permet la seva habilitat, la diversitat linglistica al seu abast a I'hora de
seleccionar quina llengua, quina varietat o quina expressio concreta escau als
seus proposits en cada context comunicatiu determinat.

L’ESDL parteix, doncs, de la diferencia entre s, coneixement (i vies
d’adquisicid), representacions i sistema linguistics. D’aquestes quatre
dimensions, pero, només aborda les tres primeres, ja que, atesos els seus
objectius, 'ESDL no inclou preguntes sobre el sistema de la llengua. Aquesta
tipologia permet distingir diversos conceptes especialment significatius en
aquesta recerca:

1. Coneixement de llengua X, és a dir, nivell de competencia o destresa en I'Gs
d’'un idioma determinat.

2. Llengua inicial, és a dir, la primera llengua o llengles apresa a casa de petit;
encara que a Catalunya sigui infrequent el cas d’oblit de la llengua inicial —és a
dir, de perdua de la capacitat de parlar o fins i tot entendre el primer idioma en
qué es comenca a parlar— cal tenir present que aquest €s un fenomen forca
habitual en comunitats en procés de substitucié linguistica.
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3. Llengua d'identificacio,’ és a dir, la llengua o llengiies que cada informant
identifica com la «seva» llengua, independentment de si aquesta és o no la
llengua inicial.

4. Llengua usada en la circumstancia X, és a dir, I'idioma o idiomes utilitzats en
els contextos d’interaccio triats per I'analista.

En un context de llenglies en contacte, la combinacio entre aquestes variables
dona lloc a infinitat de possibilitats. A Catalunya, per exemple, i sense anar més
lluny, hi ha individus i sectors socials de llengua inicial catalana i coneixement
elevat de catala i castella que s’identifiguen només amb la seva primera llengua
tot i fer un Us majoritari del castella. Hi ha també sectors de llengua inicial
castellana i nivells només intermedis de catala que declaren que les seves
llengiies son el catala i el castella, és a dir, que s’identifiquen amb les dues, tot i
usar primordialment la seva llengua inicial. Especialment interessant és el cas
dels bilingties: diversos estudis suggereixen que, a Catalunya, la majoria dels
bilingties inicials s’identifiquen només amb el catala, mentre que la majoria dels
bilingles d’identificacié son de llengua inicial catalana. En qualsevol cas, és
precisament la distincié entre aquests conceptes allo que permet analitzar els
fluxos entre categories i, d’aquesta manera, interpretar les transformacions
sociolingliistiques de la societat catalana.

L’'analisi de la competencia linguistica

L’ESDL analitza la competéncia linguistica dels informants per mitja de dues
eines complementaries:

D'una banda, el questionari de l'enquesta inclou una pregunta sobre el
coneixement de catala, de castella i d’altres llengies, tant estrangeres (angles i
francés) com llengues d’origen (com gallec, tamazic o arab). A més a mes,
'enquesta deixa un ampli marge perque I'alumnat expliciti les altres llengies
que pot coneixer. La pregunta desglossa el coneixement en funcié de les
quatre habilitats tradicionals: entendre, (saber) parlar, llegir i escriure. L'eina de
mesurament de totes les llengles és el mateix, la qual cosa pretén posar en
una perspectiva realista i comparativa la competencia en totes les llengies
apuntades.

D’altra banda, 'ESDL es complementa amb la correccié linglistica dels textos
generats per I'alumnat en el marc de I'Avaluacié Secundaria Obligatoria 2006.
Concretament, la investigacié preveu que els textos escrits produits en catala i
en castella en la prova de ciéncies socials en 'ambit de geografia i d’historia
siguin avaluats per correctors professionals de catala d’acord amb els barems
del nivell C de la Junta Permanent de Catala i els equivalents en castella. Aixo
permetra disposar d’'un mesurament extern i experimental de la competéncia
comunicativa en situacio realista.

® Cal no confondre l#engua d'identificaciéamb el concepte diengua propia El primer fa referéncia a
una decisié individual de tipus actitudinal i id@gica, connectada, perd no totalment dependerig de
llengua inicial, dels coneixement linglistics pemls, de la llengua de la parella i els fills, €er contra,

i d'acord amb la legislacio vigent, leengua propiaés una nocié col-lectiva i de base eminentment
historica, més equiparable a la nocidlldagua nacional Es obvi que resulta confusionari emprar una
mateixa denominacié per a dos conceptes tan diferen
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L’analisi de la distribucié dels usos linguistics
Usos interpersonals, usos mediats

La conceptualitzacié de I'Gs linglistic demana establir una série de distincions
que sovint esdevenen poc clares a causa de la profusio terminologica en qué
es belluga aquest camp. En aquest sentit, resulta important de distingir almenys
entre dues grans categories d’interaccions comunicatives:

En primer lloc, trobem les interaccions entre (grups reduits de) persones cara a
cara, en situacié de comunicacié directa i immediata en qué es combinen els
diferents canals oral (verbal i no verbal), visual, olfactiu, tactil, etc. D’acord amb
I'etimologia del terme, considerarem que aquestes sOn les comunicacions
interpersonals , independentment del grau de formalitat o de distancia social
que separin els participants, dels temes que es tractin, dels proposits que
animin els participants, etc.®

En segon lloc, trobem les interaccions en les quals la relacié es troba mediada
per algun giny o instrument comunicatiu de més o menys complexitat
tecnologica. Les comunicacions mediades es caracteritzen, des d’aquest
punt de vista, pel fet que les condicions de comunicacié cara a cara es veuen
substituides per les condicions permeses pel mitja o canal adoptat. Aquestes
condicions depenen, obviament, de les caracteristiques tecnologiques del mitja:
no és el mateix el telegraf que el correu electronic, la televisié que la premsa
escrita, el telefon que la videoconferéncia. La mediacié tecnologica introdueix
una variable essencial en la comunicacio, ja que no n’hi ha prou de conéixer la
llengua, sind que cal, a més, saber com funciona una tecnologia determinada,
ja sigui aquesta la grafia o I'ortografia, el telefon mobil, el tractament de textos,
etc. Cada tecnologia afecta de manera molt diversa les caracteristiques
essencials de la comunicaci6 interpersonal (multimodalitat, immediatesa, etc.):
n’hi ha que introdueixen la unidireccionalitat del missatge (la radio o la televisio
classiques), n’hi ha que limiten la multimodalitat (quasi tots, si no tots), n’hi ha
qgue generen una esfera d’interaccid social desterritorialitzada (com Internet),
etc. Totes aquestes modificacions fan recomanable de tractar la comunicacié
mediada per separat de les comunicacions interpersonals.

Tant en un cas com en laltre és convenient de distingir, i aixi s’ha fet en
aquesta enquesta, entre els usos productius —€s a dir, parlar i escriure— i els
usos receptius’ —entendre i llegir. De fet, la connexié entre els uns i els altres
ha estat, fins ben recentment, una de les principals caracteristiques
diferenciadores entre les comunicacions interpersonales i les mediades. Encara
avui, bona part dels usos mediats tendeixen a ser poc interactius. Aquest tret
€s especialment acusat en les comunicacions incloses en I'ambit del consum

® Ens apartem aixi de I'Gs que fa d’aquest terme Géaude Corbeil (1980), que oposa les
comunicacions institucionalitzadegnteses com a més distants i formals—éd@sunicacions
interpersonals-més properes i privades. De fet, aquesta opgstitnantenir-se perfectament si hom
oposals institucionalitzat Us privat

" En la mesura que la comprensié d’una llengua iraplit cert exercici mental i cognitiu, la denomidaci
«usos receptius» sembla preferible a la més eqaigecominacié «usos passius».
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cultural que, com el seu mateix nom indica, s’'interessa per I'Us receptiu i no pas
per I'ds productiu, com pugui ser la participacié mitjancant el teléfon o els
Sms.®

La conceptualitzacio dels usos interpersonals

La recerca sobre els usos lingtiistics €s un dels camps de la sociolingtistica
que meés ha avancat en les darreres decades. Hi conflueixen almenys tres
grans linies de recerca:’

En primer lloc, hi ha els estudis que conceptualitzen I'Gs linglistic en termes
contextuals, és a dir, que prefereixen analitzar les diferencies entre ambits d’Us
(angles: language domain), esferes d’ds, institucions socials, etc. Aquesta
tradicié de recerca, les bases de la qual s’estableixen amb els coneguts articles
de Charles Ferguson (1959) i Joshua A. Fishman (1968), té un rerefons
sociologic estructural-funcional fortament dependent de les teories dels rols. En
aquesta tradicio, el context —definit de manera molt diferent segons l'autor—
imposa unes restriccions a la tria linglistica dels parlants, que basicament
segueixen les determinacions del context. Propera a aquest enfocament, pero
molt més decantada cap a perspectives més estrictament linguistiques (des de
la pragmatica, I'analisi de la variacio estilistica o I'analisi textual, entre altres), hi
ha igualment una tradici6 d'estudi que recorre a plantejaments de tipus
contextual i que entén que determinades variables (el mode, el canal, el tema,
el tractament, etc.) imposen unes o altres tries als parlants (vegeu Gregory i
Carroll 1978).

En segon lloc, hi ha una tradicié de recerca que planteja I'estudi dels usos en
termes de relacions interpersonals, posant lindividu i els seus lligams
individuals amb altres persones al centre de la interacci6. Aquesta tradicio,
inaugurada per la britanica Lesley Milroy (1987a, 1987b), entronca amb
I'aproximacio sociologica de les xarxes socials i fa dels vincles interpersonals
I'objecte de recerca primordial a I’hora d’estudiar la tria i alternanca de llengues.

Finalment, hi ha una tercera gran linia de treball en la conceptualitzacié de com
es produeix l'alternanca idiomatica en contextos de contacte linguistic, i és la
que posa emfasi en la capacitat dels parlants individuals de seleccionar entre
els seus recursos comunicatius aquells que més li convenen per a les seves
propies necessitats i proposits. Es tracta d’'una linia de treball inaugurada als
anys 70 amb treballs classics com el de Blom i Gumperz (1972), Poplack
(1980) o Auer (1983, 1984). Els autors inscrits en aquesta marc epistemologic
s’interessen especialment per la capacitat dels individus per a alternar entre
codis i cerquen destablir els mecanismes pels quals les alternances
adquireixen significat en funcié del context, les relacions contextuals, els
referents lligats a cada llengua, etc.

8 No deixa de ser simptomatic, en aquest sentitnguspneguem cap estudi que plantegi preguntes del
tipus «En quina llengua participeu/ parleu quanueua la radio?» o «En quina llengua envieu els
missatges de mobil als programes de televisié?».

° A banda d’aquests plantejaments, hi ha d’altrésdide recerca, eminentment interaccionals i
microsociolinguistiques, de menor rellevancia pEE&DL, com ara 'andlisi de la conversa.
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Totes tres tradicions responen fins a cert punt a la realitat dels motius que
condueixen els individus a triar una o altra opci6 linglistica en cada interaccio.
Sense anar més lluny, a Catalunya és perfectament observable que hi ha
contextos socials que determinen que persones de llengua inicial catalana que
es parlarien en catala en qualsevol altra circumstancia, abandonin aquest
idioma i es passin al castella: aquest €s un comportament quotidia entre
catalanoparlants de servei en les forces armades o en els cossos de seguretat
de I'Estat central i en bona part de l'activitat judicial. En aquest cas, la noci6
d’ambit d’ds o similar té un atractiu analitic que queda fora de dubte. Amb tot,
és obvi que la perspectiva contextual és lluny de respondre a totes les
necessitats d’analisi de la tria i alternanca de llenglies a Catalunya. Son
innombrables els autors que han fet notar que la major part de les tries entre
catala i castella s’estableixen en funci6 de trets més individuals que
contextuals: en aquest sentit, la majoria d’especialistes estan d’acord a afirmar
que avui dia és la combinacio de llengles inicials de cada diada interactiva la
gue millor determina la llengua seleccionada, de manera que el catala continua
essent la llengua de comunicacioé per defecte entre catalanoparlants inicials, el
castella ho és entre castellanoparlants inicials, i el castella predomina com a
llengua de relacié intergrupal.’® En aquest sentit, la composici6 de les xarxes
socials esdevé un element crucial per a la determinacié dels usos linguistics.
Finalment, son també nombrosos els autors que han fet notar que, si més no
en determinats contextos socials, la practica de l'alternanca de codis per a
diverses finalitats discursives —humoristiques, de negociacio, etc.— podria estar-
se incrementant.

Davant de les disjuntives que planteja l'existencia de diverses possibiltats
d’analisi, 'TESDL ha optat per una perspectiva integradora que aprofiti al maxim
les virtuts de cada tradici6 en funcié dels coneixements acumulats sobre la
societat catalana:

* En primer lloc, I'enquesta procura analitzar els usos linguistics en els
diferents ambits o contextos d’actuacié de la vida dels adolescents
visats: vida familiar a la llar actual, relacions amb els companys a
'escola, relacions amb iguals fora de l'escola, relacions amb el
professorat i la resta del personal administratiu i de serveis, tot plegat
posant un emfasi especial, com és logic, en les activitats escolars i
educatives.

« En segon lloc, s’ha tendit a afavorir els plantejaments de pregunta
personalitzadors, és a dir, que donen preferencia als usos amb individus
concrets per damunt de les preguntes que inquireixen sobre usos amb
col-lectius. Aixi, en comptes de plantejar la llengua emprada «amb els
amics» s’ha preguntat quina llengua s’'empra «amb el millor amic o
amiga», «amb el segon millor amic o amiga» i «amb un tercer amic o
amiga».

19vegeu Galindo (2006) per a una corroboracié d’atjpencipi a partir d’enregistraments entre essola
de tot Catalunya.
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* Finalment, i atesa la natura d’enquesta demoscopica de 'ESDL, hom
s’ha vist obligat a deixar de banda els plantejaments d’analisi
conversacional i interaccionals.

Usos mediats

Els usos linguistics mediats que s’han analitzat en 'ESDL estan directament
relacionats amb les pautes d'estudi i de consum cultural de la poblacié
analitzada. En aquest sentit, I'estudi s’interessa per I'Us (receptiu) que I'alumnat
fa de:

- Internet, concretament la llengua de les pagines web més visitades
- Diaris

- Llibres

- Cinema

- Televisio

- Radio

L’'analisi de les representacions i els imaginaris linguistics

El camp de les representacions i els imaginaris linguistics ha estat objecte de
recerca des del comencament de la sociolinglistica des de perspectives
marcadament diferenciades. En primer lloc, es pot parlar d’'una tradicio arrelada
en la psicologia social que ha desembocat en la psicologia social de la llengua
de la ma d’autors com Howard Giles o Richard Bourhis, entre altres. Es tracta
d'una linia de recerca fortament experimental, arrelada sobretot a Gran
Bretanya, Canada i Estats Units. En segon lloc, les representacions i la seva
projeccio sobre els comportaments en situaci6 de minoritzacié han estat
objecte comu d’estudi per part de sociolegs i sociolingtiistes de I'area catalana,
occitana i francesa, com ara Rafael Lluis Ninyoles, Henri Boyer o fins i tot el
mateix Pierre Bourdieu. Finalment, a final dels anys 90 s’aferma l'analisi critica
del discurs, especialment al Regne Unit, amb autors com Norman Fairclough o
Marilyn Martin-Jones.

Es palés, a la vista del paragraf anterior, que l'interés per les representacions
es concentra en bona mesura en la traduccio de les representacions en el
discurs. Només la linia de recerca estrictament sociopsicologica proporciona
referents directament aplicables a una eina demoscopica com I'ESDL.

Resultats efectius: els components de I'ESDL i les seves caracteristiques
Els components de 'ESDL

L’ESDL es composa finalment d’un paquet d’eines d’observacio:

1. Un questionari de preguntes essencialment tancades destinat a la poblacio
adolescent.

2. Un questionari per al coordinador o coordinadora de llengua, interculturalitat i
cohesi6 social (CLIC) de cada centre.
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3. Un protocol d’observacio per als aplicadors/es del gliestionari.

El questionari de 'ESDL.: les eines de mesurament d  els coneixements, els
usos i les representacions

Dades declarades, observades i experimentals

El fet que en construir TESDL s’hagi procurat distingir acuradament entre els
coneixements, els usos i les representacions linguistics no hauria de fer perdre
de vista una de les caracteristiques essencials de les dades de 'ESDL. En
termes estrictes, i en tant que declarades, la gran majoria de les dades
aplegades en aquest estudi sén declaracions, és a dir, representacions.™* Aixi,
en puresa caldria parlar de representacions dels coneixements i
representacions dels usos, més que no pas de coneixements 0 US0S.

La dependencia de les declaracions dels informants és una de les limitacions
intrinseques a qualsevol procediment que s’hi basa. Per tal d’'incrementar el
grau de fiabilitat d’aquestes dades, I'equip de recerca ha dissenyat una série de
mesures complementaries:

- Recollida observacional dalgunes dades: s’ha dissenyat un protocol
d’observaciéo dels usos linguistics institucionals que, tot i no replicar les
preguntes de I'enquesta, si que aporta informacié observada empiricament que
permet completar i en algun cas fins i tot contrastar les dades declarades.

- Aprofitament de dades provinents d’altres estudis paral-lels: en concret, s’ha
decidit de sotmetre a correccio linglistica els textos escrits pels informants en
la prova de ciencies socials de I'Avaluaci6 Secundaria Obligatoria 2006.
Aquests resultats han de servir per a contrastar les dades declarades de
coneixement, especialment escrit.

El questionari de 'TESDL

El guestionari esta dividit en vuit blocs de preguntes:

1. Dades personals: sexe, edat, lloc de naixement, llengua dels membres
de la familia, llengua inicial i llengua d’'identificacio (P1 a P8).

Entorn familiar: lloc de naixement, estudis i ocupaci6 dels pares (P9 a P22).

* Deixem de banda aqui la qgliestid, sens dubte agltevde fins a quin punt les declaracions dels
informants corresponen efectivament a represemaci&inceres (la qlesti6 de la sinceritat dels
informants) o son producte del mateix procedimentettollida de dades (la qliestié de la induccitesle
respostes). Certament, en tot estudi demoscop k possibilitat que alguns informants no comuimqu
la seva percepcié més auténtica d’alldo que sefsath@, ja sigui perque la desfiguren voluntariament,
perque no tenen opinié formada, perque el qlestietsaempeny a adoptar una resposta o una akra...
aquest sentit, cal indicar que s’ha procurat emmiminent que la construccio del glestionari no m@dui
respostes en un o altre sentit. Finalment, i déewnb la practica general en els estudis demosx;agsc
parteix de la premissa de la sinceritat de lesostsg, sempre tenint present que es tracta deasolas

i no de fets observats o mesurats experimentalment.
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2. Habits d’estudi i de consum cultural: Internet, diaris, llibres, cinema, TV i
radio (P25 a 42).

3. Activitats, participacio i perspectives: frequiéncia i llengua (P43).

4. Usos linglistics a les classes, en altres activitats i amb persones fora de
la classe (P45).

5. Usos linguistics amb els amics i amigues de I'escola i de fora (P46 i
P47).

6. Coneixements de llengles de I'alumnat (P48).
7. Actituds i representacions linguistiques (P49 a P54).
L’avaluacio de la competéncia

El mesurament de la competéncia es duu a terme mitjancant una escala de 0 a
10 com la seguent, per a cada habilitat:

Gens ni mica Mitjanament Perfectament

[0]1]2[3]4[5[6]7[8[9]10]

L’avaluacio dels usos lingiistics

L’ESDL s’interessa per la realitat linguistica de Catalunya, on —tot i I'increment
recent dels parlants d’altres llengiies degut a les noves immigracions— la
preséencia social d’idiomes altres que el catala continua essent quantitativament
molt minoritaria.*> En aquest sentit, les escales de mesurament dels usos
lingUistics s’han plantejat de manera sistematica partint de I'existéncia de dues
llengiies majoritaries (les dues oficials al pais), bo i procurant deixar I'opcio per
a altres llengies si esqueia. En aquells casos en que esqueia adoptar
plantejaments dicotomics (per exemple, en les preguntes del tipus «quin és el
percentatge de X que parles?»), s’ha adoptat el catala com a opci6 per defecte.
El mesurament dels usos linglistics s’ha basat en diferents menes d’eines
analitiques:

A) Mesurament escalar: escales de 0 a 10 amb remissié explicita a la idea de
percentatges, d’acord amb el model mostrat.

12 Ateses les xifres actuals provinents tant d’engsesom dels censos, I'Us intepersonal de totes les
altres llengiies no sembla assolir ni tan solsfta xiel 5% del total d’interaccions. Una altra ceéa,
Obviament, els usos mediats, on algunes tecnolegigsretot Internet— permeten un Us receptiu molt
superior d'aquestes altres llengles.
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50 % en
catala

f

Maiencatala _, [0[1]2[3[4[5[6|7[8]9]10] ( Sempre en catala

Val a dir que, per tal d’afavorir la coheréncia interna de les respostes, aquestes
preguntes s’han plantejat en termes d’'una addicié que condueixi els informants
a preguntar-se per la complementarietat de les xifres donades.

Catala | Castella |Una altra llengua TOTAL
(especifica-
la)
Amb el teu millor amic
0 amiga =10

B) Mesurament categoric: s’han adoptat escales que contraposen el catala i el
castella i que permeten, a més, I'esment d’altres llenglies si s’escau. Una part
d’aquestes escales —les d’'usos interpersonals— es basen essencialment en una
tricotomia que permet una opcio bilingie. Ex.:

Llengua que hi parles més
Només o Igual en catala Només o sobretot |Altres:
sobretot catala |que en castella en castella Apunta la llengua

Mesurament categoric: en el cas del consum cultural, s’han preferit opcions
monolingles. Aixi, en el cas de la lectura de llibres, la pregunta sobre la llengua
del llibre llegit és:

Era un llibre escrit en...
Marca una sola resposta

Catala
Castella
Altres (especifica la llengua)

Val a dir que el mesurament del consum linglistic de mitjans de comunicacio
ha de posar-se en relacié amb I'eina de mesurament de consum global de cada
mitja. L'ESDL ha optat per un mesurament de base temporal especific i
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adequat a les caracteristiques de cada mitja i compatible amb els mesuraments
emprats en altres estudis recents. Aixi, per exemple, i seguint amb el cas del
llibre, la pregunta linglitica ha d’encreuar-se amb la pregunta de freqtiéncia de
consum:

L’daltim llibre que he llegit, I'ne acabat fa...
Marca una sola resposta

Una setmana

uUn mes

Tres mesos

Més de tres mesos

L’avaluacio de les representacions linguistiques i identitaries

Son diverses les preguntes destinades a analitzar les representacions
lingUistiques i identitaries dels informants:

1. Llengua d’identificacio, és a dir, llengua o llenglies que declaren «seva» els
enquestats en ser interrogats.

2. Grup de referencia.

3. Opinio6 sobre I'evolucié de I'Gs del catala.

4. Preferencies sobre usos linguistics.

5. Opinions sobre la utilitat i I'evolucié del catala

6. Identitat etnonacional

Igual com en els casos anteriors, I'avaluacié de les representacions s’ha centrat
especialment en les llengles catalana i castellana, per bé que habitualment
s’hagi deixat oberta la porta a esmentar alguna de les altres llenglies en
presencia als centres educatius catalans. Aixi, en demanar la llengua
d’identificacid, per exemple, es plantegen les possibilitats catala, tant catala
com castella, castella, altres.

Pel que fa a les preguntes sobre grups de referéncia i opinions, s’opta per
servir-se d’'escales que facin comparables les dades amb les dels I'estudis
Querol 2001.

El questionari CLIC

De manera complementaria al questionari de I'alumnat, I'equip de treball ha
dissenyat unes pautes per elaborar un questionari destinat als coordinadors/es
de llengua, interculturalitat i cohesié social. Aquestes pautes es concentren en
diversos aspectes del disseny in situ i la gestio de les politiques de suport a les
tasques del CLIC. A més, es plantegen igualment diverses preguntes en relacio
amb els usos linglistics al centre escolar, dissenyades per tal de ser
encreuades i comparades amb les dades obtingudes a partir d’altres fonts.

La Inspeccid d’Educacio és I'organisme encarregat de I'aplicacié del qlestionari
CLIC, que forma part de I'avaluacio del projecte linguistic i els usos linguistics
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dels centres educatius que es porta a terme en una actuacid especifica que
inclou els 51 centres de la mostra de l'avaluacié de la secundaria obligatoria
2006.

El protocol d’observacioé per als aplicadors/es de | a prova

Finalment, 'ESDL inclou també un petit protocol d’observacio dels usos
lingUistics destinat als aplicadors i aplicadores de les proves de l'avaluacié de
I'educacié secundaria obligatoria 2006. El protocol esta destinat a proporcionar
dades observades —no pas declarades— en relacido amb un conjunt d’indicadors
considerats rellevants per a la mesura dels usos linguistics dels centres.
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6.2 AVALUACIO GLOBAL DIAGNOSTICA DE CENTRES
Definicié de I'ambit de coneixement

L’avaluacio global diagnostica de centre serveix per avaluar el centre educatiu
en el seu conjunt tot i que no implica l'avaluacié detallada de tots els seus
aspectes. Té un enfocament holistic.

La seva finalitat, per una banda, és aportar una visié global del centre per
orientar el procés de millora continua i, per laltra, aportar informaci6 a
I’Administracio educativa en I'elaboracié d’estudis de sistema. Per apropar-nos
al coneixement de la realitat educativa dels centres s’han seleccionat 135
descriptors. En l'elaboracié de l'informe de tendencies —informe per contribuir
als estudis de sistema— s'utilitza un subconjunt de descriptors organitzats en
disset indicadors que permeten aportar una informacié més judicial, és a dir,
amb un referent criterial.

Per respondre a aquesta doble finalitat, I'avaluacié global diagnostica té un
enfocament mixt: €és una combinacié entre una mirada comprensiva que pretén
apropar-se a la realitat del centre a través de la interpretacio i I'experiéncia
professional i una mirada basada en criteris i estandards. En aquest sentit,
Stake (2006) afirma: “Gracias a una especie de vison binocular fundimos la
disparidad en una unidad no abarcable desde ninguno de esos dos modos de
pensar”. En l'avaluacié global diagnostica, una de les dues mirades té un paper
més destacat segons si es pretén aportar coneixements per millorar el centre o
per contribuir a la realitzacioé d’estudis de sistema.

Base teorica per al marc conceptual

La qualitat en educacidé, en termes d’aprenentatge de coneixements i
competencies, no pot ser mesurada Unicament a partir de la informacié que
aporten les proves de rendiment aplicades a lI'alumnat.

El fenomen educatiu és una realitat sistémica, és a dir, interactiva,
interrelacionada i pluridimensional. Per realitzar un diagnostic de sistema és
necessari disposar d’'un conjunt discret de variables (internes i externes) que
tenen una incidéencia rellevant en la qualitat de I'educacio.

La investigacio avaluativa posa de manifest que les variables externes tenen
gran incidencia en l'aprenentatge de l'alumnat. Igualment corrobora que
alumnes amb un punt de partida i context equivalents obtenen diferents
resultats en diferents centres. L'enfocament de I'avaluacié global diagnostica
permet considerar la incidencia d’aquests dos tipus de variables.

Els resultats de l'educaci6 en termes d’aprenentatge de coneixements i
competéncies de l'alumnat cal valorar-los en termes del valor afegit. El valor
afegit en educacié ve donat per la capacitat d'un sistema, d’'un centre o d'un
docent de generar progrés educatiu en un/a alumne/a o en un grup d’alumnes
amb unes caracteristiques personals, en un context social i economic, etc. i en
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el marc d'un centre concret més enlla del que seria esperable si no
s'intervingués en el seu procés educatiu natural.

Coherentment amb aquest plantejament, l'organitzaci6 de I'ambit de
coneixement de l'avaluacio global diagnostica de centre inclou continguts
avaluatius sobre: el context, els resultats, els processos i els recursos.

Organitzacio de I'ambit de coneixement

El marc conceptual de I'avaluacié global diagnostica inclos en l'avaluacio de la
secundaria obligatoria del 2006 proporciona una descripcié d’una avaluacioé que
pretén discriminar els centres amb bones practiques, “beachmarking”.

L’avaluacio global diagnostica de centre inclou continguts avaluatius sobre:

— El context: les families i I'alumnat, el centre i les caracteristiques de la
poblacid.

— Els resultats entesos en sentit ampli: els aprenentatges de l'alumnat i el
nivell de satisfaccio de la comunitat educativa.

- Els processos: la gestio de l'aula i la tutoria, aixi com processos relacionats
amb la gesti6 del centre (convivencia, coordinacio i participacio).

— Els recursos: els recursos formals, humans i materials.

La informacio de context permet identificar els actors i el seu entorn, valorar les
necessitats i problemes que s'hi troben i jutjar si els recursos sén adequats a
les necessitats. La informacio de context permet també interpretar els resultats
(un determinat resultat no té el mateix valor en contextos diferents).

Els resultats, entesos en sentit ampli (aprenentatges de I'alumnat i satisfaccio
de la comunitat educativa) i interpretats en el seu context, permeten conéixer el
valor afegit que aporta el centre i relacionar aquest valor afegit amb els
processos i recursos.

La informacié sobre els processos d'aula (metodologies) identifica possibles
defectes i mancances tant en la programacié com en la seva aplicacio, és a dir,
proporciona informacié sobre l'adequacido de les decisions i les accions
realitzades i pot desvetllar les causes que expliquen els resultats amb la finalitat
de millorar-los.

Els processos de centre (convivencia, coordinacio i participacio) faciliten la
qualitat dels processos d'aula. En concret, els processos de centre han de fer
possible:

- La implicaci6 en un projecte compartit de centre que respongui als
plantejaments institucionals.

- Una gestio eficac i eficient dels recursos.

- Una gesti6 técnica i participativa del coneixement.

- Un entorn educatiu favorable a lI'aprenentatge: clima de centre.
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- Una sinergia en l'accio: I'accio combinada de diferents sectors i organs del
centre per complir les finalitats preteses.

Els recursos disponibles en el centre faciliten la correcta aplicacié dels
processos de centre i d'aula. El coneixement sobre l'adequacié dels recursos
resulta imprescindible per formular judicis ajustats sobre els processos i els
resultats.

Per tal que el tractament de la informacio es pugui gestionar d'una forma eficag
i eficient, aquests s'organitzen en un esquema en arbre de manera que la
informacié més elemental i concreta s'agrupa en categories cada vegada més
inclusives. En I'avaluacio global diagnostica els continguts s'organitzen en tres
nivells d'informacié anomenats: bloc d'informacid, agrupacié de descriptors i
descriptor, tot fent un paral-lelisme en com s’organitzen en altres estudis
(dimensions, subdimensions i descriptors).

Avaluacio
Caracteristiques dels instruments

L'estrategia utilitzada en I'avaluacié global diagnostica de centre permet triangular
la informacio i apropar-nos al coneixement de la realitat conduint la investigacio
en funcioé de la informacio que emergeix durant el procés de 'avaluacio.

S'apliquen les tecniques i instruments seglents per a la recollida d'informacio:

- Questionaris: a tot el professorat i a una mostra d’alumnes de cada grup (el
10% de la poblacio).

- Entrevistes: a l'equip directiu i a una representacié de pares i mares
d’alumnes.

- Analisi de documentacio: es parteix de la informacié que esta documentada
en els arxius de ’Administracié educativa o en els del propi centre.

- Grup de discussio: integrat per professorat que exerceix diferents funcions
en el centre.

Les preguntes dels questionaris es formulen amb una expressio sintética, senzilla
i directa. En la seva redaccié se segueix una sintaxi que procura reproduir una
mateixa estructura en tots els items de manera que es facilita la comprensio de
I'enunciat.

El caracter qualitatiu d’aquesta avaluacié fa que sigui precis usar estrategies
d’interpretacio de la realitat. La participacié afavoreix la comprensio de la realitat
del centre a partir de la descripcié6 de fenomens viscuts i la construccié de
significats compartits mitjancant el discurs i I'accié dels actors. Per aix0 es dona
un especial relleu a les entrevistes i al grup de discussio.
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El professorat, lI'alumnat, les families i el personal no docent, a partir d'una
sessio d'avaluacio, també participen en la interpretacié de la informacio i en el
suggeriment de propostes de millora.

Estructura de I'avaluacio

En l'avaluacié global diagnostica es posa emfasi en la globalitat i en la
interpretacio sistemica a partir de la informacié que aporten els items dels
questionaris i la resta d'instruments i técniques.

Els items dels questionaris es valoren amb una escala “gens — poc — bastant —
molt”. S’agrupen en categories conceptuals cada una de les quals inclou un
item obert per tal que els participants puguin completar i matisar les valoracions
aportades amb 'escala de valoracio o fer suggeriments.

Per establir els punts forts (bones practiques) i els punts febles (aspectes
susceptibles de millora) s’ha optat per usar els criteris i icones seglients. Les
icones de les tres primeres columnes ajuden a visualitzar rapidament les
diferents desviacions:

Punts forts:
o o items valorats en l'interval "Bastant/Molt" pel 70% o més del professorat i de I'alumnat

pe pe

Punts febles:

Qe items valorats en linterval "Poc/Gens" pel 40% o més del professorat i de 'alumnat
(&) items valorats en l'interval "Poc/Gens" pel 40% o més del professorat
L ] items valorats en l'interval "Poc/Gens" pel 40% o més de I'alumnat

1] [items en els quals hi ha discrepancies significatives entre les valoracions de les fonts
(interval de discrepancia dels participants superior al 40%).

Presentacio dels resultats

Per elaborar linforme es considera que cada centre educatiu -
independentment del nombre d’alumnes i professorat, dels nivells impartits—
etc., €s una unitat per a I'analisi d’'informacié.

Per als descriptors que aporten informacié per calcular els disset indicadors
seleccionats per realitzar aquest estudi de sistema s’expressa el nivell de
triangulacio de la informacié procedent de les diferents fonts i técniques.

El contingut de l'informe s’organitza seguint els apartats seglents: informacio
de referéncia, dades i valoracions, dades annexes.

- La informacié de referéncia proporciona informacié sobre els centres que
formen part de la mostra per realitzar I'estudi, els continguts d’avaluatius, les
fonts d’informacié, els equips d’avaluadors, el procés seguit (dates de
realitzacio...).
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- Les dades i valoracions mostren, per a cada indicador, un resum de la
informacio obtinguda, la seva valoracio i els suggeriments per a la millora.

- L’annex presenta el processament de la informacio: les dades en format
numeric i grafic, un resum d’aquestes dades, la informacié referida a la
triangulacio i els suggeriments de qualitat. Com a informacié addicional,
inclou també un resum categoritzat de les propostes de millora fetes als
centres.

El contingut de l'annex s’organitza per indicadors seguint I'estructura dels
quatre blocs d’informacio (context, resultats, processos i recursos).

En la presentacio de la informacié quantitativa es considera el percentatge de
centres que es troben en cada un dels intervals seguents:

- Baix Percentatge de centres per sota de la mitjana menys una
desviacio tipica.

- Mitja Percentatge de centres situats entre l'interval baix i I'alt.

- Al Percentatge de centres per sobre de la mitiana més una

desviacio tipica.

En la presentacié de la informacié qualitativa per concretar els intervals baix,
mitja i alt es parteix de la qualificacio dels descriptors en punts “forts” i “febles”
seguint els criteris exposats en el punt anterior (“estructura de I'avaluacid”).
Partint de la qualificaci6 donada en cada centre als descriptors (punts forts i
punts febles), s’estableixen els intervals:

- Baix Percentatge de centres amb el descriptor qualificat com a
“punt feble”.

- Mitja Centres situats entre l'interval baix i I'alt.

- Al Percentatge de centres amb el descriptor qualificat com a
“punt fort®.

En ser aquest un primer estudi, no es disposa d’'un model estadistic que
permeti expressar el perfil dels centres en funcié de linterval en el qual se
situen. Aguest model es podra anar elaborant a partir de les dades que aportin
aguest estudi i els successius.
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Exemples addicionals

items del qliestionari de professorat referits a I ndicador de metodologies
d'aula

3. Processos: aula
Metodologies d'aula
En les teves classes, en quin grau es fa: Gens Poc Bastant Mol:
1.- Comparticid dels objectius amb els alumnes

2.- Identificacid dels coneixements previs dels alumnes

3.- Comunicacid dels criteris d'avaluacid

4.- Sintesi de la sessid de classe subratllant els aspectes essencials

5.- Diversificacio d'activitats segons les necessitats de 'alumne

6.- Guia i orientacid dels alurnes

7.- Promocid del treball cooperatiu: treball en equip, col-laboracid,...

8.- Reconeixement de I'esforc i del treball dels alumnes

Q.- Diversificacio de recursos didactics utilitzats a 'aula (textos, materials...)
10.- Terminologia treballada en el seu context (el vocabular especific)

11.- Treball autdnom i iniciativa creativa

12.- Treball a I'aula de forma organitzada

13.- Us didactic dels diferents espais del centre
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Observacions | propostes de millora

110

AN N E




Consell Superior d'Avaluacié Marc conceptual avaluacié ESO 2006

Annex

Representacio d’'informacio quantitativa

2. Resultats
Indicador: Resultats de I'avaluacio a 4rt d’'ESO
Centres de Catalunya Centres avaluats: 50
Promig Promig Desviacio
d'assoliment Desviacié tipica | d'assoliment tipica
|Graduats 64% 21% 59% 19%

Criteri per definir el nivell dels centres:
- Baix: Centres amb resultats inferiors a la mitjana de Catalunya menys la desviacié tipica
- Alt: Centres amb resultats iguals o0 majors que la mitjana ce Catalunya més la desviacio tipica

0% 20% 40% 60% 80% 100% 120%

‘ @ nivell: BAIX
Graduats 68% a MITIA
‘ B ALT

Representacio d’'informacio qualitativa

Satisfaccio de la comunitat educativa % de cetiires
Nivell | Nivell|Nivell
baix | mig | alt
1.- Per la informacio6 rebuda 12 31 57
2.- Per les relacions entre les persones del centre 0 7 93
3.- Per la identificacié de les persones amb el centre 22 | 38 | 40
4.- Pels resultats d'aprenentatge que assoleixen els alumnes 32 | 22 | 46
5.- Per la responsabilitat i cooperacié entre els alumnes 48 | 26 | 26
6.- Pel grau d'autonomia assolida pels alumnes 48 | 24 | 28
7.- Per la manera com es resolen els conflictes 16 | 48 36
8.- Pel funcionament dels serveis (menjador, transports,...) 28 | 60 | 12
9.- Pel funcionament de les sortides 6 46 48
10.- Pel funcionament de les activitats extraescolars 20 72 8
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7. ESTUDIS MONOGRAFICS

7.1 VALORS DEMOCRATICS | EDUCACIO CIUTADANA

Definicié de I'ambit de coneixement

L’educacié en valors democratics i per a la ciutadania és un dels components
als quals hem de fer esment en referir-nos a I'educacio integral. Permet que,
progressivament, la persona adquireixi i mostri les competéncies étiques i
ciutadanes que la doten amb les eines necessaries per poder afrontar amb
eficacia algunes de les situacions que caracteritzen una societat com la nostra.
Dit d'una altra manera, aprendre a viure implica una educaci6 per al
desenvolupament de la ciutadania que comporta prendre consciéncia de la
manca de seguretats absolutes, de la diversitat existent i creixent i, també, de
l'augment d'interrogants als quals cada persona ha de poder i saber respondre
per aconseguir una vida feli¢ i justa, tant com a individu o com a ciutada.

L’educaci6 per a la ciutadania és un repte educatiu actual per aprendre a viure,
que integra accions sistematiques d’educacié en valors i d’aprenentatge de
competéncies étiques i ciutadanes. Es, també, promoure una ciutadania activa,
promoure I'aprenentatge de competencies que permetin a I'alumnat transformar
el seu rol d'espectador i usuari de drets pel d’agent, que és proactiu i que
s'implica en projectes col-lectius, que és capa¢ de construir un sistema de
valors que permeti dur a terme una vida personal feli¢ i una vida en societat
justa, basats en criteris d’equitat i dignitat. Per aconseguir-ho, cal aprendre a
exercir la llibertat i la responsabilitat, a acceptar les normes, a poder participar
en la seva transformacio i a saber exercir drets i complir deures (Cortina, 1986,
2001; Habermas, 1998; Jonas, 1995).

D’acord amb allo formulat en el debat curricular sobre “desenvolupament
personal i ciutadania” (Puig, 2005) en relaci6 amb les quatre étiques per
aprendre a viure —aprendre a ser, a conviure, a participar i a habitar el mén—,
entenem que els valors i les competencies que cal tenir en compte per a un bon
desenvolupament personal i ciutada es poden articular educativament,
pedagogicament, i a efectes avaluatius, en tres ambits:

Ambits de les competéncies morals

Construccié del jo

Convivencialitat

Reflexié sociomoral

La construccié del jo inclou tant el procés d’autoconeixement com el
d’autoregulacié i és I'ambit a partir del qual la persona elabora la seva identitat
moral i cerca les maneres d'acostar-se al seu ideal de comportament. Es
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precisament la consciéncia de la identitat personal allo que ens permet una
flexibilitat en la manera d’actuar amb els altres i alld que pot afavorir o dificultar
la convivencia, ja que implica elements d’ética publica i privada.

En segon lloc, la convivencialitat se centra en alld social. Es I'ambit a partir del
qual coneixem i reconeixem els altres, partint de la igualtat entre les persones
des de la pluralitat i la diferéncia. Afavorir una bona convivéncia implica
responsabilitzar-se dels propis comportaments i mostrar amb habilitats socials
'empatia i el respecte envers les altres persones.

En tercer lloc, i l'ordre no vol dir que sigui menys important, la reflexio
sociomoral com a ambit transversal és fonamental en la configuracié moral de
la persona, ja que ens permet interpretar la realitat a partir d'idees i sentiments.
Es un ambit que influeix en com ens veiem i en com percebem els altres, un
ambit que ens ajuda a establir criteris i elaborar argumentacions coherents i
solides. Inclou elements racionals i també emocionals i, en definitiva, influeix en
el nostre judici i el nostre comportament moral.

L'estudi sobre valors democratics i educacio ciutadana permet realitzar una
mirada sistematitzada al nivell d’autoconeixement de l'alumnat, a la capacitat
d’empatia i les habilitats socials que mostra, al nivell actual de competéncies
dialogiques, a la possibilitat que té de comprendre criticament la realitat —des
del raonament moral— a fi d’arribar a judicis més o menys coherents amb els
seus comportaments. En definitiva, I'estudi pretén avaluar el grau d’assoliment
de competencies de l'alumnat en els ambits anteriorment esmentats —la
construccio del jo, la convivencialitat i la reflexié sociomoral (Martinez i Tey,
2003).

L'estudi s’emmarca en un plantejament teoric basat en la construccié racional i
autonoma de valors que sostenen la rad dialogica —en la qual incloem aspectes
cognitius i afectius—, I'autonomia i I'autoregulacio personal com els eixos basics
en que orientar l'accid pedagogica al voltant de l'aprenentatge etic i ciutada.
Partim de la premissa que l'autonomia i el dialeg afavoreixen el
desenvolupament personal i ciutada. Ens referim a una autonomia construida
des de la dependéncia dels altres —sense que aix0 impliqui cap tipus de
submissié de la persona— i que evoluciona paral-lelament al dialeg. D'altra
banda, el dialeg és concebut com un valor i com una eina per aprendre a viure
en una societat democratica, amb la cerca d'acords i la possibilitat de
desacords, sempre basats en el respecte i la comprensié de I'altre/a. (Martinez
i Bujons, 2001)

Base teorica per al marc conceptual

L'estudi sobre I'educacié en valors democratics i per a la ciutadania es recolza
en els plantejaments del constructivisme, el cognitivisme i el contextualisme.
Es fonamenta, també, en l'aprenentatge etic de la persona a partir de la
construccio i progressiva presa de consciéncia de la propia matriu de valors. Es
un proceés gradual en el qual el subjecte és un agent actiu i és també un procés
personal, una construccié individual resultat de les relacions amb els altres i de
la percepcio i interpretacidé que d’aquestes relacions fa la persona, ja que els
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valors han d’integrar-se per articular coherentment I'ambit personal amb el
social i comunitari. (Coll i al. ,2995; Rogoff, 1993).

En parlar de I'educaci6 per a la ciutadania i I'aprenentatge etic hem de referir-
nos a la reflexi6, al desenvolupament del pensament —en relacio amb
tematiques civiques i morals— i a la seva articulacié al voltant d’aspectes
cognitius i afectius, que estan fortament interrelacionats, ja que nomeés podrem
analitzar a fons el pensament si situem allo que és afectiu en la seva base
(Martinez i Tey, 2003).

Ens referim, doncs, als valors morals des d’'una perspectiva que aposta pel
caracter relacional del valor, en el qual sempre hem de considerar els aspectes
subjectius i objectius, els personals i els situacionals, la conceptualitzacié
abstracta del valor i la situacié en que es troben els individus, aixi com les
caracteristiques de personalitat i contextuals de la persona amb la qual
s'interactua, fomentant el pas de I'heteronomia a I'autonomia en I'area moral.
(Frondizi, 1958). Aquesta és en gran mesura la base en la qual emmarquem
I'educacio ciutadana.

Organitzacio de I'ambit del coneixement

L’educacido per a la ciutadania fa referéncia al desenvolupament de la
construcciéo del jo, a la reflexi6 sociomoral, a la convivencialitat i a les
dimensions de la personalitat moral que es manifesten en les competéncies
propies que serveixen per respondre a situacions moralment rellevants i/o
dincertesa. Ens referim, com déiem més amunt, a l'autoconeixement,
l'autoregulacid, les habilitats socials, les habilitats per al dialeg, I'empatia, la
comprensié critica, el raonament moral i la transformacié de l'entorn. Sén
dimensions que podem relacionar directament amb els tres ambits de les
competencies morals:

Dimensions de la Ambits de les competéncies

personalitat moral morals

Autoconeixement
Autoregulacio Construccié del jo
Habilitats per al dialeg
Habilitats socials Convivencialitat
Empatia

Raonament moral
Comprensio critica Reflexié sociomoral
Transformacio de I'entorn

Les dimensions de la personalitat moral es refereixen a habilitats i capacitats
que esdevenen procediments amb els quals les persones mostrem diferents
nivells de competéncia moral. A grans trets, podem referir-nos-hi de la manera
seguent:
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Autoconeixement : permet una clarificacié de la propia manera de ser, de
pensar i de sentir, dels parers i dels valors personals, possibilitant un
progressiu coneixement de si mateix/a, una valoracio de la propia persona i, en
nivells superiors, una autoconsciencia del jo.

Autonomia i autoregulacio : permeten promoure I'autonomia de la voluntat i
una major coherencia de l'accid personal. Des de la perspectiva cognitiva i
constructivista, aixo significa que és la propia persona la que estableix els
principis de valors, que no li vénen imposats des de fora, i que és ella la que
s’organitza per actuar-hi d’acord.

Habilitats per al dialeg : permeten fugir de lindividualisme i parlar de tots
aquells conflictes de valors no resolts que amoinen a escala personal i/o social.
El dialeg suposa poder intercanviar opinions, raonar sobre els diferents punts
de vista i intentar arribar a un acord just i racionalment motivat.

Habilitats socials : fan referéncia al conjunt de comportaments interpersonals
que va aprenent la persona i que configura la seva competencia social en els
diferents ambits de relacio.

Empatia i perspectiva social : el seu desenvolupament permet incrementar la
consideracio i la solidaritat envers els altres, ja que el progressiu
descentrament possibilita el coneixement i la comprensié de les raons, els
sentiments i els valors de les altres persones.

Raonament moral : capacitat cognitiva que permet reflexionar sobre els
conflictes de valor. El desenvolupament del judici moral té com a finalitat arribar
a pensar segons els criteris de justicia i dignitat personal, tenint en compte els
principis de valor universals.

Comprensi6 critica : implica el desenvolupament d’'un conjunt de capacitats
orientades a l'adquisicié d’informacioé de la realitat moralment rellevant, a la
seva analisi critica contextualitzada i també a la possibilitat de contrastar els
diversos punts de vista amb I'actitud d’entendre-la i el compromis de millorar-la.

Transformacié de I'entorn : la capacitat per transformar I'entorn contribueix a
la formulacié de normes i projectes contextualitzats en els quals s’han de posar
de manifest criteris de valors relacionats amb la implicacio i el compromis per
millorar-lo.

Avaluacio

Caracteristiques de l'instrument
L’instrument d’avaluacioé consisteix en un guestionari amb setze preguntes que

el professorat ha de respondre a partir de I'observacié individual que ha pogut
fer del comportament del seu alumnat, sobretot a I'aula o al centre educatiu. El
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professorat ha de respondre cada item segons les quatre categories
proposades.

L’instrument d’avaluacio utilitzat esta directament relacionat amb la concepcio
sobre educacié en valors i aprenentatge étic i per a la ciutadania amb qué
treballa el Grup de Recerca en Educacié Moral, del qual formem part. D’altra
banda, té vinculaci6 també amb el concepte davaluacio —i la seva
metodologia— emprat en diferents projectes per a la poblacié de 6 a 16 anys.

El sistema d’avaluaciéo no té en compte només un sol context, ni tampoc es
perfila a partir d'una situacié determinada. Les variables espai—temps es
relacionen al llarg de tota la prova per poder garantir la validesa de les dades.

A més a més, es pretén assegurar I'objectivitat de la prova en fer que sigui el
professor/a qui avalui, fixant-se en certs comportaments de I'alumnat i evitant
aixi la subjectivitat que implica demanar-los que facin un exercici d’'introspeccio,
tasca forca dificil de dur a terme si no es té I'habit de fer aquest tipus d’analisi
personal. No obstant aixd, aconseguir el maxim d’objectivitat possible ens
obliga a plantejar una avaluaci6é senzilla i directa, en la qual el professorat
respon a partir de les observacions del comportament del seu alumnat i en la
qual s’evita al maxim la interpretaci6, altament subjectiva. De fet, el resultat del
desenvolupament dels valors democratics es basa en uns criteris concrets,
pero no es perfila d'una Gnica manera, per la qual cosa ens plantegem quines
competéncies s’han d’avaluar i quines competencies ha de mostrar 'alumnat
per poder parlar d’'una educacio ciutadana que fomenti la millora de la societat i
correlacioni els criteris de justicia i felicitat personal.

a) Els tipus de pregunta

El questionari és compost per un seguit d'items. Es refereixen als indicadors
critics, és a dir, a les conductes que sén manifestacié externa de les actituds
gue es consideren evolutivament adquirides en la franja d’edat compresa entre
14-16 anys en relacié amb la personalitat moral i I'educaci6 ciutadana.

En tots els casos els items consisteixen en frases curtes que es refereixen a
conductes facilment observables que mostren la competéncia de I'alumnat en
relaci6 amb les diferents dimensions de la personalitat moral que, de manera
integrada, podem incloure en els tres ambits —construccid del jo, reflexio
sociomoral i convivencialitat. Conceptualment, els items es relacionen amb
'autoconeixement, l'autoregulacié, lI'empatia, la capacitat de dialeg, les
habilitats socials, la transformaci6é de I'entorn, la comprensio critica i el
raonament moral.

b) Els criteris de puntuacio
El guestionari esta elaborat amb una escala Lickert, amb quatre nivells de

resposta per a cadascun dels items que el professorat ha de seleccionar en
cada cas.
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Internament els items no corresponen a una Unica dimensio sindé que es
correlacionen amb diverses, per la qual cosa la puntuacio que obté I'alumnat no
reprodueix mai una correlacié directa entre dimensio i item. Un cop realitzada
I'avaluacié, el programa informatic fa un seguit de calculs a partir dels quals es
pot observar el perfil de desenvolupament actual de cada alumne/a, aixi com
també del grup. EI perfil representa els nivells d’autoconeixement, empatia,
comprensio critica, etc., i ofereix una visid del nivell de competéncies
ciutadanes que posseeix I'alumnat.

Es important remarcar en aquest moment que no hi ha una puntuacio prefixada
del que és correcte o no i que el perfil que es conforma és diferent en cada cas.
A més a més, | ‘aplicacié puntual i concreta del questionari permet obtenir una
informaci0 que, segons la nostra concepci6 de lavaluacid, ha de
complementar-se des d'una perspectiva d'avaluacio formativa per aconseguir la
coherencia amb el model del qual parteix. Ens referim a la visio evolutiva del
desenvolupament, que implica tant la maduracié personal de I'alumnat com la
possibilitat i necessitat d'intervencio dels professionals per potenciar aquest
desenvolupament.

Es considera oportuna una intervencio especifica quan la puntuacié en alguna
de les dimensions no supera el 75% del total.

Estructura de 'avaluacio

L’instrument que utilitzem és una adaptacié d'un instrument dissenyat
préeviament per edats compreses entre 6 i 16 anys (Buxarrais i al., 2003). En el
moment que ens vam plantejar el format de linstrument, vam decidir que
ateses la gran amplitud cronologica de la poblacié a la qual es dirigeix i la
variacié evolutiva i de maduresa de l'alumnat durant la seva escolaritat, era
més adequat dividir el glestionari en cinc parts, cadascuna de les quals se
centra en un cicle de I'escolaritat obligatoria.

El questionari incorpora la definici6 de cadascun dels items per evitar
interpretacions esbiaixades o reduccionistes del seu contingut per part del
professorat i, alhora, per facilitar-ne la comprensié i escurcar el temps que es
necessita per respondre’l.

Mostra
L’estudi sobre els valors democratics i I'educacié ciutadana es passa a una
submostra de 8 centres educatius i aproximadament uns 270 alumnes. Els vuit

centres seleccionats pertanyen a la mostra de 51 centres que participen en
I'estudi PISA i l'avaluacio de I'educacié secundaria obligatoria.
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Exemples addicionals

Els tres exemples segients son items del questionari de 14-16 anys. El primer
pertany a l'ambit de la construccid del jo, el segon a l'ambit de la
convivencialitat i el tercer, al de la reflexié sociomoral.

El professorat respon el questionari a partir d'una escala Lickert amb quatre
alternatives: molt poc, poc, bastant, molt.

L'alumne/a

A. Valora tant els aspectes positius com els negatius abans de prendre una decisio
lquotidiana.

B. Es capagc de comprendre les reaccions alienes, fins i tot no estant-hi d’acord.

C. Estableix la relacié entre possibles causes i efectes en temes o problematiques socials.

Definicié pregunta A

Valora tant els aspectes positius com els negatius abans de prendre una
decisio quotidiana.

En el moment que ha de prendre una decisi6 de “caracter menor” sobre
qualsevol aspecte de la seva vida quotidiana, I'alumnat és capa¢ de tenir en
compte les conseqiiencies de cadascuna de les alternatives possibles.

Entenem per decisions de “caracter menor” aquelles que es refereixen, per
exemple, als companys amb qui es relaciona, a la planificacio del seu temps, a
organitzar el temps lliure, etc. No incloem aqui decisions amb més
repercussions, com ara I'eleccié entre diferents opcions de batxillerat, I'eleccio
de professio, etc.

Ens interessa observar si I'alumne/a és capac de valorar els aspectes positius i
negatius de les diferents alternatives i, per tant, si reflexiona les consequéncies
que se’n deriven (verbalitzant-les o no). Pretenem, en definitiva, identificar si les
seves actuacions no sén impulsives i si les sotmet, de manera habitual, a la
reflexio.

Definicio pregunta B
Es capac de comprendre les reaccions alienes, fins i tot no estant-hi d’acord.

La paraula clau d’aquest item és “comprendre”. D’'una banda, té un component
intel-lectual i, en aquest sentit, es refereix a adonar-se 1 entendre
intel-lectualment el perqué de les reaccions dels altres. Pero logicament no
podem quedar-nos aqui, ja que la simple comprensié no pressuposa posar-nos
en el lloc de laltre. “Comprendre” significa “entendre la seva reaccio”, de la
mateixa manera que diem a una persona “t'entenc”. La comprensié a qué ens
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referim no significa necessariament estar d’acord amb les actuacions i les
reaccions dels altres. Per tant, cal tenir en compte els dos vessants: el més
intel-lectual i el més emotiu o afectiu.

Definicié pregunta C

Estableix la relacio entre possibles causes i efectes en temes o problematiques
socials.

Ens estem referint a dos tipus de problemes socials:

 Temes i problemes socials relatius al context immediat de I'alumnat: la
classe, I'escola, el grup d’amics i amigues, i altres grups dels que pugui
formar part.

* Temes i problemes socials que afecten a tota la societat, com ara l'atur,
la immigracio, la integracié de diferents grups socials i culturals, etc.

A la practica, és possible que coincideixin aquests dos aspectes, cosa que
cada cop és més frequent.

En aquest indicador pretenem valorar si 'alumnat reflexiona sobre quins poden
ser els origens i les conseqgléncies de les problematiques socials esmentades.
| també si és conscient de la major dificultat que hi ha per establir aquestes
connexions quan el problema o situaci6 que es questiona [limplica
personalment o I'afecta directament.
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7.2ENQUESTA SOBRE CONVIVENCIA ESCOLAR | SEGURETAT A
CATALUNYA

Definicié de I'ambit d'actuacio

Es una preocupacié dels governs dels diferents paisos del mén occidental
I'existéncia de riscos de victimitzacié especifics entre els menors d'edat,
particularment el maltractament entre iguals. Per les seves caracteristiques
propies, determinades especialment per l'edat, la poblacié escolaritzada pot
patir situacions de victimitzacid diverses —agressions contra la propietat,
agressions fisiques, psicologiques o sexuals— en major mesura que la resta de
la ciutadania. Cal tenir en compte, a més, que la victimitzacié de I'alumnat pot
produir-se dintre i fora del marc escolar. | que sovint els nois i noies afectats no
verbalitzen els sentiments de malestar o d'inseguretat que els causa la
convivencia amb un alumnat determinat del seu centre. Al professorat i a les
families els costa arribar a esbrinar quin és el veritable motiu dun
comportament retret, d'una expressidé absent o d'un neguit constant que
observen en alguns infants o adolescents de manera reiterada.

Es constata, doncs, la necessitat i 'oportunitat pedagogica de coneixer el clima
de convivencia i de seguretat dels centres educatius de Catalunya. El procés
més efectiu és la recollida de dades i la seva analisi transversal que permeti
articular les tematiques educatives i de seguretat interior amb la voluntat de
millorar I'eficacia de les intervencions preventives i correctives destinades a
protegir I'alumnat.

Obviament, la legislacio actual contempla aquestes situacions de risc. La Llei
organica d’educacio 2/2006, de 3 de maig, que modifica la Llei organica 8/1985,
de 3 de juliol, recull la voluntat de potenciar la resolucio pacifica de conflictes
que en altres ambits del dret i de la convivéncia social s’ha desenvolupat de
forma efectiva mitjangant els processos de mediacio, tot incorporant entre les
funcions dels directors i directores dels centres educatius la de garantir la
mediacid en la resolucié de conflictes. El decret 279/2006, de 4 de juliol, sobre
drets i deures de l'alumnat i regulacid de la convivéncia en els centres
educatius no universitaris de Catalunya adapta la regulacié actual a la nova
normativa.

Compartint aguesta mateixa intencié pedagogica i preventiva, la Comissio de
Justicia, Dret i Seguretat Ciutadana del Parlament de Catalunya va aprovar, el
14 d'abril de 2005, la Resolucié 221/VIl que insta els departaments d'Educacio i
d'Interior a elaborar conjuntament un estudi sobre convivéncia i seguretat dels
estudiants de secundaria i de primaria de Catalunya, en la mateixa linia i amb
els mateixos objectius que l'estudi realitzat el curs 2000-2001, que afectava
nomeés l'educacio secundaria, amb el qual es vol fer una valoracié comparativa
dels resultats. Es podra comencar a disposar aixi de séries temporals de dades
que han de permetre fer el seguiment periodic dels problemes detectats.

Per dur a terme l'estudi Enquesta sobre convivéncia escolar i seguretat a

Catalunya (ECESC) es constitueix un equip de treball interdepartamental en el
qual participen els departaments d'Educacio i d'Interior, aixi com la Secretaria
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General de Joventut i I'Institut d'Estadistica de Catalunya. L'equip compta amb
l'assessorament del professor Javier Elzo, catedratic de sociologia de la
Universitat de Deusto.

Els objectius de 'TECESC son els seguents:

» Coneixer les accions negatives que es produeixen entre l'alumnat de
8 a 18 anys, en especial els maltractaments.

» Coneixer la victimitzacio dels joves de 12 a 18 anys, que es dona tant
dintre com fora de I'escola.

» Coneixer les infraccions comeses pels joves de 12 a 18 anys,
reconegudes pel mateix alumnat.

» Conéixer el consum de substancies addictives dels joves de 12 a 18
anys.

Avaluaci6 i mostra

L'estudi ECESC analitza els comportaments dels joves escolaritzats i les seves
opinions en materia de seguretat i convivencia.

El treball de camp es realitza durant el primer trimestre del curs 2005-2006.
Consisteix a passar una enquesta a una mostra representativa de la poblacié
escolaritzada a Catalunya entre 8 i 18 anys: uns 10.000 joves escolaritzats als
cicles mitja i superior de I'educacié primaria i a I'educacio secundaria. L'alumnat
avaluat d'educacié secundaria pertany al primer i segon cicles d'ESO, al
batxillerat i als cicles formatius de grau mitja.

Etapes educatives Alumnat enquestat
I %
Educacio primaria
Cicle mitja (3r i 4t) 2.513 24,1
Cicle superior (5e 16€) | 2.438 23,4
1ri2n d'ESO 2.130 20,5
3ri4td'ESO 2.017 19,4
Batxillerat i CFGM 1.316 12,6
Total | 10.463 100

Els centres que formen part de la mostra son 199 (54 de titularitat privada i 145
de publics), que han estat seleccionats per I'Institut d'Estadistica de Catalunya,
tenint en compte la distribucié territorial i el tipus de centre (primaria rural,
primaria general, primaria i secundaria, secundaria). El mostreig utilitzat
correspon a un disseny per conglomerats amb estratificacio previa, on els
conglomerats de primera etapa han estat les escoles i els conglomerats de
segona etapa les classes 0 grups seleccionats, sempre aleatoriament. Els
grups classe seleccionats son censals. De cada escola seleccionada
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s'entrevista un grup de cada un dels cicles formatius o franja d'edat que
imparteix.

Tipus de centre |

SSTT Primaria |Primaria |Primaria i Secundaria | Total
rural general |secundaria
Barcelona | (Ciutat) 0 11 11 13 35
Barcelona Il 4 23 10 17 54
(Comarques)
Baix Llobregat-Anoia 1 10 4 8 23
Valles Occidental 0 9 5 8 22
Girona 3 10 2 7 22
Lleida 7 5 1 6 19
Tarragona 3 6 2 5 16
Terres de I'Ebre 3 2 1 2 8
Total 21 76 36 66 199

Caracteristiques dels instruments

La recollida de dades de I'ECESC es realitza mitjancant dos questionaris
d'opinié: un adrecat a l'alumnat d'educacié primaria i l'altre a [l'alumnat
d'educacio secundaria. Aixo no obstant, els dos questionaris comparteixen un
conjunt de preguntes identiques o comparables per poder mesurar I'evolucié
del fenomen del maltractament entre iguals al llarg dels diferents grups d'edat.
Ambdoés questionaris s'emplenen de forma anonima.

El questionari per a l'alumnat d'educacié primaria (cicles mitja i superior) se
centra exclusivament en la problematica del maltractament entre iguals a
I'escola, quantificant l'alumnat victimitzat, l'alumnat victimitzador, les seves
relacions amb els companys i companyes, amb el professorat i amb la propia
escola. El questionari, que consta de vint-i-sis preguntes, s'administra
individualment. Cada grup classe compta, com a minim, amb un enquestador o
enguestadora especialment format per presentar i explicar les preguntes.

El guestionari per a l'alumnat d'educacié secundaria (primer i segon cicles
d'ESO, batxillerat i cicles formatius de grau mitja) conté quatre moduls. El
primer €s sobre maltractaments entre iguals al centre educatiu, com en
I'educacio primaria. El segon és sobre victimitzacié no continuada en materia
de fets contra la propietat i agressions fisiques i sexuals, tant al centre educatiu
com a fora (les vacances escolars del curs anterior). El tercer és sobre
infraccions reconegudes pel mateix alumnat fora del context escolar. El quart,
sobre consum de drogues i alcohol. Aquests quatre moduls permeten I'analisi
comparativa amb I'estudi realitzat durant el curs 2000-2001 i correlacionar les
problematiques estudiades amb les variables sociodemografiques, aixi com
amb les opinions i els valors de les persones entrevistades. El questionari, que
consta de cent cinc preguntes, s'administra individualment. Cada grup classe
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compta, com a minim, amb un enquestador o enquestadora especialment
format per presentar i explicar les preguntes.

El Centre d'Estudis de Seguretat del Departament d'Interior és l'encarregat de
coordinar la realitzaciéo material de les enquestes.

Presentacio dels resultats

Els resultats de l'estudi sén analitzats des dels departaments d'Educacié i
d'Interior. El Departament d'Interior s'encarrega de coordinar la redacciéo de
I'informe de sintesi que ambdos departaments presentaran al Parlament de
Catalunya i a I'opini6 publica.

Exemples addicionals
Els exemples seglients corresponen a tres preguntes del questionari aplicat. La
primera correspon al questionari per a I'alumnat d’educacio primaria i €s comu

al d'educacié secundaria. Les altres dues corresponen al questionari de
'alumnat d’educacié secundaria.
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Quan veus que MALTRACTEN a algun nen o nena de I'es cola, tu que fas
GENERALMENT?

Per exemple, quan veus que es burlen, que deixen de banda, que roben, que peguen
0 que amenacen SOVINT algu?

1. Mai he vist que maltractessin cap nen o nena de I'escola

2. Jo hi participo: quan els altres es fiquen amb algu, jo també m’hi fico

3. No hi participo, pero penso que hi ha nens 0 nenes que mereixen que es
fiquin amb ells

4. Només miro, sense fer res, m'és igual el que passa

5. Només miro, sense fer res, pero voldria ajudar el nen o nena que tracten
malament

6. Intento ajudar com puc el nen o nena que tracten malament

| tu, qué has fet quan altres alumnes t’han tractat malament?
Si has fet més d'una cosa, pots marcar més d’una resposta

a) Ho he dit al meu pare o a la meva mare

b) Ho he dit als meus professors o professores

c) Ho he dit a amics/amigues

d) M’hi he tornat

e) No he fet res

f) He fet altres COSES — QUE? .....uiiiici s

Creus que els joves pateixen agressions fisiques o verbals en els llocs
seguents?
Marca una casella a cada fila

Maio |Poques |Forca |Moltes
gairebé |vegades |vegades | vegades
mai

a) A les discoteques?

b) A I'escola?

c) Als carrers del lloc on vius?

d) Entre els amics?

e) Amb la parella?

f) Amb els pares?

g) A través del xat, del correu electronic
o del mobil?
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7.3 INFORME PER A LA MILLORA DELS RESULTATS DEL SIS TEMA
EDUCATIU A CATALUNYA

Punt de partida

Des de fa temps, hi ha evidéncies que el sistema educatiu a Catalunya
presenta importants deficits de rendiments i de resultats d'una part significativa
del seu alumnat, tant en les etapes d'escolaritzacié obligatoria com en els
ensenyaments secundaris postobligatoris. | aixo0 es doéna malgrat els esforcos
que a nivell financer i organitzatiu s’han fet en els darrers anys (Prats i
Raventos, 2005).

A Catalunya, les xifres de qué es disposa assenyalen un volum molt important
de joves que s'incorporen al mercat de treball sense les titulacions
acadéemiques i professionals adequades. L'impacte que aquest fet tindra en els
propers anys en l'economia i en la societat catalana sera de gran
transcendencia. En un moment que el pais aposta per una reconversio del seu
model d'industrialitzacio, per incrementar la seva capacitat de competitivitat i
pels sectors emergents d'innovacié en I'ambit de la societat del coneixement, la
manca de personal qualificat, agreujat pel buit demografic de les decades
anteriors, pot suposar un estrangulament de les potencialitats de creixement de
I'economia.

A més, cal tenir en compte com incidira en tot aquest procés l'arribada de la
nova immigracio, que afecta amb més o menys mesura tots els paisos de
I'Europa occidental. En aquest sentit, s'ha de prioritzar la millora de la qualitat
de l'educacio i dels seus resultats abordant de forma decidida i en profunditat la
seva complexa problematica.

Es evident que en el nou marc de I'economia postindustrial (Bell, 1991) o
informacional (Castells, 1998), el sistema productiu ja no crea treballs de
qualitat per a persones sense una qualificacié reconeguda, de manera que els
joves que no completin una titulacié professional concreta quedaran exposats a
un major risc de precaritzacio social i d'atur intermitent al llarg de la seva vida,
per la qual cosa es veuran abocats a ocupar els llocs de treball menys desitjats
socialment.

Més enlla de les diferents posicions o plantejament teorics, socials i vitals que
es prenguin davant d'aguest fenomen tan complex, s'ha d'entendre que una
educacié que pretengui ser més igualitaria i que intenti incrementar el
rendiment escolar de l'alumnat pot resultar inefica¢ si no es contempla des
d'una perspectiva holistica que tingui en compte tots els ambits que intervenen
en les condicions de vida de les persones en la societat, ja sigui en el terreny
laboral, en els serveis socials i personals o en entorns com la familia i la
cultura. Per posar un exemple significatiu, I'éxit dels sistemes educatius dels
paisos nordics és indestriable de les seves politiques publiques de benestar,
cohesié i equitat social (per al cas de Finlandia, per exemple, vegeu Melgarejo,
2005).
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En aquest context, la Generalitat de Catalunya i les organitzacions sindicals i
empresarials van signar I'Acord estratégic per a la internacionalitzacié, la
qualitat de I'ocupacio i la competitivitat de I'economia catalana de 16 de febrer
de 2005. L'Acord reafirma la voluntat de reforgar la competitivitat de la nostra
economia, orientant-la cap a un model de major productivitat, més intensiu en
coneixement, amb una ocupacié de qualitat, un més alt nivell de formaci6 i amb
una major capacitat d'adaptacié al nou context internacional. Al mateix temps,
dona especial importancia a la dotacié de capital huma, per la qual cosa és
particularment rellevant millorar els resultats del sistema educatiu de Catalunya.
Aixi, les mesures 10, 11 i 12 proposen diverses iniciatives per millorar el
rendiment escolar dels centres educatius ampliant el suport als nois i noies amb
dificultats educatives i obrint els centres a activitats complementaries en
col-laboraci6 amb el seu entorn social. Una de les mesures de lacord,
concretament la numero 10, que fa referéncia a la millora de les condicions
basiques de competitivitat, és la que dona origen a I'lnforme per a la millora
dels resultats del sistema educatiu a Catalunya:

"El Consell Superior d'Avaluacié del Sistema Educatiu de Catalunya elaborara
(...) un llibre blanc amb l'objectiu d'identificar i analitzar els factors que més
afecten l'elevada taxa de fracas escolar. Aquest llibre blanc s'elaborara en
cooperacié amb els agents socials i economics i donara veu a tots els membres
de la comunitat educativa.” (pagina 21).

L’objectiu de l'estudi és fer una primera aproximacio a la problematica que
planteja el sistema educatiu catala a nivell de resultats academics que faciliti la
presa de decisions consensuades entre els agents economics i socials i la
Generalitat de Catalunya per tal de desplegar mesures que donin un impuls a la
superacioé de les dificultats actuals.

El valor que aporta aquest estudi és la recopilaci6 ordenada de molta
informaci6 dispersa i heterogenia que degudament analitzada i contextualitzada
ofereix una visié amplia del tema i posa I'accent en els principals factors a tenir
en compte per a la presa de decisions futures.

Aquest estudi, a més a més, permet dotar-se d'un marc interpretatiu dels
resultats obtinguts en la resta d'avaluacions previstes en el Pla d'Avaluacio del
Departament d'Educacié (Pla d'Avaluacié 2005) i, alhora, fa possible obtenir
informacid més detallada del context economic i social de Catalunya amb
alguns indicadors territorials.

Organitzacio de I'ambit de coneixement
L'estudi, que es realitza a partir de les dades obtingudes de mostres i

indicadors del conjunt de la poblacié escolar de Catalunya, analitza els
aspectes seguents:
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Aspectes a tractar

Aproximacio al fracas escolar

Evoluci6 i canvis en el sistema
educatiu
Dades de rendiment escolar

El capital cultural de la poblacio a
Catalunya

Impactes del context socioeconomic
i cultural

Valors i comportaments dels joves

Analisi de l'organitzacio escolar

Propostes d'estrategies de millora

L'estudi consta d'una aproximacié a la problematica que analitza conceptes
com els de rendiment, resultats i fracas en el context de la democratitzacié
de l'escolaritzacio i I'heterogeneitat i multiculturalitat de la poblacié actual. Es
tenen en compte les principals dimensions o factors que intervenen en el fracas
escolar, com les causes intrinseques atribuibles a l'individu (factors de tipus
psicologic, biologic, conductual, etc.) o les causes extrinseques atribuibles al
context politic, territorial, economic, sociocultural i educatiu. Aquesta
aproximacié va seguida d'una analisi de les dades de rendiment escolar
basada en una serie estadistica de resultats academics de I'alumnat avaluat de
primer i segon cicles d’ESO, les diferents families de la formacid professional i
el batxillerat (per modalitats). L'analisi es complementa amb l'estudi de la
idoneitat de l'alumnat de 6e de primaria, 2n i 4rt d'ESO per nacionalitats i
categoria socioeconomica. També es fa inferéncia a partir de les dades a nivell
de mostres de les proves de competéncies basiques i de l'estudi PISA 2003.

L'evolucid i els canvis en el sistema educatiu , catala i espanyol, han estat
realment impressionants al llarg del darrer mig segle, i molt especialment a
partir de I'época democratica. Segurament, el canvi més rellevant de tots és la
generalitzacio universal de I'ensenyament obligatori i 'augment espectacular
dels anys d'escolaritat, cosa que s'ha reflectit en un increment considerable del
nombre de persones que no obtenen uns resultats satisfactoris d'aprenentatge
escolar, com s'ha donat en tots els altres sistemes educatius.

El capital cultural de la poblacié a Catalunya  s'analitza a partir de les dades
estadistiques sobre el nivell d'estudis maxim de la poblacié de Catalunya al
llarg dels darrers anys i es desagrega la informacié general en funcié d'un
conjunt de variables que permeten coneixer el sentit i la mesura de la diversitat
interna que existeix en aquest sentit en el conjunt del pais. S'analitzen també
les practiques culturals de la poblacié. L'apartat dona informacié sobre la
mesura amb qué el nivell d'estudis de les families i els béns culturals que
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posseeixen influeixen en els resultats academics i les aspiracions educatives
de l'alumnat.

El desenvolupament accelerat de l'escolaritzacio i el capital cultural de la
poblacié a Catalunya son estudiats a partir de dades de rendiment sobre els
nivells educatius i formatius de la poblacié que han estat recollides en el cens,
'EPA o diferents organismes vinculats a agents economics i socials. Les dades
s'analitzen detalladament per nivells (primaria, secundaria, batxillerat, accés a
la universitat i formacio professional). S'estableixen comparacions de les dades
de Catalunya amb les de I'Estat espanyol i d'altres paisos de la Unié Europea o
I'OCDE.

Aixi mateix, es consideren els impactes educatius del context
socioeconomic i cultural  per tal d'establir el ventall d'heterogeneitats socials
amb els quals treballa el sistema educatiu. Es tenen en compte indicadors de
comparaci6 amb d'altres zones. Aquest tema té una forta relaci6 amb els
valors i els comportaments dels joves . En aquest sentit, es descriuen els
valors i comportaments dels joves aixi com els seus interessos i motivacions en
relaci6 amb l'educacié. Es tenen en compte, evidentment, les relacions que
s'estableixen entre I'alumnat, el professorat i les families.

Un altre apartat tematic de l'estudi el constitueix I'analisi de l'organitzacio
escolar , que identifica factors o variables que tenen influencia en el rendiment
de l'alumnat. Els elements que s'analitzen son el nivell competencial i
'autonomia de Catalunya, el mapa escolar, l'autonomia de centres i
l'organitzacio de les zones educatives, la qualitat i disponibilitat dels recursos
invertits en els centres educatius (recursos fisics, educatius, humans, de
temps), el curriculum i l'avaluaciod, els serveis de la Inspeccié d'Educacio, les
relacions entre l'escola i I'entorn, les politiques i practiques escolars, la
matriculacio, la direccioé dels centres, la participacio de les families i el paper
dels estudiants. Es consideren diversos factors interns (que hom podria
qualificar de “fracas del sistema”) com la despersonalitzacié, els deficits,
l'organitzacié inadequada, la fragmentacid del suport, la manca d'autonomia,
etc. que tenen efecte en el rendiment de I'alumnat.

Finalment, l'estudi planteja un seguit de propostes per a la millora del
rendiment escolar a Catalunya en els ambits de les politiques educatives, la
gestio i I'organitzacié dels centres educatius i la personalitzacié de I'atencio a
'alumnat. L'apartat contindra un seguit de propostes d’estratégies d'aplicacio
per garantir-ne la viabilitat i I'eficiencia. Una aportacié important per a la presa
de decisions de millora és la presentacio, sempre que sigui possible, de la
informacié segmentada per serveis territorials i comarques.
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8. DADES DE CONTRAST

8.1 COMPETENCIES BASIQUES 14 ANYS
Definicio de I'ambit de coneixement

El concepte de competéncia

Per competéncia s’entén la capacitat de posar en practica de manera integrada
aquells coneixements adquirits, aptituds i trets de la personalitat que permeten
resoldre situacions diverses. El concepte de competéncia inclou tant els sabers
(coneixements teorics) com les habilitats (coneixements practics o aplicatius) i
les actituds (compromisos personals) i va més enlla del “saber” i “saber fer o
aplicar”, perqué inclou també el “saber ser o estar” i 'actuar (Rychen i Salganik
2001, DESECO 2002, Guia d'aplicacié 2006, 7).

Ser competent va més enlla del domini de determinats coneixements i
habilitats. Les competéncies impliguen la capacitat d’utilitzar aquests
coneixements i habilitats en contextos i situacions diferents, cosa que requereix
la comprensid, la reflexio i el discerniment tenint en compte la dimensié social
de cada actuacio.

L’adquisicié de les competéncies es fa a través del marc escolar, pero també hi
intervenen aspectes que no sén al curriculum siné que procedeixen de la
comunitat, I'entorn, la familia o I'escola. Quan parlem de competencies, posem
I'émfasi en allo que les persones saben fer, i no des d’'on ho han apreés.

El curriculum de les etapes educatives obligatories recull les competéncies en
sentit ampli i extens (Mateo 2004, Sarramona 2004), per la qual cosa convé
explicitar-ne els aspectes fonamentals en objectius concrets que cal assolir en
cada curs.

Les fonts que serveixen de referéncia per a la concrecié de les competencies
basiques son:

* Els objectius generals de I'etapa.

* Els criteris basics (resum dels objectius generals) que s’estableixen en
I'apartat referent a I'avaluacié final de I'etapa en les instruccions d’organitzacio
dels centres del curs 2005-2006.

* El curriculum de les arees de I'educacié secundaria obligatoria.

* Les conclusions de la secci6 de competencies basiques de la
Conferéncia Nacional d’Educacié (CNE 2002).

Les competencies tenen un important caracter transversal. Aixi, competéncies
com ara expressar-se oralment i per escrit; usar i interpretar llenguatge
matematic; buscar, seleccionar, organitzar i analitzar informacié de diverses
fonts, per bé que es presentin associades a determinades arees, travessen
qualsevol area o ambit curricular.
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Aprenentatge, competéncies i curriculum

Pensar en l'ambit matematic a I'educacié obligatoria, sota el perfil de la
competéncia, implica preocupar-se pel desenvolupament d’habilitats
intel-lectuals en lalumnat alhora que es pretén que adquireixin
comprensivament certs conceptes i procediments propis de l'area per saber
utilitzar-los adequadament en situacions practiques.

Desenvolupar el pensament matematic implica desenvolupar un pensament
agil i flexible amb facilitat per relacionar, anticipar, comparar, ordenar,
sequenciar, raonar, estimar, valorar...

La psicologia cognitiva ens parla de I'acci6 com a motor del pensament, de les
capacitats logiqgues de l'alumnat en edats escolars, de les habilitats
psicologigues necessaries... Les investigacions en educaci0 matematica
aporten nombroses dades de l'aprenentatge significatiu dels continguts de
I'area i recomanen practiques pedagogiques adequades. | la politica educativa,
naturalment preocupada per donar a la ciutadania alld que li és necessari per
inserir-se socialment i progressar, va posant fites cada vegada més exigents o
més complexes.

En aquesta linia, molts curriculums de paisos avancats defineixen els seus
objectius escolars en termes de competéncies. Indiscutiblement, fixar objectius
en termes de competencies és acceptar la responsabilitat del desenvolupament
cognitiu de I'alumnat. Els joves d’avui, immersos en un medi culturalment molt
ric, reben informacions de fonts molt diverses, pero I'escola s’ha d’ocupar
d’ajudar a triar, a decidir, a veure el que és important i el que no... a vetllar per
I'adquisicio d’estrategies i habilitats necessaries per a la vida en una societat
complexa. Sén aquestes necessitats les que, en el moment actual, porten a
parlar de desenvolupar competéncies i a no conformar-se amb l'adquisicio de
certs sabers que, tot i ser necessaris, per si mateixos son insuficients.

La necessitat d’atendre tot I'alumnat, de procurar que cadascu desenvolupi al
maxim les seves potencialitats, no ha de fer esperar una uniformitat en els
resultats sin6 I'assoliment per part de tot I'alumnat d’uns minims que contemplin
allo que és més basic. Més basic en el sentit de més necessari per a la vida
personal, per a la vida en societat i per a la practica professional, 0 més basic
per continuar aprenent.

Logicament, si s’ha de treballar en una perspectiva competencial, cal acceptar
una visié de desenvolupament continu de la competéencia. Els diferents graus
d’assoliment poden representar diferents moments que travessa un mateix
alumne/a o, en un mateix moment, “el mapa” dels diferents alumnes de la
classe.

L’avaluaci6 de competéncies ha de donar informacié de la capacitat de

I'alumnat d’usar els coneixements i de les motivacions que posseeix per poder
ajustar I'accio docent a cada realitat.
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Com que l'area de matematiques comporta un fort component de raonament
logic, la mesura de competencia matematica també és, en cert sentit, la mesura
de la capacitat logica de I'alumnat, una logica elemental en els raonaments, ja
gue en aquestes edats cal ajudar a crear intuicions i a ajudar-se d’aquestes
intuicions en molts casos (Torra 2002, Burgués 2003, Riera 2003, Girondo
2005).

Organitzacio de I'ambit de coneixement

Les exigencies de desenvolupament competencial que el treball de
matematiques requereix i, consequentment, ajuda a desenvolupar, delimiten
tres grans blocs competencials en matematiques. Podem prendre la definicio
d’aquests blocs establerta en els Principis i Estandards per a I'Educacié
Matematica de I'any 2000 elaborats per la societat americana de professors de
Matematiques (NCTM, National Council Teachers of Mathematics), considerats
mundialment com una de les millors referéncies per al treball de matematiques
en 'ambit escolar.

El raonament de caire matematic

L’alumnat ha de ser capa¢ de desenvolupar estratégies de raonament de caire
matematic per consolidar el propi pensament i continuar aprenent. Raonar en
matematiques consisteix a establir relacions, combinar-les entre elles i
sotmetre-les a diverses operacions per crear nous conceptes i progressar en
I'exercici del pensament matematic (diferents estratégies de pensament,
agilitat, flexibilitat).

El raonament matematic que s’ha de desenvolupar a I'educacié obligatoria és
alhora deductiu, inductiu i creatiu. Es deductiu en la mesura que I'alumnat ha
d’aprendre a obtenir una conclusié a partir de les dades d’'una situacié o
problema i justificar-ne la idoneitat. Es inductiu en la mesura que es demana
deduir regles o lleis a partir d’'un conjunt d’observacions, i €s creatiu perqué
'alumnat ha d'imaginar diferents combinacions d’operacions per trobar diverses
respostes a una situacio problema.

L’alumnat hauria de desenvolupar estrategies per:

- Reconeixer i usar relacions entre idees matematiques.

- Entendre com es connecten unes idees matematiques amb les altres.
- Fer conjectures i tractar d’investigar si son certes o falses.

- Desenvolupar arguments per defensar el propi punt de vista.

- Usar diferents tipus de raonament: induccio, deduccio, analogia...

La resoluci6 de problemes
Resoldre problemes s’entén, en sentit classic, com el procés que a partir d’'unes
informacions conegudes permet arribar a inferir-ne d’altres que es demanen.

Per fer aixo, I'alumnat ha de mobilitzar totes les eines que tingui al seu abast i
ha d’aprendre a fer-ho. Pero resoldre problemes també s’ha de veure com una
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modalitat pedagogica; els nous aprenentatges es produeixen si el mateix
alumnat s'implica en la recerca de respostes.

En aquest sentit, 'alumnat hauria de ser capac de:

- Construir nous coneixements a partir de resoldre problemes.

- Resoldre problemes de contextos quotidians i de context matematic.

- Aplicar i adaptar estrategies diferents a la resolucio de problemes.

- Adquirir confianca en les seves possibilitats i gaudir en el treball matematic.

- Ser conscients de les seves propies maneres de pensar i entendre, i valorar
les dels altres.

La representacio i la comunicacié

Actualment es valora molt la matematica com a llenguatge clar i precis per
rebre i donar informaci6. Aprendre a utilitzar aquest llenguatge significa ser
capac¢ de produir i entendre representacions diferents. Un simple esquema
figuratiu que descriu la transformacié en un problema elemental d’'aritmetica;
una expressio numerica que descriu la mateixa situacio; un grafic de barres que
indica els salts de llargada de I'alumnat de la classe; una linia poligonal que
representa trams, punts de referéncia i girs que descriuen el cami de casa a
I'escola; la descripcié d’un itinerari; un quadre de doble entrada on es llegeix la
informacio d’un horari de trens... i el llenguatge verbal, vehicle fonamental en la
comunicacié que també requerira el coneixement de termes propis i la seva
utilitzacié en situacions pertinents son llenguatges basics en la societat d’avui
en dia, pero també necessaris en el mateix procés d’aprenentatge.

Desenvolupar capacitats de representacio i comunicacié per aprendre i per
comunicar-se de manera efectiva, s’aconseguira si I'alumnat desenvolupa
estrategies per:

- Crear i usar diferents representacions per organitzar, recordar i comunicar
idees matematiques.

- Utilitzar diferents representacions (figuratives, simboliques, verbals) i passar
d’'unes a les altres per comunicar-se o resoldre problemes.

- Usar representacions i models per interpretar fenomens del mon fisic, del
mon social o de la mateixa matematica.

- Organitzar i consolidar el seu pensament matematic a través de la
comunicacio.

- Comunicar el seu pensament de manera clara i concisa al seus companys,
als mestres i als altres adults.

- Analitzar i avaluar el pensament i les estrategies dels altres.

Aquests tres blocs competencials s’han de desenvolupar conjuntament amb els
continguts de matematiques dels quatre blocs tradicionals (nombres i
operacions; geometria; mesura; tractament de la informacidé). Com es veu,
apunten a una “manera de fer” i “de pensar” i no es poden treballar cada un de
manera separada, sind que aquesta distincié dels tres aspectes ha d’ajudar a
entendre qué hi ha al darrere de “fer” i “aprendre matematiques”. Es evident
que per fer raonaments de caire matematic necessitem els conceptes, les
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representacions, i comunicar-nos amb d’altres persones o amb nosaltres
mateixos i que el marc natural per fer raonaments matematics és la tasca de
resoldre problemes.

La consideracié d’aquests processos i els sabers essencials de l'area per
tractar les quantitats, les magnituds, referir-se a I'espai, organitzar i codificar
informacio, que son fenomens a l'abast de I'alumnat de d’educacié primaria,
ha d’'ajudar a aconseguir que els nois i noies s’'interessin per aquesta area i
desenvolupin actituds favorables al seu aprenentatge, objectiu també
indefugible per assolir “competéncia”.

Les competéncies seleccionades per a les proves del curs 2005-2006 so6n
continuacio natural de la selecci6 i avaluaciéo de competencies que s’han fet fins
ara, tant en 'ESO com a I'educacio primaria.

Per a les proves Cb-14 del curs 2005-2006 s’han prioritzat les competéncies
seguents:

Ambit matematic

M1 - Aplicar el coneixement del sistema de numeracié decimal i de les
operacions per comparar, relacionar nimeros i operar amb rapidesa, buscant
segons la situacié un resultat exacte o aproximat.

M2 - Usar tecniques i estratégies de representacié geometrica per descriure,
raonar i projectar canvis en les formes i en els espais.

M3 - Emprar amb precisio i criteri les unitats de mesura.

M4 - Usar amb propietat instruments i técniques per dibuixar, mesurar i
calcular.

M5 - Planificar i seguir estratégies de resolucio de problemes i modificar-les, si
no es mostren prou eficaces.

M6 - Usar i interpretar llenguatge matematic com ara xifres, signes i altres
representacions grafiques o dibuixos per descriure fendomens habituals.

M7 - Interpretar la funcié que fan els nombres quan apareixen en un context
real (expressar quantitat, identificacio, temps, mesura, intervals) i usar-los
d’acord amb les seves caracteristiques.

M8 - Reconeixer i interpretar graficament relacions senzilles de dependencia
funcional existents entre conjunts de dades d’Us quotidia, en particular en casos
de proporcionalitat directa.

M9 - Comparar la factibilitat de fets aleatoris en situacions simples.

Ambit linguistic

L11- Comprendre i interpretar la informacié d’'un text escrit en relaci6 amb la
funcid i la tipologia del text, la informacio que conté i els coneixements propis.
L14- Produir un text escrit adequat a la necessitat comunicativa i al receptor,
amb ordre i claredat i suficient detall, tot aplicant-hi correctament els
coneixements linglistics pel que fa al lexic, ortografia i estructures
morfosintactiques.

Ambit social i natural
SC21 - Buscar, seleccionar, organitzar i analitzar informacié de diverses fonts.
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Aixi mateix, i relacionat amb les competéncies anteriors, s’incorpora enguany la
resolucié d’'una tasca a través d'una activitat en petit grup on es posen en joc
les capacitats d’organitzacio del treball en grup, la interacciéo amb els companys
i companyes, la reflexié critica i I'autoavaluacio.

Avaluacio
Caracteristiques dels instruments

L’alumnat passa quatre proves. Les proves 1 (AIGUA) i 2 (XAT) es realitzen per
escrit i individualment. La prova 3 es realitza individualment en suport TIC. La
prova 4 (DAUS) es realitza per escrit en petit grup (3/4 alumnes).

Les proves escrites contenen activitats interdisciplinaries relacionades
prioritariament amb les matematiques, la llengua, les ciencies socials, les
ciencies de la naturalesa i la tecnologia. En les proves es prioritzen aspectes
basics com la comprensio i I'expressio escrita; I'extraccid, analisi i presentacio
de la informacio; I'is d’instruments i tecniques per dibuixar, mesurar, calcular;
la planificacio i resolucio de situacions concretes.

Atesa la importancia del treball en equip, s’ha inclos una prova en que I'alumnat
ha de resoldre una tasca, relacionada amb I'ambit matematic, que requereix
posar en practica la capacitat de realitzar un treball cooperatiu.

La prova que es realitza amb suport informatic avalua I'is de les TIC de forma
integrada a les arees. Les TIC permeten la manipulacié d'activitats
geometriques, de calcul i de grafics, que d’altra manera serien més dificils de
realitzar.

Les proves estan editades en quaderns independents amb l'estructura i la
codificacio que a continuacio es descriu:

Prova 'Material per a I'aplicaci6

1 Quadern

2 Quadern

3 (TIC) Quadern i CD-ROM
4 Daus

Lamina d’instruccions
Quadern individual
Quadern de grup
Fulls d’observaci6

Cal recordar que s’avaluen competéncies, i aixo €és més complex que avaluar
continguts. Per aquesta rad, les activitats proposades, que sovint poden
semblar molt senzilles, no ho sén si es té en compte que s’esta demanant: que
I'alumnat comprengui alld que se li pregunta, pensi una estratégia de resolucio,
identifiqui d’entre els continguts que ha apres els que li poden ser utils en
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aquella situacio i, finalment, comprovi que la soluci6 que ha obtingut és
coherent amb alld que es demanava.

D’entre els passos d’aquest procés, el fet d’identificar entre els continguts que
ha apres els que li poden ser utils en una situacio determinada és especialment
important en aquestes proves, ja que les activitats estan pensades per
comprovar si 'alumnat fa servir el que ha aprés quan cal, i si té prou seguretat i
autonomia per fer-ho. En definitiva, s’estd posant a prova si els continguts
treballats fins als 14 anys han esdevingut aprenentatges funcionals, encara que
es presentin d’'una manera diferent a la que els nois i noies han apres.

Tot i que enguany les proves se centren en I'ambit de les matematiques, les
activitats que es proposen permeten avaluar les competencies d’aquest ambit i
algunes de I'ambit social i natural i del linguistic, aixi com I'is de les tecnologies
de la informacio i la comunicacio (TIC). Les proves estan pensades des d’una
perspectiva global d’integracié de l'aprenentatge, i en aquest sentit comprenen,
a mes de les matematiques, altres arees del coneixement.

Una competéncia de I'ambit social i cientific com ara: buscar, seleccionar,
organitzar i analitzar informacié de diverses fonts, pot avaluar-se a partir de les
activitats proposades, que sén activitats que es relacionen amb les arees de
ciéncies socials i ciéncies naturals i també amb les matematiques, i ofereixen
aixi la possibilitat d’'analitzar la informaci6 que presenten des d’aquesta
perspectiva.

Pel que fa a I'ambit linglistic, la comprensiéo escrita és a la base de la
realitzacio d’aquestes proves. Els nois i noies han de poder llegir les propostes i
comprendre el que es demana, fent les inferencies oportunes.

A més, també I's de la llengua, en uns casos oral (en la prova de grup) i en
uns altres escrita, esta directament relacionat amb la matematica. Es presenten
activitats que proposen usar la llengua per expressar coneixement matematic i
valorar a partir d’aquestes produccions el domini de determinats coneixements
de 'ambit matematic.

Aquestes propostes s’inscriuen en la concepcid que la verbalitzacié del
pensament matematic afavoreix la integracié dels aprenentatges que els nois i
noies van fent de les matematiques i, al mateix temps, afavoreix el
desenvolupament de I'aprenentatge de la llengua en un context especific, que
és el de les matematiques. Context, aquest, que sovint exigeix descripcions
acurades, acompliment de condicions, establiment d’hipotesis, deduccions, etc.

Aixi, doncs, l'activitat de grup i les produccions escrites que es demanen, han
de permetre valorar simultaniament competencia matematica i linguistica.

L’0s de les TIC es presenta de manera completament integrada en les arees.

Les TIC permeten la manipulaci6 d’activitats geometriques, grafiques i
estadistiques, que d’altra manera seria forca dificil de realitzar.
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Les activitats proposades, a més de desenvolupar els tres blocs competencials
explicats abans, presenten un equilibri dels continguts propis de l'area
tradicionalment agrupats en quatre blocs: nombres i operacions, geometria,
mesura i tractament de la informacio (estadistica).

Estructura de I'avaluacio
Calendari del procés

En dos dies consecutius del mes de maig té lloc la realitzacié generalitzada de
les proves 1 i 2 (quaderns individuals).

Les proves 3 (TIC) i 4 (grup) poden aplicar-se de forma flexible en qualsevol
moment del mes de maig, d’acord amb l'organitzaci6 més idonia per a cada
centre.

A finals de maig es troba disponible I'aplicacié informatica que permet
processar els resultats i valorar I'assoliment de cada competencia basica.

També a finals de maig es troba disponible el full resum que cada centre ha de
trametre al Departament d'Educacié. Aquest traspas ha de fer-se abans de les
vacances d’estiu.

Presentacio dels resultats
Analisi amb els referents interns

Amb la informacié recollida en cada un dels fulls de l'aplicacio informatica, el
centre ja esta en disposicié de fer una primera analisi dels resultats obtinguts a
nivell d’alumne/a, de grup i de centre.

Per comencar, es recomana fer una valoracio global dels resultats de les
proves. Els fulls amb els grafics poden facilitar aquesta primera analisi. Per a
dur a terme aquest tipus d’analisi és convenient tenir presents els resultats que
es van obtenir en el centre en les proves de cursos anteriors. A partir d'aqui es
poden proposar hipotesis explicatives del perqué dels resultats. El fet de
proposar hipotesis explicatives €s una tasca que comporta comprensio, reflexié
| creativitat.

Per a ajudar a formular hipotesis pot resultar atil:

» Comparar els resultats obtinguts en el curs 2004-2005 amb els resultats de
les mateixes competéncies. Observar si hi ha correlacions o discrepancies i
reflexionar sobre el motiu que les pot originar.

* Focalitzar l'analisi dels resultats d’alguna o algunes de les competéncies en
que enguany s’hagin obtingut resultats no satisfactoris. Comparar aquests
resultats amb els d’aquelles competencies on s’han obtingut els resultats més
bons, revisar la gestié curricular que se’'n fa (insisténcia amb que es treballen,
temporitzacio, tipologia d’activitats que es presenten, metodologia emprada,
etc.). Probablement l'analisi d’aquestes dades pot aportar pistes a I'hora de
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prendre les decisions per a millorar I'adquisicié d’aquelles competéncies
basiques que no hagin estat satisfactories.

Per a facilitar la revisié proposada, caldria veure quins son els continguts que
intervenen en l'avaluacié de cada una de les competéncies. A continuacié es
pot revisar amb quines activitats s’avaluen les competéncies seleccionades.

Un cop identificats els continguts i les activitats amb qué es mesuren les
competéncies, es proposa:

 Constatar si es treballen tots els continguts i de manera suficient.
* Reflexionar sobre com treballar els continguts perqué puguin esdevenir
elements al servei de I'adquisici6 de les competencies.

Aquest treball de reflexid hauria de servir no tan sols per a arribar a acords
sobre quina o quines competéncies I'adquisicié de les quals caldria millorar,
sin6 també per a sensibilitzar el professorat de la necessitat d’encetar un
procés de revisid sobre la gestié curricular d’aquestes competéncies a fi
d’introduir els canvis necessaris per a obtenir una millora.

Analisi amb els referents externs

Durant el primer trimestre del curs 2006-2007, el Departament d’Educacio
tramet a tots els centres l'analisi dels resultats obtinguts amb una mostra
representativa de centres, aixi com documentacié i materials que permetin
aprofundir en la reflexié sobre la millora de I'adquisicié de les competencies i la
presa de decisions al respecte. Concretament, s’inclouran exemples de
respostes donades pels alumnes que han fet les proves, amb consideracions
sobre la resolucio realitzada i altres orientacions referides tant a aspectes de
continguts com de metodologia, aixi com questionaris per ajudar a la reflexio, a
I'adopcié de propostes de millora i a facilitar la coordinacié i la coheréncia de
les actuacions del centre.

Amb aquestes dades, el centre podra interpretar els resultats propis tenint com
a referéncia els del conjunt de centres de Catalunya i els resultats del grup de
centres de caracteristiques similars.

El lligam detallat entre els diversos items de cadascuna de les proves i les
competencies basiques pot consultar-se en I'aplicacié informatica.

Amb la sintesi de resultats dels centres de la mostra es poden interpretar els
resultats del propi centre en referencia als de la mostra de centres de
Catalunya i als resultats del grup de centres de caracteristiques similars.
Aquesta analisi haura de servir per a tenir un referent extern que validi o
reorienti la valoracio que s’ha fet en I'analisi interna.
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Exemples addicionals
Atés que les proves 2005-2006 presenten unes activitats similars a les de
cursos anteriors, es presenten dos exemples corresponents a proves

passades. El primer exemple pertany a les proves aplicades en els cursos
2003-2004 i 2004-2005.

A partir d'uns quants cubs petits com aquest:

hem construit el cub gran de la figura

L

/

[ [/

N\
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Si es treuen els cubs enfosquits, el conjunt gueda dibuixat tal com veus a la dreta. Fixa't que
s'han tracat arestes que abans no estaven dibuixades.

Dibuixa el cos que quedara si es treuen els quatre cubs enfosquits.
Dibuixa-ho sobre la pauta de la dreta.
Es preferible que dibuixis amb llapis. Pots fer servir regle i goma d'esborrar.

.
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El segon exemple pertany a les proves aplicades en els cursos 2001-2002 i

2002-2003.

Una empresa de transports d’una ciutat té un sistema de tiquets de viatge que admet quatre

possibilitats:
TS:
T10:

TMes:

Tiquet senzill, que serveix per fer un viatge i costa 1 €.

Targeta que permet fer 10 viatges i costa 9 €.

Targeta mensual, que serveix per fer el nombre de viatges que es vulgui durant un

mes, i que costa 55 €.

T50/30: Targeta 50/30, que permet fer 50 viatges en trenta dies, i que costa 40 €.

TRANSPORTS
MUNICIPALS

TS

Sy

Tiquet senzill

1€
Inclds VA | AQV

TRANSPORTS
MUNICIPALS

110

> > >

10 viatges

9€
Inclos hva i Aoy

>h b b

Abonament
mensual
55€

(nclds IVA | AQY

TRANSPORTS
MUNICIPALS

TNIes

TRANSPORTS
MUNICIPALS

130130

> > > >

50 viatges
en 30 dies

40 €
inclds IVA 1 AQV

Una persona ha de passar el mes de juny en aguesta ciutat.

Si calcula que fara 60 viatges, quina és la combinacio de bitllets i targetes més barata
possible?

| si, en canvi, preveu que fara 70 viatges? Quina combinacid de bitllets i targetes li sortird més

a compte?
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9. AVALUACIO SOBRE METODES D'ENSENYAMENT | APRENENT ATGE
DE LES TIC

9.1 SITES
Introducci6

SITES 2006 és un projecte internacional d'avaluaci6 de practiques
d’ensenyament i aprenentatge i de la manera com aquestes utilitzen les
tecnologies de la informacio i de la comunicaciéo que es realitza en centres
d’educacio secundaria d’arreu del mén en el periode 2005-2007. Esta dirigit per
la International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)
i hi participen una vintena de paisos, entre els quals hi ha Catalunya. Aquest
marc conceptual esta extret de la documentacié elaborada per l'organisme
internacional (vegeu SITES 2006).

A partir de mostres representatives de professorat i de centres, SITES 2006
recull informacié de com s'organitza lI'ensenyament i l'aprenentatge, de les
instal-lacions de TIC de qué disposen al centre, de com s'utilitzen les TIC per
ensenyar i aprendre i dels obstacles o dificultats que hi ha en relaci6 amb
aquestes tecnologies. La informacié de SITES 2006 permetra disposar d'un
panorama actualitzat de I'estat actual dels plantejaments pedagogics i de com
les tecnologies els potencien. També permetra als professionals i als
responsables de I'ensenyament tenir una visi6 més clara de les arees que
necessiten intervencio i suport addicional.

Catalunya va participar anteriorment en l'estudi SITES M2, estudi de caracter
predominantment qualitatiu centrat en l'analisi de 174 casos de centres amb
bones practiques que es va realitzar el curs 2000-2001 en 28 paisos i en el
qual van intervenir vuit centres catalans (vegeu SITES M2 2003).

Objectius de 'estudi

El projecte SITES 2006 té tres objectius principals:

Objectius de SITES 2006

Coneixer les practiques pedagogiques que
adopten els centres educatius en relacio
amb les TIC.

Saber com s'utilitzen les TIC en situacions
especifiques i quins recursos s'empren.

Determinar quins sén els factors —relatius a
centres, professorat, comunitat i sistema—
associats amb els diferents enfocaments
pedagogics d'us de les TIC.
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Avaluacio
Caracteristiques dels instruments

La recollida d'informacié es realitza mitjancant tres tipus de questionaris
especifics.

Un primer questionari per als directors/es del centres sol-licita informacié sobre
les caracteristiques del centre, de I'ensenyament i I'aprenentatge en el centre i
del paper de les TIC en la pedagogia. En aquest questionari s'explora l'actitud
de la direccio en l'aproximacié pedagogica general del centre i en la promocié
de les TIC, aixi com la seva intervenci6 en el desenvolupament professional del
professorat i el suport pedagogic que es proporciona a les persones que
utilitzen les TIC. El questionari també incorpora els obstacles relacionats i no
relacionats amb les TIC per assolir els objectius pedagogics, l'organitzacio de
l'aprenentatge en termes d'agrupament de l'alumnat i horaris lectius i
I'experiéncia personal i Us de les TIC del director o directora.

Un segon questionari de tipus més aviat técnic demana informacié sobre les
TIC al centre des d'un punt de vista preferentment historic i técnic: anys
d'utilitzacio, rellevancia i nivell d'utilitzaci6 de les TIC, disponibilitat de
maquinari, de programari i de materials de treball, mecanismes de formacié del
professorat i recursos al respecte, serveis de suport tecnic a disposicio del
professorat i obstacles practics per assolir els objectius pedagogics. Aquest
instrument esta destinat a la persona més coneixedora i implicada en la gestié
de les instal-lacions de TIC del centre, usualment el coordinador o coordinadora
d'informatica o de TIC.

El tercer qlestionari esta destinat a professorat que imparteix matematiques i
ciencies de la naturalesa al segon curs d'ESO o, a escala internacional, que ho
fa a alumnes d'un nivell d'edat equivalent. Aquest gliestionari esta dividit en vuit
seccions o parts:

» Informacié sobre el grup-classe objecte de l'estudi: nombre d'alumnes,
sexes, absentismes, llengua, hores de classe de matematiques o de
ciéncies de la naturalesa, competéncia de TIC de l'alumnat.

» Els objectius del curriculum: tipus d'objectius educatius i importancia que
se'ls atribueix.

» La practica del professorat: tipus d'activitats que realitza i que proposa a
I'alumnat, freqiiencia amb que es duen a terme i utilitzacio de les TIC en la
seva realitzacio, lloc de treball i grau de presencialitat del professorat i de
I'alumnat, metodes d'avaluacié del rendiment i Us de les TIC en aquestes
avaluacions.

» La practica de l'alumnat: tipus d'activitats, freqiéncia de realitzacio i Us de
les TIC.

» Els recursos i eines d’aprenentatge: tipus de materials de base tecnologica i
frequéncia d'utilitzacio.

* L'impacte de I'is de les TIC: tipologia de potencials canvis en la practica
professional del professorat i dels corresponents canvis en lactivitat de
I'alumnat.
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* Informacié sobre cada professor/a i el seu centre: titulacio, edat i sexe,
confianca i capacitat de fer usos generals i pedagogics de les TIC, arees de
millora prioritaria de l'actuacié professional, obstacles a la incorporacio de
les TIC, disponibilitat d'activitats de desenvolupament professional, de
suport, cooperacio i capacitat de decisio.

 Una practica pedagogica especifica d'Us de les TIC: descripcido de la
practica i dels canvis que comporta en lactivitat de l'alumnat i del
professorat.

Presentaci6 dels resultats

La participacié de Catalunya a SITES 2006 permetra disposar, per primera
vegada, d'un amplissim i estructurat conjunt de dades sobre la integracié de
les TIC a I'educacio secundaria obligatoria. La dimensio de la mostra garanteix
uns resultats molt rellevants a I'hora de valorar la integracio de les TIC en els
centres i la seva aplicaci6 a I'ensenyament i l'aprenentatge de les
matematiques i de les ciéncies experimentals.

L'abast internacional del projecte permetra, a més, fer una analisi comparativa
dels resultats a nivell internacional i obtenir informacio de l'estat de les TIC en
paisos que tenen una llarga tradicié en el seu Us en l'educacié i les practiques
pedagogiques.

Mostra

SITES 2006 s'aplica en una mostra de profesorat provinent de 400 centres de
Catalunya amb alumnat de segon d'ESO triats aletatoriament. En cadascun
dels centres participants s'apliquen una mitjana de sis questionaris, que soén: el
guestionari de la direccio del centre, el de la coordinacioé d’informatica i diversos
guestionaris de professorat, amb una mitjana de quatre professors/es de
matematiques i ciéncies experimentals per centre. Cada centre procedeix a
determinar una mostra nominal de professorat.

L'aplicaciéo dels questionaris efectua en linia, llevat dels casos que optin
explicitament pel suport en paper. Es preveu que cada participant accedeixi
per Internet a un aplicatiu interactiu especific amb el seu identificador i
contrasenya personalitzats.

Exemples addicionals
Els exemples que vénen a continuacié corresponen a tres preguntes extretes

de dos dels tres questionaris aplicats, concretament el questionari del
professorat i el de director/a del centre.
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En el vostre ensenyament al grup-classe objecte de I'estudi,; en aquest curs
escolar:

{a) Cada quan és previst utilitzar el temps d’aprenentatge establert per a les
activitats seglients?

(b} 5’han utilitzat les TIC quan s’han portat a terme aquestes activitats?

Marguel Homes Uns casells an Cadsscuwta de les dues parts g caca .

(&) Cada quan és previst utilikzar el kenps

d'aprenentatge establert per a les activitats (b S'utilitzen
seglents? les TIC?
Gairehé
Mai A vegades Sovink SEMmpre Mo Si

A Projectes extensos (dues setmanes o

FIEE) 1vvvveeeesseeseeseesseeeesses e O O O O O O
B Projectes de curta durada ..., D D D D D D
C Creacid de productes {p, ex.: fer un

model o un nformed O O O O O O
D Cursos d'auto-accés o activitats

d'aprenentatde o, O O O O O O
E Investigacions cientifiques (de final

OBEFEY D D D D D D
F Activitats de treball de camp .., O O O O O d
G Classes del professor/a i, |:| |:| |:| |:| |:| |:|
H Exercicis per a practicar destreses i

procediments e, O O O O O O
I Experiments de laboratori amb

instruccions clares i resultats ben

GEMNIES 1vvvvosvveooeessesseneessceseereeesseeenes O O O O O O
] Descobriment de principis | conceptes

matEmatics O O O O O O
K Estudis de fentmens naturals

mitiancant simulacions .. I:l D I:l I:l I:l I:l
L Cerca d'idees i informacio ..., O O O O O O4d
! Processament i analisi de dades ... O O O O O d
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Quin nivell de prioritat doneu a I'assignacid de recursos en el vostre centre
per tal de potenciar |'is de les TIC en I'ensenyament i aprenentatge entre

I'alumnat del segon curs d'ESO?

Margusy nomes uhs casels per s,

Dizminuir el nombre d'estudiants per
ardinador

Augmentar el nombre d'ordinadors
connectats a Internet .

Augmentar Famplada de banda d'acces a
Internet dels ordinadors connectats a
IntErmEt

Augmentar la gamma de recursos digitals
d'aprenentatge relacionats amb el curriculum
EdUCEIL

Establir/potenciar una plataforma
d'aprenentatge en linia i la seva gestid per tal
que l'ensenyament i 'aprenentatge puguin
fer-se en qualseval moment i loc ..,

Millorar les habilitats tecniques del
professorat ..o

Millorar la capacitat del professorat per fer un
bon s pedagagic de les TIC

Augmentar el reperfori pedagogic del
professorat i ampliar la seva competéncia
pedagagica per tal d'aplicar nous métodes
d'ensenyament i aprenentatge ...

Millorar les habilitats de 'alumnat en les TIC

Cferir incentius al professorat (incloent-hi
millores de sou, ascensos, etc.) per integrar
les TIC en el seu ensenyament .,

Augmentar el nombre de professors que
utilitzen les TIC amb finalitats
d'ensenyament/aprenentatge ...
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17. Amb quina freqiiéncia un visitant que entrés en una classe del vostre centre
un dia tipic de curs, observaria el segiient en el segon curs d'ESO?

18,

Marguel) ROMEs LS casalis par fils.

B, Classes senceres d'alumnes a la seva aula
amb un praofessar/a

B En aules grans, alumnat treballant sota la
supervisid d'un equip de professorat ..o,

C Alumnes sols 0 en grups petits assessorats
per professors/es .,

8] Alumnes sols o en grups petits gue treballen
al seu aire en llocs que escullen ells
MATEIHOS

Mai

O

O

A vegades

O
O

O

Siovink

O
O

O

Gairebé
SEMmpre

O
O

Amb quina freqiieéncia I'alumnat del vostre centre pot esperar que en el
segon curs d'ESQD passi alguna de les coses seglients?

Marguely ROMEs Lhs caselis par fil.

A Que freballarad en grups diferents segons els
projectes gue porta a terme o les
assignatures que ha escallit .,

B Que fothom treballara en el mateix grup
(ElassE)
C Que emprara el seu temps escolar assistint a
classe segons un horariestablert ...
o Que hi haura canvis en Fhorari habitual si
necessita temps per completar els seus
BIOIECEES oo
E Que tindra molta llibertat per planificar el seu

propi temps d'aprenentatge e
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STAKE 2006: Robert Stake, Evaluacion comprensiva y evaluacion basada en
estandares. Barcelona, Editorial Grao.

TARPY 1999: Roger M. Tarpy, Aprendizaje: teoria e investigacion
contemporaneas. Madrid, MacGrawHiill.

TENBRICK 1998: Terry D. Tenbrinck, Evaluacién. Guia practica para
profesores. Madrid, Narcea.

TORRA 2002: Montserrat Torra i Bitlloch, Vies per conduir l'area de
matematiques dels continguts a les competencies, llicéncia d'estudi
retribuida pel Departament d'Ensenyament el curs 2001-2002
http://www.xtec.es/safp/llicencies/200102/resums/mtorra.html

TORRES 2005: Joaquim Torres(coord.), F. Xavier Vila i Moreno, Albert Faba,
Vanessa Bretxa, i Miquel Angel Pradilla Cardona, Estadistica sobre els
usos linguistics a Catalunya. Llengua i societat a Catalunya en els inicis
del segle XXI. Barcelona, Secretaria General de Politica Linguistica,
Generalitat de Catalunya.

VIAL i CANAL 2002: Santi Vial i Imma Canal, "Llengua i escola a I'ensenyament
primari”. Barcelona, SEDEC, Departament d’Ensenyament (document no
publicat).

VILA 2004: F. Xavier Vila i Moreno, "De I'is al coneixement: algunes reflexions
sobre la promocié de la llengua al sistema educatiu”, F. Vallverda (ed.),
Jornades de la Seccio Filologica de I'Institut d'Estudis Catalans a Vic (17
i 18 d'octubre de 2003). Barcelona-Vic, Institut d'Estudis Catalans—
Universitat de Vic—Ajuntament de Vic, 149-177.

VILA i VIAL 2000: F. Xavier Vila i Moreno i Santi Vial i Rius, "Informe ‘Escola i
Us'. Les practiques linguistiques de l'alumnat de 2n nivell de cicle
superior d'educacié primaria de Catalunya en situacions quasi-
espontanies”. Barcelona, Departament d'Ensenyament, Generalitat de
Catalunya.
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11. GRUPS DE PERSONES EXPERTES

L'avaluacié de l'educacié secundaria obligatoria 2006 ha estat coordinada pel
Consell Superior d'Avaluacio del Sistema Educatiu.

Direccio de I'estudi
Joaquim Prats i Cuevas, president del Consell Superior d'Avaluacio del Sistema
Educatiu.

Direccio adjunta
Carme Amor0s i Basté, secretaria executiva del Consell Superior d'Avaluacié
del Sistema Educatiu.

En els estudis dissenyats pel Departament d'Educaciéo hi han participat els
grups de treball seglients:

5.2 Llengua anglesa

Mercé Bernaus Queralt. Professora del Departament de Didactica de la
Llengua, de la Literatura i de les Ciencies Socials de la Universitat Autonoma
de Barcelona.

Neus Figueras i Casanovas. Responsable de I'Area de Certificacid d'Escoles
Oficials d'ldiomes del Departament d'Educacié.

Fina Grané i Mas. Assessora técnica docent del Consell Superior d'Avaluacié
del Sistema Educatiu.

Miquel Llobera i Canaves. Professor del Departament de Didactica de la
Llengua i Literatura de la Facultat de Formacio del Professorat de la Universitat
de Barcelona.

Neus Serra i Cornella. Inspectora d'Educacio.

Dolors Solé i Vilanova. Directora del Centre de Recursos de Llengies
Estrangeres del Departament d'Educacio.

5.3 Ciéencies socials

Antoni Domenech i Bonet. Inspector d'Educacio.

Fina Grané i Mas. Assessora técnica docent del Consell Superior d'Avaluacio
del Sistema Educatiu.

Jordi Llorens i Vila. Professor de secundaria de l'area de ciéncies socials.
Cristofol-A. Trepat i Carbonell. Professor del Departament de Didactica de les
Ciencies Socials de la Facultat de Formacio del Professorat de la Universitat de
Barcelona.

6.1 Estudi sociodemografic i linglistic

Antonia Carré i Pons. Assessora tecnica docent del Consell Superior
d'Avaluaci6 del Sistema Educatiu.

Pere Mayans i Balcells. Cap de servei del SEDEC. Departament d'Educacié
Sara Moreno i Colom. Professora del Departament de Sociologia. Universitat
Autonoma de Barcelona

Ernest Querol i Puig. Professor consultor i tutor a la UOC.

Vicent Sanz i Arnau. Professor de secundaria de l'area de llengua catalana a
I'lES Cristofol Ferrer de Premia de Mar.
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Joan Solé i Camardons. Responsable d’estudis i indicadors del Servei
d’'Informacié, Difusié i Estudis de la Secretaria de Politica Linguistica del
Departament de Presidéncia.

Santi Vial i Rius. Col-laborador tecnic del Servei d'Ensenyament del Catala del
Departament d'Educacio.

Josep Ramon Vidal i Cosialls. Inspector d'Educacio.

Francesc Xavier Vila i Bafios. Professor del Departament de Filologia Catalana
de la Facultat de Filologia de la Universitat de Barcelona.

Ferran Urgell i Plaza. Membre del Grup d'Investigacio Projecte Internet
Catalunya (PIC) i DHIGES. Universitat de Barcelona.

6.2 Avaluacio global diagnostica de centres

Ramir Bullich i Cata de la Torra. Cap adjunt de seguiment i avaluacio de la
Inspeccio d'Educacio.

Salvador Pallarés i Martinez. Cap de seguiment i avaluacio de la Inspecci6
d'Educacio.

7.1 Valors democratics i educacio ciutadana

Miquel Martinez i Martin. Professor del Departament de Teoria i Historia de
I'Educacio de la Facultat de Pedagogia de la Universitat de Barcelona.

M. Amélia Tey i Teijon. Professora del Departament de Teoria i Historia de
I'Educacio de la Facultat de Pedagogia de la Universitat de Barcelona.

7.2 Estudi sobre convivéncia escolar i seguretat a Catalunya

Josu Gondra Bustinza. Socioleg del Centre d'Estudis de Seguretat del
Departament d'Interior.

Xavier Elzo Imaz, Catedratic de Sociologia de la Universitat de Deusto.

Pere Led Capaz. Responsable del Programa de convivéncia i mediacié escolar
del Departament d’Educacio i Universitats.

Amb la col-laboracio de I'Area Técnica de I'Institut d'Estadistica de Catalunya.

7.3 Informe per a la millora dels resultats del sis  tema educatiu a Catalunya
Oriol Homs i Ferret. Director de la Fundacié CIREM, Centre d'Iniciatives i
Recerques Europees a la Mediterrania.

Josep M. Rotger i Cerda. Director del Departament de Teoria Sociologica,
Filosofia del Dret i Metodologia de les Ciencies Socials de la Facultat de
Ciencies Economiques i Empresarials de la Universitat de Barcelona.

Ferran Ruiz i Tarrag6. Responsable d'avaluacio i prospectiva de les TIC del
Consell Superior d'Avaluacié del Sistema Educatiu.

8.1 Competencies basiques 14 anys

Lluisa Girondo i Pérez. Professora del Departament d'Enginyeria Informatica i
Matematiques de la Universitat Rovira i Virgili de Tarragona.

Conxita Mayos i Servet. Cap del Servei d'Ordenacié Curricular. Subdireccid
General d'Ordenacié Curricular i Programes Educatius del Departament
d'Educacio.
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El disseny i la validacié de bona part dels instruments ha comptat amb la
col-laboracié dels metodolegs seguents:

Eduardo Doval i Diéguez. Professor del Departament de Psicobiologia i
Metodologia de la Facultat de Ciencies de la Salut de la Universitat Autobnoma
de Barcelona.

Antoni Sans i Martin. Professor del Departament de Metodes d'investigacio i
Diagnostic en Educacié de la Facultat de Pedagogia de la Universitat de
Barcelona.

Carme Segura i Rabinad. Tecnica superior-pedagoga del Consell Superior
d'Avaluacio del Sistema Educatiu.
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