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PRESENTACIÓ

El nou número dels Quaderns d’avaluació presenta tres parts ben diferenciades, que pre-
tenen convidar a la reflexió i a l’anàlisi. Algun d’aquests apartats potser despertarà incer-
teses, però és a partir del dubte que avança el coneixement i que creixen les idees.

El primer article presenta l’avaluació de l’educació primària prevista per al 2007. A 
partir del que preveu el Pla d’Avaluació del Departament d’Educació (2005), cada any 
s’efectua l’avaluació exhaustiva d’una etapa educativa, que per a aquest 2007 que 
ara comença és l’educació primària. Els estudis previstos a sisè curs de primària ens 
donaran una visió àmplia i completa de l’etapa, que han de permetre a l’Administració 
educativa i als centres de prendre les mesures de millora oportunes i eficaces perquè 
entenem que l’avaluació ha de ser un instrument útil per a la millora tant del sistema 
com de les pràctiques quotidianes. 

El segon article ofereix algunes de les dades de context obtingudes en l’avaluació de 
l’educació secundària obligatòria de 2006 (vegeu el núm. 4 dels Quaderns d’avaluació). 
Les dades en qüestió, que són purament descriptives, han estat extretes del qüestionari 
de l’alumnat que es va passar als 51 centres que van formar part de la mostra, i ens 
aporten informació sociodemogràfica i lingüística individu per individu. És evident que 
caldrà esperar a la publicació de l’informe exhaustiu, en el qual estem treballant, per 
tenir les dades de rendiment en les matèries curriculars avaluades (PISA, ciències socials 
i anglès) i per poder correlacionar-les amb les variables que les determinen: la condició 
social i econòmica de l’alumnat, el capital cultural de les famílies, la tipologia dels centres 
educatius, el funcionament dels centres, els processos educatius, etc. 

A continuació s’inclou un breu resum del 3r Seminari d’Avaluació Educativa, que 
va tenir lloc a Barcelona el novembre de 2006. Reproduïm la conferència que hi va 
pronunciar Julio Carabaña, que de ben segur que ens ajudarà a reflexionar sobre la inter-
pretació i validesa dels instruments d’avaluació, per més internacionals que siguin. En el 
pròxim número dels Quaderns d’avaluació es publicarà la conferència de Jørgen Balling 
Rasmussen sobre els canvis que s’han produït en el sistema educatiu de Dinamarca a 
partir dels resultats obtinguts en els estudis PISA. El número 7 dels Quaderns d’avaluació 
es clou, com sempre, amb l’apartat dedicat a les publicacions. 

Esperem que aquest número us interessi i que satisfaci les vostres expectatives. 

Joaquim Prats Cuevas
President del Consell Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu
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L’AVALUACIÓ DE L’EDUCACIÓ PRIMÀRIA PER AL 2007 
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1. L’AVALUACIÓ PREVISTA EN EL PLA D’AVALUACIÓ 
 DEL DEPARTAMENT D’EDUCACIÓ 

L’abril de 2005, el Departament d’Educació elabora un Pla d’Avaluació amb l’ob-
jectiu de coordinar les accions avaluatives dutes a terme pel Departament a fi de 
garantir l’eficàcia i l’eficiència del sistema i d’orientar les actuacions d’avaluació dels 
centres educatius. Alhora, el Pla vol oferir una visió de conjunt de la realitat avalu-
ada, coordinar les actuacions respecte a la metodologia emprada i l’explotació dels 
resultats i, també, evitar la realització excessiva d’accions avaluatives. Així mateix, 
el Pla inicia una coordinació d’abast molt més ampli que l’estrictament educatiu, 
amb la col·laboració d’altres òrgans i institucions de caràcter social i econòmic en 
alguns dels estudis dissenyats. 

L’avaluació del sistema educatiu —que parteix d’una pers-
pectiva global, integral, sistèmica, cíclica, coherent i 

cultural, participativa i democràtica— es concreta en 
un pla plurianual, pensat per a un període de quatre 
anys. En cada un d’aquests anys es preveu la realització 
d’una avaluació exhaustiva per a una etapa educativa 
concreta, de manera que s’obtenen dades del sistema 

completes i rellevants i que s’evita, així, la intervenció en 
profunditat en la mateixa etapa durant els anys immedia-

tament següents. Si el 2006 es va avaluar de manera àmplia 
l’avaluació secundària obligatòria, el 2007 s’avaluarà de manera exhaustiva l’educació 
primària. Per al 2008 hi ha prevista l’avaluació extensa de la formació professional i 
l’educació infantil i per al 2009, la del batxillerat. 

El Pla d’Avaluació preveu 

l’anàlisi exhaustiva d’una 

etapa educativa diferent 

cada any
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El 2007, doncs, el pes de l’avaluació del sistema educatiu recau sobre l’educació primària, 
concretament sobre el sisè curs. Un nombre determinat de centres de Catalunya formarà 
part de la mostra avaluada i amb la seva col·laboració —imprescindible, generosa, pro-
fessional— aportarà dades significatives sobre una etapa del sistema educatiu català. 

2. L’AVALUACIÓ EN L’EDUCACIÓ PRIMÀRIA

El 2007 s’avalua de manera exhaustiva l’educació primària per tal d’introduir millores sig-
nificatives al sistema i oferir als centres i a la societat en general informació i coneixement 
contrastat sobre els punts forts i febles dels resultats obtinguts. Aquests resultats s’han 
d’analitzar en funció dels diferents contextos educatius i correlacionar-los amb els recur-
sos esmerçats i amb els processos educatius duts a terme en els centres escolars. 

L’avaluació de l’educació primària prevista per al 2007 
amplia l’avaluació impulsada pel Ministeri d’Educació i 

Ciència per mitjà de l’Institut d’Avaluació (IE), que ha 
coordinat les avaluacions cícliques del sisè curs d’edu-
cació primària realitzades el 1995, el 1999 i el 2003. El 
caràcter quadriennal d’aquesta avaluació permet obte-
nir una seqüència uniforme en la recollida de dades 

per a la seva comparació longitudinal, de manera que 
és possible conèixer el progrés de l’alumnat o els canvis 

esdevinguts en els darrers anys. 

L’avaluació de l’educació primària prevista per al 2007, que afecta principalment 
l’alumnat de sisè de primària, consisteix en la combinació de tres tipus d’estudis, que 
es complementen i enriqueixen entre si, com ho mostra la taula núm. 1.

L’avaluació 

de l’educació primària 

2007 consisteix en la 

combinació de tres 

tipus d’estudis 

que es complementen

 i enriqueixen
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El diagrama núm. 1 permet veure-ho de manera clara:

Taula 1 ■  Tipus d’estudis que integren l’avaluació 
 de l’educació primària 2007

Estudis de rendiment, que proporcionen dades de resultats en dife-
rents matèries curriculars
• Coneixement del medi natural, social i cultural
• Llengua castellana
• Llengua anglesa
• Matemàtiques
• Coneixement del medi social i cultural de Catalunya
• Llengua catalana

Estudis de context i de processos educatius, que proporcionen 
informació per relacionar amb els resultats
• Un estudi de context sociològic i lingüístic, que proporciona informació
 individu per individu
• Una avaluació dels centres docents que formen part de la mostra, feta 
 per la Inspecció d’Educació
• Un qüestionari per als equips directius, tutors i tutores, alumnat i fa-
 mílies de sisè de primària

Una avaluació que proporciona dades de contrast
• Competències bàsiques de l’àmbit lingüístic, feta per la Direcció General
 de l’Educació Bàsica i el Batxillerat



L’avaluació de l’educació primària per al 2007   5

Diagrama 1 ■

Avaluació de 
l’educació primària 

per al 2007

Coneixement 
del medi natural, 
social i cultural

Llengua castellana Llengua anglesa Matemàtiques

Dades 
de contrast

Estudis de context 
i de processos educatius

Estudis de resultats (Institut d’Avaluació del MEC)

Competències 
bàsiques en 
l’àmbit lingüístic

Estudi 
sociodemogràfic 
i lingüístic

Qüestionaris a 
equips directius, 
tutors i tutores, 
alumnat i famílies
de 6è de primària

Avaluació 
de centres
a partir 
d’indicadors 
rellevants

Estudis de resultats (Consell Superior d’Avaluació 
del Sistema Educatiu)

Coneixement del medi 
social i cultural 
de Catalunya

Llengua catalana
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Els objectius de l’avaluació de l’educació primària 2007 són els següents:

 • Conèixer els resultats de l’alumnat en finalitzar l’etapa.
 • Conèixer variables de context i de processos educatius i relacionar-los amb
  els resultats.
 • Comparar els resultats de l’alumnat de Catalunya amb els de la resta de l’Estat
  en les proves comunes.
 • Comparar els resultats amb els cicles anteriors (1995, 1999 i 2003).

Catalunya participa en l’avaluació de l’educació primària amb uns seixanta 
centres, que formen part de la mostra estatal. Els centres s’amplien fins 
a un centenar a fi que la mostra sigui representativa del territori català.

L’avaluació del coneixement del medi natural, social i cultural 
pretén mesurar la competència adquirida per l’alumnat en les cinc 

habilitats i destreses de: comprensió lectora; reconeixement de qüestions 
científiques; comprensió dels processos i conceptes del món natural, social 

i cultural; aplicació del pensament científic a situacions quotidianes; i anàlisi i explicació 
multicausal de fenòmens socials, culturals i històrics. Aquestes cinc habilitats i destreses 
s’apliquen sobre els blocs següents de continguts del currículum comú de l’àrea: l’ésser 
humà; el paisatge; el medi físic; els éssers vius; els materials i les seves propietats; la 
població i les activitats humanes; les màquines i els aparells; l’organització social; els 
mitjans de comunicació i transport; els canvis i els paisatges històrics.

L’avaluació de la llengua castellana inclou l’avaluació de la comprensió oral, la com-
prensió escrita, l’expressió escrita i l’expressió oral. Aquesta darrera habilitat s’avalua 
en una submostra de quinze centres a Catalunya. L’avaluació de la comprensió, tant 
oral com escrita, s’efectua tenint en compte els nivells següents: comprensió literal (que 
permet la localització i obtenció de la informació explícita); reorganització i comprensió 
global de la informació explícita; inferència de nova informació (que es pugui deduir 
del text mitjançant coneixements externs al text); lectura crítica (que implica reflexio-
nar sobre el contingut i possibles inconsistències d’un text); i apreciació lectora (o reflexió 
sobre la forma i organització d’un text i les intencions de qui l’ha escrit). Pel que fa 
a l’expressió, tant escrita com oral, es mesura la capacitat de l’alumnat per usar un 
lèxic apropiat, adequat al context, cohesionat, coherent i amb la correcció lingüística 
apropiada al seu nivell educatiu. 

L’avaluació de la llengua anglesa, que té com a base el Marc de referència europeu 
per a l’aprenentatge, l’ensenyament i l’avaluació de llengües, mesura els nivells de 

L’avaluació 

de l’educació

primària s’aplica

 a una mostra 

d’un centenar 

de centres
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comprensió i expressió, tant orals com escrits. L’expressió oral 
s’avalua en una submostra de quinze centres a Catalunya. Atès 
que l’ús d’una llengua varia molt segons les necessitats i el con-

text en què s’utilitza, l’avaluació de la llengua anglesa se centra 
en dos aspectes fonamentals: els àmbits (el personal, l’educatiu i 

el públic) i les situacions. En cada un dels àmbits esmentats, les 
situacions externes que sorgeixen es poden descriure en funció dels llocs i moments en 
què s’esdevenen (casa, escola, carrer, etc.); les institucions (família i escola); les persones 
implicades; els objectes de l’entorn; els esdeveniments; les accions de la vida quotidiana; 
i els textos (novel·les, revistes, diaris, cartes personals, menús, etc.).

L’avaluació de les matemàtiques mesura la capacitat de l’alumnat per identificar, 
comprendre i aplicar diversos tipus de raonament matemàtic a partir de la comprensió 
lectora, la comprensió de conceptes, raonaments i generalitzacions, la realització de 
càlculs senzills i l’ús de procediments per resoldre problemes plantejats en situacions 
reals amb models matemàtics aplicables a la seva resolució. Els continguts de mate-
màtiques que s’avaluen són els nombres i operacions, el mesurament de 
magnituds, la geometria i l’organització de la informació.

L’avaluació coordinada per l’IE es complementa amb una prova 
global i uns qüestionaris de context i processos educatius. Quant 
a la prova global, s’ha dissenyat amb l’objectiu que l’alumnat 
pugui respondre preguntes que requereixen construir la respos-
ta: conté preguntes obertes de coneixement del medi natural, 
social i cultural, de matemàtiques (resolució de problemes) i de 
llengua (redactar un text amb el qual s’avalua l’ortografia). Pel que 
fa als qüestionaris de context i processos educatius, pretenen 
conèixer i valorar la incidència en els resultats educatius d’aquelles variables que han 
demostrat la seva rellevància en altres avaluacions, també d’àmbit internacional. Les 
variables que s’analitzen són les relacionades amb l’alumnat i les seves famílies, les 
relacionades amb la institució escolar i les relacionades amb els processos educatius. 
Els qüestionaris s’adrecen a l’alumnat, als tutors i tutores de sisè curs, als directors i 
directores dels centres, i a les famílies. La informació obtinguda sobre aquestes variables 
s’usa per elaborar el sistema d’indicadors. 

Per completar l’avaluació coordinada per l’IE i tal com s’ha anat fent en els cicles ante-
riors (1999 i 2003), el Consell Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu (Csd’A) ha 
dissenyat dos estudis que proporcionen dades de resultats en les àrees de coneixement 
del medi social i cultural de Catalunya i de llengua catalana. 

En llengua

 anglesa s’avaluen 

la comprensió

 i l’expressió oral 

i escrites

L’avaluació

coordinada per l’IE 

es complementa amb 

una prova global i uns 

qüestionaris de context 

i processos educatius
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L’avaluació del coneixement del medi social i cultural de 
Catalunya mesura els coneixements de l’alumnat respecte a 
la història i a la geografia de Catalunya. Pel que fa a l’àmbit 
de la història, inclou continguts relacionats amb el medi 
històric, el polític i el cultural. Quant a la geografia, valora 

continguts relacionats amb el medi físic i el paisatge, així com 
amb el medi econòmic i social. La prova inclou la valoració de 

la capacitat de l’alumnat per treballar amb gràfics i mapes.

S’avaluen també

el coneixement

del medi social i cultural 

de Catalunya i la 

llengua catalana

Taula 2 ■  Estudis de resultats en l’educació primària 
  per al 2007 (Institut d’Avaluació) 

Coneixement 
del medi natural, 
social i cultural

Sisè de primària

Ciències socials i ciències de la 

naturalesa

Conèixer el nivell de competèn-

cies i coneixements en les àrees 

avaluades.

5 models de prova 

Aprox. 100 centres, 

2.000 alumnes 

Maig de 2007

Llengua castellana

Sisè de primària

Llengua castellana

Conèixer el nivell de competències i

coneixements en comprensió oral 

i escrita i en expressió oral i escrita.

5 models de prova escrita, 

2 models d’expressió oral 

(submostra)

Aprox. 100 centres, 

2.000 alumnes

Maig de 2007

Nivell

Àrees

Objectius

Instruments

Població

Data de
realització
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Llengua anglesa

Sisè de primària

Llengua anglesa

Conèixer el nivell de competències i

coneixements en comprensió oral 

i escrita i en expressió oral i escrita.

5 models de prova escrita,

1 model d’expressió oral 

(submostra)

Aprox. 100 centres, 

2.000 alumnes 

Maig de 2007

Matemàtiques

Sisè de primària

Matemàtiques

Conèixer el nivell de competències  

i coneixements.

5 models de prova 

Aprox. 100 centres, 

2.000 alumnes 

Maig de 2007

L’avaluació de la llengua catalana inclou l’avaluació de la comprensió oral, la com-
prensió escrita i l’expressió escrita. Els nivells de comprensió i les capacitats expressives 
avaluades coincideixen amb els de llengua castellana. La dificultat dels ítems de la prova 
són semblants en les dues llengües, per facilitar la comparació de resultats (vegueu-ho 
a la taula núm. 3 de la pàgina següent).
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Els estudis de context i de processos educatius ofereixen una 
visió micro i macro de la realitat educativa, circumscrita en un 
centre escolar concret. Un d’ells, l’estudi sociodemogràfic i 
lingüístic, dut a terme en col·laboració amb la Secretaria de 
Política Lingüística, proporciona indicadors socioeconòmics i 

d’usos lingüístics de l’alumnat de sisè de primària amb l’objectiu 
d’obtenir dades sobre el perfil sociocultural de cada alumne/a per 

L’estudi d’usos 

lingüístics és una 

adaptació de l’estudi 

realitzat en l’avaluació 

de l’ESO 2006

Taula 3 ■  Estudis de resultats en l’educació primària 2007
   (Consell Superior d’Avaluació 
  del Sistema Educatiu)

Coneixement 
del medi social 
i cultural de 
Catalunya

Sisè de primària

Ciències socials, història 

i geografia 

Conèixer el nivell de competèn-

cies i coneixements. 

3 models de prova 

Aprox. 100 centres, 

2.000 alumnes

Maig de 2007

Llengua catalana

Sisè de primària

Llengua catalana

Conèixer el nivell de compe-

tències i coneixements en com-

prensió oral i escrita i expressió 

escrita.

3 models de prova escrita 

Aprox. 100 centres, 

2.000 alumnes

Maig de 2007

Nivell

Àrees

Objectius

Instruments

Població

Data de
realització
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poder-lo correlacionar amb les seves proves de 
rendiment. Aquest estudi, que el Csd’A aplica 
per primer cop en l’avaluació de l’educació 
primària, és una adaptació del realitzat en l’ava-

luació de l’educació secundària obligatòria de 
2006 (vegeu l’article següent). Complementa les 

dades de context obtingudes en els qüestionaris de 
l’IE en incidir sobretot en els usos lingüístics. 

L’altre estudi, avaluació de centres, és una avaluació que té en compte aspectes o 
indicadors rellevants que aporten una visió de conjunt de cada un dels centres educatius 
que formen part de la mostra. Aquesta avaluació, que efectua la Inspecció d’Educació, 
possibilita l’obtenció de dades de l’entorn escolar i del funcionament dels centres cor-
relacionables amb els resultats individuals.

Els estudis de context, 

dissenyats pel Consell 

Superior d’Avaluació del Sistema 

Educatiu juntament amb la Inspecció 

d’Educació, i l’avaluació de dades 

de contrast, dissenyada per la Direcció 

General de l’Educació Bàsica 

i el Batxillerat, complementen els 

estudis de resultats

Taula 4 ■  Estudis de context i de processos educatius
  en l’avaluació de l’educació primària

Estudi sociodemo-
gràfic i lingüístic

Sisè de primària

Indicadors d’usos lingüístics

de l’alumnat

Nivell

Àrees

Avaluació de 
centres a partir 
d’indicadors 
rellevants (Inspecció 
d’Educació) 

Primària

Avaluació de centres tenint en 

compte aspectes rellevants de 

context, de processos, de recur-

sos i d’altres resultats que apor-

ten una visió de conjunt del 

centre educatiu



12 QUADERNS D’AVALUACIÓ 7

L’avaluació que proporciona dades de contrast correspon a l’avaluació de les compe-
tències bàsiques en l’àmbit lingüístic, realitzada per la Direcció General de l’Educació 
Bàsica i el Batxillerat aplicada a l’alumnat de segon i quart curs de primària (taula núm 5).
L’aplicació externa de les proves als centres que formen part de la mostra i l’anàlisi de 
resultats la duu a terme el CSd’A. 

Obtenir el perfil sociocultural i 

d’usos lingüístics de cada alum-

ne/a per poder correlacionar-lo 

amb les proves de rendiment.

Qüestionari per a l’alumnat

Aprox. 100 centres, 

2.000 alumnes

Maig de 2007

Objectius

Instruments

Població

Data de
realització

Millorar el coneixement dels 

centres. Prendre decisions per a 

la seva millora i per a la millora 

del sistema educatiu.

Anàlisi de la documentació, qües-

tionaris al professorat, a l’alum-

nat i a les famílies i sessions de 

valoració i contrast

El centenar de centres de la 

mostra

Dins el curs escolar
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3. PER CONCLOURE

El 2007 s’avalua de manera exhaustiva l’educació primària. Les dades obtingudes a partir 
de l’avaluació coordinada per l’Institut d’Avaluació del MEC i les avaluacions dissenyades 
pel Consell Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu es complementen i enriqueixen 
entre si, de manera que oferiran una visió de conjunt àmplia i matisada de l’educació 
primària. El resultat de tot plegat ha de ser, en primer lloc, el retorn amb transparència 
de la informació als usuaris del sistema i a la societat en general. En segon lloc, la valo-
ració dels resultats del sistema educatiu en l’etapa avaluada i dels diversos àmbits que 
l’integren amb la finalitat última d’elaborar propostes de millora.

Taula 5 ■  Dades de contrast en l’avaluació
  de l’educació primària

Avaluació de competències
bàsiques (DGEBB)

4t de primària

Competències de l’àmbit lingüístic amb un plantejament transversal

Proporcionar una eina per a l’avaluació interna dels centres.

Contrastar els resultats amb les dades obtingudes per l’alumnat de sisè.

Proves escrites i amb suport TIC

Tots els centres

Maig de 2007

Nivell

Àrees

Objectius

Instruments

Població

Data de 
realització
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Les àrees avaluades en l’educació primària permetran tenir una visió global i completa 
dels resultats obtinguts al final de l’etapa en aquelles matèries que són fonamentals per 
continuar l’escolarització amb èxit: la llengua catalana, castellana i anglesa, totes tres 
vehicles de comunicació imprescindibles —per diversos motius— en la nostra societat; 
les matemàtiques, pilar fonamental en la formació de les persones; les ciències socials i 
les ciències de la naturalesa, que han de permetre la interpretació del món complex en 
què vivim, i el coneixement del medi social i cultural de Catalunya, que ha de contribuir 
a la cohesió social, repte que té plantejat el nostre sistema educatiu davant la presència 
cada vegada més nombrosa de la nova immigració i de comunitats lingüístiques molt 
diferents en el nostre territori. 

L’avaluació de l’educació primària prevista per al 2007 permetrà 
analitzar els rendiments de la primària en relació amb tres vari-

ables significatives: en primer lloc, en funció de la condició 
social i econòmica de l’alumnat (qüestionaris de l’IE, estudi 
sociodemogràfic i lingüístic); en segon lloc, en funció del 
capital cultural de les famílies, és a dir, dels estudis dels 
pares i mares, dels hàbits de lectura, etc. (qüestionaris de 
l’IE, estudi sociodemogràfic i lingüístic), i, en tercer lloc, en 

funció de la tipologia dels centres educatius, segons siguin 
públics o privats, segons l’hàbitat de la zona on són, segons les 

dimensions dels centres, etc. (avaluació global diagnòstica de cen-
tres). L’avaluació de l’educació primària 2007 permetrà establir comparacions de resultats 
amb les avaluacions anteriors dels anys 1995, 1999 i 2003, per a la qual cosa s’han 
mantingut una sèrie d’ítems, que són iguals als de les avaluacions anteriors. Així mateix, 
se n’han elaborat de nous, amb un caire més competencial, d’acord amb la LOE.

Amb l’avaluació exhaustiva de l’educació primària de 2007 i les dades obtingudes en 
l’avaluació en profunditat de l’educació secundària obligatòria 2006, esperem retre 
comptes a la societat del funcionament del sistema educatiu, així com possibilitar la presa 
de decisions de política educativa cada vegada més ajustades a la realitat. És evident 
que l’avaluació no resol els problemes existents als centres escolars, o a les aules, o al 
sistema educatiu. Però tenim el convenciment que és un instrument vàlid per millorar 
accions concretes tant des dels centres com des de l’Administració educativa. 

L’avaluació de 

l’educació primària 

2007 permetrà establir 

comparacions de resultats 

amb les avaluacions 

dels anys 1995, 1999 

i 2003
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ALGUNES DADES DE CONTEXT EN L’AVALUACIÓ
DE L’ESO 2006 

ÍNDEX

 1. Introducció 15 

 2. Alguns resultats en el qüestionari sociodemogràfic i lingüístic 16

1. INTRODUCCIÓ

En aquest article facilitem algunes de les dades obtingudes en el qüestionari sociode-
mogràfic i lingüístic aplicat en l’avaluació de l’ESO 2006. L’informe complet, en el qual 
estem treballant, n’oferirà moltes més i permetrà correlacionar-les amb els estudis de 
resultats.

En el marc del Pla d’Avaluació del Departament d’Educació (2005), el 2006 es va avaluar 
de manera exhaustiva l’educació secundària obligatòria, amb l’objectiu d’obtenir una 
visió de conjunt àmplia i matisada de l’etapa, que ha de permetre introduir millores 
significatives al sistema i oferir als centres i a la societat en general informació i conei-
xement contrastat sobre els punts forts i febles dels resultats obtinguts.

L’avaluació de l’educació secundària 2006 consisteix en la com-
binació de diferents tipus d’estudis, que es complementen i 

enriqueixen entre si (vegeu el núm. 4 dels Quaderns d’ava-
luació: L’avaluació del sistema educatiu per al 2006). Alguns 
d’aquests estudis (PISA, SITES) són d’àmbit internacional, 
per la qual cosa no podrem oferir els resultats obtinguts per 
l’alumnat de Catalunya fins que l’organisme internacional 

encarregat de cada avaluació no ho faci. El Consell Superior 
d’Avaluació del Sistema Educatiu va dissenyar específicament per 

a Catalunya les proves de ciències socials (geografia i història) i de 
llengua anglesa, els resultats de les quals estan en procés d’anàlisi. A 

banda d’aquests estudis de rendiment, el Consell va passar un qüestionari de context 
a l’alumnat, amb l’objectiu d’obtenir indicadors sociodemogràfics i d’usos lingüístics 
dels estudiants que finalitzen l’educació secundària obligatòria. 

L’avaluació de 

l’ESO 2006 consta de: 

PISA, llengua anglesa, 

ciències socials, SITES 

i el qüestionari 

sociodemogràfic 

i lingüístic
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L’avaluació s’ha fet sobre una mostra aproximada de 1.500 individus, procedents de 
51 centres de Catalunya. La selecció de la mostra ha vingut condicionada per la parti-
cipació en l’estudi PISA, que exigeix, per exemple, que faci un mínim de dos anys que 
l’alumnat està escolaritzat en el país que participa en la prova (la qual cosa ha exclòs 
de l’avaluació l’alumnat d’incorporació tardana). 

2. ALGUNS RESULTATS EN EL QÜESTIONARI     
 SOCIODEMOGRÀFIC I LINGÜÍSTIC

Dut a terme en col·laboració amb la Secretaria de Política Lingüística, l’estudi sociode-
mogràfic i lingüístic proporciona indicadors socials, econòmics i d’usos lingüístics dels 
estudiants de secundària amb l’objectiu d’obtenir dades sobre el perfil sociocultural de 
cada alumne/a per poder-lo correlacionar amb les seves proves de rendiment. 

L’instrument per recollir la informació és un únic qüestio-
nari passat a l’alumnat amb cinquanta-una preguntes 
dividides en cinc blocs. El primer bloc conté vint-i-una 
preguntes referides a dades personals i familiars. El 
segon conté setze preguntes sobre el consum cul-
tural de l’alumnat (internet, llibres, diaris, cinema, 
televisió, etc.). El tercer conté vuit preguntes sobre 
els estudis i el temps lliure. El quart és una pregunta 
sobre els coneixements de llengües que l’alumnat 
considera que té, i l’últim bloc són cinc preguntes sobre 
representacions sociolingüístiques. 

Alguns exemples de pregunta es poden veure en el quadre núm. 1 i el quadre núm. 
2, que corresponen al primer i al segon bloc del qüestionari respectivament. Una altra 
pregunta idèntica a la primera demana pel nivell d’estudis del pare de l’alumnat.

El qüestionari 

pregunta sobre dades 

personals i familiars, 

consum cultural, estudis 

i temps lliure, coneixement 

de llengües i representacions 

sociolingüístiques
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Quadre 1 ■  Del bloc Les teves dades personals i familiars

Quin és el nivell màxim d’estudis acabats per la teva mare?

Senyala una sola resposta

 Primària incompleta (6è d’EGB, ingrés o similar)

 Primària completa (batxillerat elemental, EGB, graduat, ESO)

 Estudis secundaris (batxillerat superior, BUP, COU, PREU, 
 batxillerat pla nou)
 
 FP-1, FP grau mitjà, oficialia industrial o equivalent
 
 FP-2, FP grau superior, mestratge industrial o equivalent
 
 Estudis superiors (universitaris)
 
 No ho sé

Quadre 2 ■  Del bloc El teu consum cultural: 
 llibres, cinema, televisió

L’últim llibre que has llegit, l’has acabat fa… 

Senyala una sola resposta

 Una setmana

 Un mes

 Tres mesos

 Més de tres mesos

Era un llibre escrit en... 
 
 Català

 Castellà

 Una altra llengua (especifica-la )
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Gràfic 1 ■  Sexe de l’alumnat (n = 1.474)

55,9%

44,1%

Noi 
Noia 

Gràfic 2 ■  Indret on va néixer l’alumnat (n = 1.470)

2,5%

91,6%

5,9%
A Catalunya

A un altre lloc de l’Estat espanyol
A l’estranger   

En primer lloc, vegem en els gràfics següents quins han estat els resultats de l’apartat 
de les dades personals i familiars referents al sexe, així com al lloc de naixement dels 
alumnes, dels pares i de les mares.
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Gràfic 3 ■  Indret on van néixer els pares de l’alumnat 
 (n = 1.467)

8%

35,3%

56,6%

Gràfic 4 ■  Indret on van néixer les mares de l’alumnat 
 (n = 1.469)

60,7%

8,8%

30,5%

A Catalunya

A un altre lloc de l’Estat espanyol
A l’estranger   

A Catalunya

A un altre lloc de l’Estat espanyol
A l’estranger   
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En segon lloc ens centrarem en els aspectes lingüístics. Els 
gràfics mostren quines són les llengües que parlaven els 
progenitors, quines són les llengües inicials de l’alumnat 
i quina consideren que és la seva llengua. Pel que fa a 
la llengua inicial, l’elevat percentatge de pares i mares 
que parlaven en castellà quan l’alumnat enquestat era 

infant, testimonia el pes que han tingut a Catalunya les 
immigracions dels anys cinquanta, seixanta i setanta del 

segle XX (gràfic núm. 5).

Si es compara aquest gràfic amb el següent, que mostra les 
dades sobre les llengües inicials dels estudiants, es pot observar 
que la tendència cap a la transmissió familiar del català és 
molt clara: d’una banda, l’opció de parlar només o sobretot 
en català puja 8,5 punts percentuals; de l’altra, la convivèn-
cia d’ambdues llengües en les relacions amb els progenitors 
augmenta 6,6 punts percentuals. Així, observem que hi ha una 
diferència de 13,7 punts percentuals de pares i mares que parlaven 
entre ells en castellà i que han optat per transmetre també el català 
als seus fills i filles (la columna «Només o sobretot en castellà» ha baixat considerable-
ment). Tot i això, si les dades mostren que el 91% de l’alumnat ha nascut a Catalunya 
(gràfic núm. 2), també mostren que el 39,5% va començar a parlar només o sobretot 
en català i que el 14% es declara bilingüe inicial (gràfic núm. 6). 

La immigració 

dels anys cinquanta, 

seixanta i setanta 

del segle xx té un gran 

pes en la població 

de Catalunya

La transmissió 

intergeneracional del 

català ha augmentat tant 

en els usos monolingües 

com en els bilingües

Gràfic 5 ■  Llengua que parlaven el pare i la mare entre ells
 quan l’alumnat era infant (n = 1.437)

Només o sobretot en català

Igual en català que en castellà

Només o sobretot en castellà

En una altra llengua

200 40 60 80 100

31%

7,4%

56,9%

3,7%
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La resposta de l’alumnat que finalitza els estudis obligatoris a la 
pregunta «Quina és la teva llengua» es pot veure en el gràfic 
núm. 7. Si es comparen les dades amb les del gràfic anterior es 
constata que el percentatge corresponent a la llengua inicial i a 
la pregunta «Quina és la teva llengua?» ha disminuït en aquest 

segon gràfic, tant en castellà com en català, encara que en propor-
cions diferents. En canvi, el percentatge d’alumnat que s’identifica 

bilingüe (28%) és el doble del que es declarava bilingüe inicial (14%).

Només o sobretot en català

Igual en català que en castellà

Només o sobretot en castellà

En una altra llengua

200 40 60 80 100

39,5%

14%

43,2%

3,3%

Gràfic 6 ■  Llengua que l’alumne/a va parlar primerament
 a casa seva quan era infant (n = 1.438)

El 36% 

de l’alumnat respon 

que el català és la seva 

llengua. El 34% contesta 

que ho és el castellà

Gràfic 7 ■  Quina és la teva llengua? (n = 1.463)

36,1%

2,3%

27,7% Català
Castellà
Tant català com castellà
Una altra llengua

33,9%
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El bloc de consum cultural de l’alumnat inclou dades sobre 
l’ús d’internet i dels mitjans de comunicació (premsa, TV, 
ràdio), sobre els hàbits de lectura i el consum de cinema 
de l’alumnat que acaba l’ESO, així com la llengua amb què 

habitualment porta a terme aquestes activitats, que és el 
castellà de manera predominant.

Pel que fa a l’ús de les TIC, la gran majoria de l’alumnat té les eines necessàries a casa seva 
i fa servir la xarxa tant per comunicar-se amb amics i amigues com per realitzar tasques 
escolars (taula núm. 1). La llengua majoritària d’internet és el castellà (taula núm. 2). 

La llengua d’ús 

més habitual de 

l’alumnat en la premsa, 

ràdio, TV i internet 

és el castellà

Taula 1 ■  Percentatge d’alumnat que usa les TIC

n = 1.460

n = 1.460

n = 1.443

n = 1.444

  95,2%

  85,9%

  90,5%

  92,9%

Alumnat que té ordinador a casa

Alumnat que té connexió a internet a casa

Alumnat que participa en xats, fòrums, 
missatgeria instantània

Alumnat que usa l’ordinador per fer 
activitats relacionades amb l’estudi

Taula 2 ■  Llengües de la pàgina més visitada 
  per cada alumne/a (n = 1.384)

 70,6%

 23%

 5,8%

Castellà

Català

Anglès
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Pel que fa a la premsa escrita, el 74% de l’alumnat llegeix el diari amb més o menys 
regularitat (gràfic núm. 8). 

Tots els estudis d’avaluació demostren que el nivell cultural dels pares i mares incideix 
en els resultats acadèmics de l’alumnat. El gràfic núm. 9 mostra el nivell màxim d’es-
tudis assolit pels progenitors de l’alumnat enquestat.

Gràfic 8 ■  Costum de l’alumnat de llegir el diari (n = 1.468)

51,2%

8,3%

25,9%

Cada dia de la setmana
El cap de setmana
De tant en tant
Mai

14,2%

Gràfic 9 ■  Nivell d’estudis assolits per la mare i/o el pare

28,1%

21,5%

Primaris
Secundaris
FP
Universitaris
NS/NC

25,3%

14%

11,7%
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Pel que fa al consum de televisió i de ràdio, la llengua que predomina continua essent 
el castellà, tant si ho decideix la família com si ho fa el mateix alumnat. L’ús del català 
a la televisió es troba sempre per sota de l’ús del castellà. 

Pel que fa als hàbits de lectura, l’alumnat afirma que llegeix 
de manera habitual i que ho fa més en català que en castellà, 
com es pot observar en els gràfics núm. 10 i 11.

L’alumnat afirma 

que llegeix de 

manera habitual i més

 en català (53%) que

 en castellà (45%)

Taula 4 ■  Canal i emissora que més escolta i mira
  tant la família com l’alumne/a

Canal de televisió que més es mira a casa 
de l’alumne/a

Canal de televisió que més mira l’alumne/a

Emissora de ràdio que més s’escolta a casa

Emissora de ràdio que més escolta l’alumne/a

Una altra 
llengua

0,8%

0,9%

0,3%

0,4%

Català

29,4%

28,4%

42,5%

53,7%

n

1.448

1.433

1.366

1.340

Castellà 

69,8%
 

70,7%

57,2%

45,9%

Taula 3 ■  Freqüència amb què l’alumnat 
  mira la televisió i escolta la ràdio

Televisió

Ràdio

  Menys d’una hora

26,7%

75,9%

Entre una i tres hores

58,2%

18,5%

 Més de tres hores

15%

5,6%

n

1.463

1.418
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Gràfic 10 ■  Quant de temps fa que l’alumnat ha llegit
 i ha acabat l’últim llibre (n = 1.466) 

37,8%

6,5%

49%

Una setmana
Un mes
Tres mesos
Més de tres mesos

6,8%

Gràfic 11 ■  Llengua en què estava escrit l’últim llibre llegit
 (n = 1.451)

44,7%

52,7%

Català
Castellà
Una altra llengua

2,6%
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Els dos gràfics i la taula següent mostren algunes dades 
relacionades amb els estudis i el temps lliure. S’hi pot 
observar que, segons l’opinió de l’alumnat, les seves 
expectatives de futur passen majoritàriament pel batxi-
llerat i no per la formació professional, i que la llengua 
que predomina en les activitats que realitza fora de l’àmbit 
escolar és el català. 

Gràfic 12 ■  Quant de temps fa que l’alumnat ha anat
 per última vegada al cinema (n = 1.468)

45,2%

14,9%

22,2%
Una setmana
Un mes
Tres mesos
Més de tres mesos

17,7%

Menys d’una hora

Entre una i dues hores 

Entre dues i tres hores

Més de tres hores

200 40 60 80 100

27,3%

51,1%

17,4%

4,2%

Gràfic 13 ■  Hores al dia que l’alumnat diu dedicar
  a estudiar o fer els deures (n = 1.448)

Les perspectives 

de futur de l’alumnat 

passen majoritàriament 

pel batxillerat i no per la 

formació professional
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Batxillerat

Mòdul de grau mitjà

Programa de garantia social

Treballar

No ho sap

Altres

200 40 60 80 100

80,4%

15%

0,4%

0,8

Gràfic 14 ■  Previsions d’estudis que fa l’alumnat
   per al curs vinent (n = 1.437)

2,6%

0,8%

Taula 5 ■  Activitats extraescolars que realitza de manera  
  més habitual l’alumnat i llengua que hi parla

Activitats esportives

Classes d’idiomes

Classes de reforç

Classes de música, 
teatre, dansa

Llengua que hi parla

49,1%

33,8%

25,4%

22,7%

38,8%

12,1%

43,9%

59,3%

27,1%

12,3%

27,8%

17,2%

33,9%

6,6%

23,4%

22,6%

Percentatge 
d’alumnat

Només o 
sobretot 
català

Igual català 
que castellà

Només o 
sobretot 
castellà
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La taula núm. 6 mostra els coneixements que l’alumnat con-
sidera que té de les dues llengües oficials de Catalunya i de 
l’anglès. S’observa que el coneixement passiu de la llengua 
és més elevat que l’actiu, tant en català com en castellà. 
Els percentatges de la valoració del coneixement de l’anglès 

baixen de manera espectacular. 

Les dades del bloc dedicat a les representacions fan referència a les opinions socio-
lingüístiques de l’alumnat enquestat. Un 80% de l’alumnat pensa que actualment el 
català s’usa entre mitjanament i molt (gràfic núm. 15). El gràfic núm. 16 mostra que 
l’alumnat distingeix entre la seva percepció de l’ús del català i el seu desig: és molt més 
alt el percentatge d’estudiants que desitjarien un augment de l’ús en els propers cinc 
anys (53,8%) que el dels que preveuen que es produirà (30,4%). 

La percepció 

que té l’alumnat del 

seu coneixement de 

la llengua anglesa 

és molt negativa

Taula 6 ■  Coneixements de llengües que declara l’alumnat

Percentatge d’alumnat que considera que té un domini 10 de les diver-
ses habilitats de la llengua

Entendre’l

Parlar-lo

Llegir-lo

Escriure’l

84,5%

63,4%

73,9%

42,1%

87,4%

73,6%

79,7%

47,3%

5,5%

2,5%

8,5%

4,5%

Català
n = 1.420

Castellà
n = 1.422

Anglès
n = 1.344
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Mai

Poc

Mitjanament

Molt

Sempre

200 40 60 80 100

15,9%

47,6%

32,4%

Gràfic 15 ■  Ús del català segons l’opinió de l’alumnat 
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Gràfic 16 ■  Evolució de l’ús del català segons l’opinió
 de l’alumnat

■  Menys  ■  Igual ■  Més

27%

33,5%

39,5%

29,3%

40,3%

30,4%

9,9%

36,3%

53,8%



30 QUADERNS D’AVALUACIÓ 7

El darrer gràfic mostra que el percentatge d’alumnat que 
considera que el castellà és molt important per aconseguir 
una bona feina és superior al del percentatge d’alumnat 
que considera que ho són l’anglès i el català.

Per a l’alumnat, 

saber castellà 

i anglès és molt

important per trobar

 una bona feina

Català (n = 1.441)

Castellà (n = 1.441)

Anglès (n = 1.434)
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68,3%

63,3%

Gràfic 17 ■  Percentatge d’alumnat que considera
 molt important conèixer una llengua
 per trobar una bona feina

48,9%
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3R SEMINARI D’AVALUACIÓ EDUCATIVA

Amb l’assistència d’un centenar de persones, el 6 de novembre de 2006 va tenir lloc a 
Barcelona el 3r Seminari d’Avaluació Educativa, organitzat pel Consell Superior d’Ava-
luació del Sistema Educatiu i inaugurat per Francesc Colomé, secretari de Polítiques 
Educatives del Departament d’Educació, i Carme Amorós, secretària executiva del 
Consell.

Al matí es van poder escoltar dues conferències relacionades amb l’estudi PISA. A la 
tarda es va presentar l’avaluació de l’educació primària de 2007 i es va celebrar una 
taula rodona sobre pràctiques avaluatives en centres educatius. 

Resum de la conferència de Julio Carabaña
Catedràtic de sociologia de l’educació 
a la Universitat Complutense de Madrid

L’autor argumenta que els resultats de PISA tenen dues inter-
pretacions possibles, una d’optimista i una altra de pessimista. 
Es decanta per la visió positiva, sense negar que els resultats 
mostren necessitats que cal tenir en compte i millores que s’han 
de dur a terme. Defuig el plantejament victimista i la visió negativa 
de l’educació a l’Estat espanyol.

A partir de l’anàlisi concreta de dos ítems del qüestionari PISA 2003, matisa les dades 
proporcionades per l’estudi. Per exemple, si es prenen com a model els països que 
obtenen més bons resultats, es pot observar que la inversió en educació no sempre 
és garantia de més èxit en els resultats, perquè hi ha països que gasten més que 
d’altres i, no obstant això, obtenen resultats més baixos. Una altra dada observable 
és que els països que obtenen resultats més bons, de manera general, són països 
petits o poc poblats. 

J. Carabaña conclou defensant que la comparació entre estats i centres educatius s’ha 
de fer tenint en compte el paradigma social de cada país. Els resultats de PISA s’han 
d’entendre i contextualitzar en cada cas concret perquè la història i la situació de cada 
país marca unes diferències de partida considerables.

Els resultats 

de PISA  de cada país 

s’han d’interpretar

tenint en compte

 el seu context
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Resum de la conferència de Jørgen Balling Rasmussen
Assessor del Ministeri d’Educació de Dinamarca
i representant en la comissió de govern de PISA 

Després d’un breu resum sobre el sistema educatiu danès, exposa 
els resultats obtinguts per l’alumnat de Dinamarca en PISA 2000 i 2003 i les reaccions 
tant del professorat com dels polítics. Es va generar un debat públic sobre l’estudi PISA 
i la política educativa del país.

El 2003 el Govern de Dinamarca va demanar a l’OCDE que efectués una revisió de la 
secundària obligatòria com a seguiment dels resultats obtinguts en PISA, duta a terme el 
2003 i 2004 i que va concloure amb la publicació d’un informe el 2004 amb trenta-cinc 
suggeriments per millorar els resultats de l’alumnat tot estimulant l’equitat del sistema.

Analitza l’escola pública danesa a partir dels seus punts forts (tradició democràtica, com-
promís vers l’educació, inversió en educació, control local, rol actiu dels pares i mares, 
etc.) i febles (resultats febles, manca de cultura avaluativa, intercanvi inadequat de bones 
pràctiques, mal comportament a les aules, suport inadequat a l’alumnat bilingüe, etc.).

L’autor planteja les estratègies de millora proposades, tant a escala d’estàndards, ava-
luació i efectivitat, com de funcions i competències dels líders escolars, com de forma-
ció professional inicial i permanent. Hi ha, també, un acord col·lectiu sobre funcions 
i condicions, unes estratègies que ha d’aplicar l’alumnat bilingüe i amb necessitats 
especials, etc.

Rasmussen conclou l’exposició enumerant les iniciatives empreses pel Govern per a 
l’ensenyament obligatori, fixant-se sobretot en les que fan referència a l’avaluació.

Resum de la presentació de l’avaluació de l’educació primària per al 2007 per 
Carme Amorós 
Secretària executiva del Consell Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu

En el marc del Pla d’Avaluació del Departament d’Educació, elaborat el 2005, i en el 
context del pla plurianual 2006-2009, presenta l’avaluació prevista per al 2007 en l’àm-
bit del sistema educatiu, que correspon a l’educació primària. L’avaluació consisteix en 
estudis de rendiment, estudis de context i de processos educatius i una avaluació que 
proporciona dades de contrast. Tots aquests estudis es complementen i enriqueixen entre 
si; han de fer possible rendir comptes a la societat sobre el funcionament del sistema 
educatiu de manera fiable i transparent.

Com a 

conseqüència de PISA, 

Dinamarca emprèn mesures 
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l’alumnat  tot estimulant 

l’equitat del sistema
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Taula rodona: L’avaluació en els centres educatius

■ Anna Sena. Directora del CEIP Octavio Paz (Barcelona)
El CEIP Octavio Paz és un centre que es caracteritza per l’intercan-
vi cultural i social amb una escola de l’estat de Veracruz de Mèxic. 
Fa tretze anys que funciona, acull vint-i-dues nacionalitats diferents i un 
48% d’immigrants, la majoria dels quals s’integren en el nostre sistema educatiu amb 
una escolaritat ja iniciada. El centre realitza una avaluació a l’inici i al final de cada curs de 
l’àmbit de llengua i de matemàtiques, que els permet detectar mancances pedagògiques 
(com per exemple, en la resolució de problemes), que es van esmenant. Avalua les com-
petències bàsiques, que li serveixen també per avaluar els nens i nenes que arriben amb 
una escolarització ja iniciada. El projecte «Biblioteca» del centre ha animat molt la lectura 
i és un motiu de satisfacció perquè s’han començat a notar resultats significatius.

■ Lluïsa Serra. Directora del CEIP del Bosc (Barberà del Vallès)
El centre és una escola del barri antic de Barberà, amb vint-i-un anys d’antiguitat, té 
un alumnat de nivell socioeconòmic baix, majoritàriament castellanoparlant i amb un 
percentatge del 13,6% de nouvinguts i del 16,16% d’alumnat amb NEE. La meitat 
del claustre té plaça definitiva al centre. El centre va començar aplicant l’avaluació 
interna i externa (amb problemes) promoguda des de l’any 1997 des de la Inspecció, 
que de mica en mica s’ha anat substituint per les proves de competències bàsiques. 
Els aspectes més significatius de l’avaluació de l’alumnat que es fa al centre són que 
s’avalua cada infant segons les seves capacitats i que l’avaluació incideix en la presa 
de decisions de millora sobre els processos d’ensenyament i aprenentatge i sobre la 
intervenció pedagògica a emprendre en cada cas concret. El centre forma part de la 
Xarxa de Competències Bàsiques.

■ Rosa M. Betran. Directora de l’IES Puig i Cadafalch (Mataró)
El centre és un IES situat en un turó de Mataró, amb onze anys d’antiguitat, que impar-
teix batxillerat i cicles formatius a uns cinc-cents alumnes de nivell sociocultural baix, 
majoritàriament castellanoparlant i amb poca implicació de les famílies. Bertran exposa 
l’acumulació d’accions avaluatives que el centre va haver de patir el curs passat (avaluació 
d’interins, del professorat en pràctiques, global diagnòstica, PISA i secundària obligatòria 
2006, competències bàsiques, prevenció de riscos laborals). Planteja, així mateix, les difi-
cultats organitzatives i les distorsions que van provocar en el centre, la no-adequació del 
calendari (seria millor al primer trimestre), la manca de recursos per solucionar problemes 
concrets, la poca credibilitat que desperten en el professorat. L’avaluació global diagnòstica 
s’ha convertit en un punt de partida per a un pla estratègic, cosa que ha estat valorada 
positivament per l’equip directiu del centre.

Es presenten 

diferents models 

i postures davant 
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■ Neus Caufapé. Directora de l’IES Escola del Treball (Lleida)
El centre és un IES de setanta-cinc anys, ubicat al centre de Lleida, que té espais poc 
adequats. Imparteix batxillerat i cicles formatius de grau superior i mitjà a uns sis-cents 
alumnes, el 55% dels quals són nouvinguts. El procés avaluatiu del centre va comen-
çar amb l’Ordre de 1997 (el professorat va rebre formació). Actualment, per iniciativa 
pròpia, avalua els resultats acadèmics a final de curs, el clima del centre i les mesures 
disciplinàries aplicades, les activitats extraescolars, el crèdit de síntesi, etc. Una de les 
avaluacions que ha tingut més èxit és la que va emprendre sobre el grau d’inserció 
laboral de l’alumnat, sis mesos després d’haver finalitzat els estudis i la participació en 
el Projecte de Qualitat i Millora Contínua. Tot això ha ajudat els departaments a parlar i 
consensuar, a valorar la utilitat de les programacions. Ha servit per prestigiar la formació 
professional al centre i per veure el centre com una unitat.

■ Javier Melgarejo. Director de l’Escola Claret (Barcelona)
L’escola, concertada, va ser fundada el 1880 i és de les més antigues del barri de Gràcia. 
És una escola integrada, des de P3 fins a batxillerat. A partir de l’anàlisi del caràcter propi 
de l’escola s’han emprès un seguit d’accions educatives per treballar els catorze objectius 
detectats com a fonamentals en l’ideari del centre, que segueixen els models de l’escola 
entesa com a comunitat d’aprenentatge i com el cor de la col·lectivitat, que ha assenyalat 
l’OCDE. Melgarejo explica les innovacions dutes a terme el curs 2003-2004: educació 
emocional a l’educació infantil, observació del professorat novell per mitjà de filmacions, 
formació del professorat, avaluació del procediment de treball, potenciació de les relacions 
amb les famílies, creació d’equips de recerca sobre l’ensenyament-aprenentatge (seguint 
el model de Finlàndia), creació d’unes jornades d’avaluació, innovació i recerca, etc. El 
centre potencia l’avaluació de tot el professorat (també per part de l’alumnat), de l’equip 
directiu, del clima del centre, etc. L’avaluació ha cohesionat el centre i ha creat un clima 
positiu entre les famílies i el centre.

■ Andreu Otero. Inspector d’Educació (SSTT a Girona)
L’avaluació és una de les funcions de la Inspecció des de sempre, que ha estat instituci-
onalitzada des de l’Ordre de 1997. Actualment, amb el Pla d’Avaluació del Departament 
d’Educació (2005) té un sentit més cohesionat i coherent. L’aplicació de l’avaluació global 
diagnòstica ha estat més ben rebuda a primària que no pas a secundària. Els objectius 
de l’avaluació són recollir informació del centre ordenada en blocs: context, resultats, 
processos d’aula i de centre, recursos. Les fonts d’informació són el professorat, l’alumnat, 
les famílies, l’anàlisi de la documentació, les entrevistes amb l’equip directiu i els grups 
de discussió. Els instruments són, fonamentalment, els qüestionaris.
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DESIGUALTATS EXPLICABLES I DESIGUALTATS 
INEXPLICABLES A L’INFORME PISA 
Julio Carabaña. Facultat d’Educació. Universitat Complutense de Madrid

Introducció

Abans de PISA, el programa d’avaluació internacional dels 
resultats escolars duta a terme per l’OCDE, hi va haver altres 
comparacions d’aprenentatge escolar entre països, entre les 
quals destaquen les dutes a terme per l’Associació Internacional 

del Rendiment Educatiu (IEA). Mai no van assolir, però, ni la 
meitat de la difusió i rellevància que ha aconseguit PISA i no pas 

perquè no s’ho mereixessin. Certament, PISA té un gran avantatge 
sobre aquests altres programes anteriors, que consisteix a haver seguit un estricte criteri 
d’edat, per la qual cosa s’avalua l’alumnat de quinze anys, en comptes d’avaluar, com ho 
feien els programes anteriors, l’alumnat d’un curs, com per exemple el de vuitè d’EGB. 
Aquesta precisió en la població avaluada eleva moltíssim el rigor de la comparació, que 
ja no ve condicionada per les polítiques de promoció de curs, tan diferents segons els 
diversos països. Però no és probable que l’enorme repercussió que ha assolit PISA sigui 
causa única d’aquesta superioritat tècnica. Més aviat penso que hauria d’atribuir-se a la 
rellevància de l’OCDE, a la gran quantitat de països que hi han participat i a la brillant 
disseminació dels resultats, deguda en part al fet que l’avaluació s’ha realitzat sobre 
terreny ja preparat per les anteriors avaluacions internacionals. 

Una de les claus de les altes cotes de difusió i influència aconseguides tant per la primera 
com per la segona de les onades de PISA sembla haver estat allò que, curiosament, pot 
ser una de les debilitats de l’informe. PISA s’ha presentat a l’opinió pública com una 
avaluació no acadèmica de les escoles. Ha insistit que la seva pretensió era avaluar els 
coneixements, habilitats i destreses necessaris per a la vida en les futures societats de 
la informació, i no pas rutinaris coneixements escolars sense rellevància pràctica. No hi 
ha cap dubte que aquest enfocament ha evitat a PISA el menyspreu inherent a la idea 
que els coneixements escolars no serveixen per a la vida i que adaptar-se bé a l’escola 
no és un signe d’una bona adaptació a la vida, sinó més aviat de tot el contrari. Però 
ha portat PISA a plantejar a l’alumnat qüestions amb tan poca càrrega acadèmica que 
en molts casos s’assemblen massa a un test d’intel·ligència general, limitant molt així 
l’àmbit de l’avaluació. 

La precisió en la 
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resultats entre països
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Encara que només mesuri un sol aspecte de l’ensenyament 
escolar, o millor, un indicador d’un dels seus objectius, 
les habilitats cognitives, els estudis PISA van camí de 
separar dues èpoques en les ciències de l’educació. PISA 
ha mesurat les adquisicions cognitives de l’alumnat de 
quinze anys d’una manera vàlida i fiable; ha establert 

amb fermesa diferències entre països, entre regions, entre 
classes socials i fins i tot entre grups ètnics, i ha intentat 

explicar aquestes diferències, cosa que ha aconseguit unes 
poques vegades però que no ha pogut fer en la majoria dels casos. 

Es pot dir que PISA és important tant per les diferències que explica com per les que 
deixa d’explicar. Més encara, pot ser que la seva transcendència més gran radiqui en el 
fet d’haver trobat moltes diferències que deixa sense explicació o que desautoritzen les 
explicacions més corrents. Malgrat totes les resistències, aquestes diferències inexplica-
des aniran minant, en un procés que tot just acaba de començar, gran part del saber 
establert en les ciències de l’educació. 

El que ve a continuació vol ser una modesta contribució a aquest treball de revisió 
de moltes doctrines força acceptades i, com a subproducte, de les polítiques que s’hi 
justifiquen. 

Què són diferències i què no ho són?

Abans de parlar de les explicacions, convé establir què 
acceptem com a diferència digna d’explicació, ja que 
en la història de les ciències socials hi sovintegen les 
explicacions —de vegades terriblement enfrontades 
entre si com a teories rivals— per a fets que mai no van 
esdevenir-se. La breu història de PISA ha produït ja nom-
broses explicacions de fenòmens aparents, fruit només de 
lectures apressades o interessades de les dades. 

Què és, doncs, una diferència significativa? Pensem, per exemple, en una pregunta formu-
lada a PISA a l’alumnat de quinze anys, la que es reprodueix en el quadre núm. 1. Dels 
sis nivells de resposta que PISA distingeix, aquesta és una pregunta de nivell 4 quan es 
contesta correctament i de nivell 6 quan, a més a més, es raona degudament la resposta. 
Aproximadament, un de cada tres alumnes de quinze anys es troba en el nivell 4.

PISA és important 
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La resposta correcta és que l’adverbi «enormement» aplicat al creixement dels robatoris 
que mostra el gràfic no és raonable. Aquesta resposta situa l’alumnat en el nivell 4 amb 
una puntuació de 577 (la mitjana de l’OCDE s’ha establert per una convenció en 500, 
la desviació típica és 100). Aproximadament, un de cada tres alumnes de quinze anys 
se situa en aquest nivell. Si, a més a més, l’alumnat raona la resposta, argumentant que 
es necessita més informació sobre la tendència o que no és un augment enorme en 
relació amb les xifres absolutes, aleshores se li assigna el nivell 6, amb una puntuació 
de 694 punts, cota que assoleix menys del 4% de l’alumnat. 

PISA atorga molta importància a les «habilitats» que permeten contestar correctament 
aquesta pregunta. «Aquesta pregunta de resposta oberta se situa en un context públic», 
diu. «És molt important examinar les dades i els gràfics, ja que s’utilitzen sovint en els 
mitjans de comunicació com a manera de fer-nos participar efectivament en la societat. 
Es tracta d’una habilitat essencial per a la competència matemàtica. Sovint els disse-
nyadors de gràfics fan servir les seves habilitats (o la seva mancança) perquè les dades 
serveixin de suport a un missatge predeterminat, de vegades dins d’un context polític» 
(OCDE, 2005, p. 82). 

El mateix gràfic del quadre núm. 1 podria servir per representar la diferència en les 
puntuacions entre Espanya i la mitjana de l’OCDE. En el primer informe PISA, Espanya 
es troba vuit punts per sota de la mitjana de 500 en comprensió lectora. En el segon 
informe, la distància de la mitjana de 500 punts és de quinze en matemàtiques. 

Quadre 1 ■  Pregunta de PISA 2003
 de l’àmbit de matemàtiques

Un periodista de TV va mostrar aquest gràfic i va dir:

 “El gràfic revela que el nombre de robatoris ha augmentat enorme-
ment des del 1998 fins al 1990.”

Pregunta 1: Robatoris (M179001-01  02  03  04  11  12  21  22  23  99)

Robatoris
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De segur que tots recordem els comentaris que aquesta diferència va merèixer per part 
de periodistes, polítics i experts en educació. Bàsicament es va acceptar que les dades 
eren un desastre i cadascú en va culpar els seus fantasmes personals. En general, les 
interpretacions de periodistes, professors i polítics van ser com les del comentarista de 
la pregunta: van estar per sota del nivell 4 de PISA.

Subescala  Incertesa (públic-connexions)

Resposta correcta  No. Però cal raonar-ho

Dificultat   577 (nivell 4)

Encerts   Catalunya     26,6%

    Espanya        31,3%

    OCDE           28,1%

Font: CSd’A, 2005, p. 144.

Consideres que l’afirmació del periodista és una interpretació raonable 
del gràfic? Explica-ho breument de manera raonada.
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La qüestió és greu perquè, si un 30% de l’alumnat de quinze anys és capaç d’interpretar 
les coses correctament, és que potser tots els polítics i periodistes es recluten entre el 
70% de rendiment inferior en l’escala PISA? O és que tots ells, com insinua el comentari 
de PISA, «fan servir les seves habilitats (o la seva mancança) perquè les dades serveixin 
de suport a un missatge predeterminat, sovint dins un context polític»? Segurament és 
això darrer. Però llavors hi ha un greu problema de ‘ciutadania crítica’ i participació, ja 
que els qui poden llegir correctament la diferència (suposem que entre aquests hi ha 
molts professors i professores de matemàtiques) no van ser capaços de fer arribar a la 
premsa el seu punt de vista. 

No obstant això, la cosa no s’acaba aquí. Per descomp-
tat que no és massa encoratjador que entre les elits 
creadores d’opinió aquells que no arriben al nivell 4 
de la prova de matemàtiques desconcertin les perso-
nes (que són menys) situades per damunt d’aquest 
nivell. Però encara és menys encoratjador que el 
mateix estudi PISA, o més en concret, les nombroses 
comissions nacionals de matemàtics que van seleccionar 
els ítems, donessin per bona una resposta que en el fons és 
errònia. En què consisteix l’error? Doncs en el fet que, en rigor, no es pot considerar 
una diferència gran o petita en termes substantius únicament sobre la base de la seva 
magnitud numèrica. Els autors de la prova de PISA pretenen que un augment de l’1,5% 
en el nombre de delictes no és important perquè en general els augments de l’1,5% no 
són importants. Vet aquí una fal·làcia evident. Els augments de l’1,5% són importants 
o fins i tot espectaculars en certs assumptes, i trivials o insignificants en altres. Un aug-
ment de l’1,5% en les pluges anuals indica regularitat més que no pas variació i es té 
per menyspreable; un augment de l’1,5% anual en el PIB es té per un augment normal 
i corrent; un augment (momentani) de l’1,5% en la temperatura corporal (posem de 
37,5 a 39 graus) és símptoma de malaltia, encara que sigui lleu; un augment de l’1,5% 
en la temperatura del planeta està provocant un considerable enrenou actualment i, per 
acabar, un augment de l’1,5% en el nivell dels oceans tindria, segons tots els indicis, 
conseqüències catastròfiques. En suma, per qualificar una diferència de gran o de petita 
s’ha de saber alguna cosa més que estadística i s’ha d’entendre de l’assumpte de què 
s’està parlant, robatoris, febres, pluges… o aprenentatge. 
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És pitjor el sistema educatiu espanyol?

L’any 2000, segons el primer estudi PISA, l’alumnat espanyol tenia una puntuació (en 
una escala de mitjana 500 i una desviació típica 100) de 492 en comprensió lectora, 
la matèria principal avaluada aquell any; de 476 en matemàtiques i de 491 en ciències 
(OCDE, 2002).

En l’estudi de l’any 2003, les puntuacions de l’Estat espanyol, així com la de quasi 
tots els països (hi ha un parell d’excepcions que mereixerien força consideració) es van 
mantenir molt estables. Espanya va arribar a 485 en matemàtiques, la matèria principal 
avaluada; a 481 en comprensió lectora i a 487 en ciències. La taula núm. 1 recull els 
resultats de matemàtiques en PISA 2003. 

Taula 1 ■  Puntuació mitjana de resultats
  en competència matemàtica per països

Països Puntuació SignificativitatError típic

Hong Kong-Xina 660 4,5 ▲  ▲

Finlàndia 544 1,9 ▲  ▲    

Corea 542 3,2 ▲  ▲

Holanda 538 3,1 ▲ ▲

Liechtenstein 536 4,1 ▲  ▲

Japó 534  4,0 ▲ ▲

Canadà 532 1,8 ▲  ▲

Bèlgica 529 2,3 ▲ ▲

Macau-Xina 527 2,9 ▲ ▲

Suïssa  527 3,4 ▲ ▲

Austràlia  524  2,1 ▲ ▲

Nova Zelanda  523 2,3 ▲ ▲

Rep. Txeca 516 3,5 ▲ ▲

Islàndia 515 1,4 ▲ ▲

Dinamarca 514 2,7 ▲ ▲

França 511 2,5 ▲ =

Suècia 509 2,6 ▲ =

OCDE Catalunya
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(▲) Puntuació significativament més alta que la mitjana de l’OCDE / de Catalunya.

(▼) Puntuació significativament més baixa que la mitjana de l’OCDE / de Catalunya.

 (=)  Puntuació similar a la mitjana de l’OCDE / de Catalunya. No hi ha diferències significatives. Les  

  diferències observades són degudes a oscil·lacions de l’atzar.

 (*)  Les dades del Regne Unit no estan homologades per l’OCDE, perquè la taxa de resposta d’aquest

  país és massa baixa per assegurar la comparació amb la resta de països.

 ■  Països de la Unió Europea abans de l’ampliació de l’1 de maig de 2004.

 Font: CSd’A, 2005, p. 16.

Regne Unit* 508 2,4 ● ●

Àustria 506 3,3 = =

Alemanya 503 3,3 = =

Irlanda 503 2,4 = =

Rep. d’Eslovàquia 498 3,3 = =

Noruega 495 2,4 ▼ =

Catalunya 494 4,7 = ●

Luxemburg 493 1,0 ▼ =

Polònia 490 2,6 ▼ =

Hongria 490 2,8 ▼ =

Espanya 485 2,4 ▼ =

Letònia 483 3,7 ▼ =

Estats Units 483 2,9 ▼ =

Federació Russa 468 4,2 ▼ =

Portugal 466 3,4 ▼ ▼

Itàlia 466 3,1 ▼ ▼ 

Grècia 445 3,9 ▼ ▼ 

Sèrbia 437 3,8 ▼ ▼ 

Turquia 423 6,7 ▼ ▼ 

Uruguai 422 3,3 ▼ ▼ 

Tailàndia 417 3,0 ▼ ▼ 

Mèxic 385 3,6 ▼ ▼ 

Indonèsia 360 3,9 ▼ ▼ 

Tunísia 359 2,5 ▼ ▼ 

Brasil 356 4,8 ▼ ▼ 
Mitjana OCDE 500 0,6 ● =
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Com acabem de dir, en ambdues ocasions els comentaristes es van fixar en la classificació 
dels països, com si es tractés d’una lliga. Dels trenta-un països participants en la primera 
onada, Espanya ocupava el lloc número divuit en comprensió lectora, el vint-i-tres en 
matemàtiques i el dinou en ciències. En la segona edició de l’estudi, Espanya encara 
estava més mal posicionada. Sense fixar-se en la magnitud de les diferències, tothom 
es va disposar a buscar les causes del desastre.

Però és que en realitat el desastre no existia, com ja hi he insistit moltes vegades (per 
exemple, Carabaña, 2004a). La inferioritat espanyola respecte a la mitjana no era ni de 
bon tros enorme. Qualsevol comentarista de nivell 4 de PISA se n’hauria d’haver adonat, 
encara que no sabés raonar la resposta. Mirarem de fer-ho nosaltres. 

Per començar, sota una consideració estrictament estadística i per evitar la confusió entre 
estadística i substància, s’ha de dir que la diferència és estadísticament significativa. 
Apareix en una mostra de més de 10.000 alumnes, que produeix un error típic de tan 
sols 2,4 punts, la qual cosa significa que hi ha un 95% de probabilitats que la mitjana 
real es trobi entre els 480 i els 490 punts, i només un 2,5% de probabilitats que estigui 
per damunt dels 490 punts. A tot estirar, podem concedir a l’atzar del mostreig les 
diferències que hi ha entre les distintes mesures i els diferents anys, la qual cosa ens 
situaria, anant bé, sempre per sota dels 490 punts. Per tant, no hi ha dubte que es 
tracta d’una diferència ‘estadísticament significativa’. O sigui, que aquesta o una altra 
diferència molt propera és la diferència real.

L’estadística ens diu que la diferència és real. No ens diu si és 
petita o gran en importància. La meva interpretació és que 

es tracta d’una diferència més aviat petita, de poca impor-
tància. Per emetre aquest judici em baso en el fet que 
en la major part dels contextos educatius menyspreem 
les diferències d’aquesta magnitud. Traduïda a la nos-
tra escala habitual de l’1 al 10, la puntuació espanyola 

equivaldria a una nota de 4,85. Què faria una família 
amb un fill que tingués aquesta nota quan el conjunt dels 

seus germans té un 5? Segurament, no el deixaria pas sense 
vacances. Què faria el director d’un centre que trobés aquesta 

diferència entre un dels professors del seu equip i la resta? Segurament, no li abaixaria 
pas el sou ni l’acomiadaria. I com reaccionaria una organització docent amb diversos 
centres si un d’ells obtenia resultats d’aquest estil? Segurament, no el declararia pas 
en crisi ni li aplicaria tractaments de xoc. Per què, doncs, ens hem d’alarmar quan es 
tracta de països o de regions?
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Aquest judici desdramatitzador es veu recolzat pel fet que diferències més grans que 
la que separa Espanya de la mitjana de l’OCDE són comunes entre els països més des-
envolupats, com veurem més endavant, sense que això sembli respondre a cap altra 
diferència important entre els països en qüestió. 

Hi ha més equitat a Espanya?

A més d’una mitjana lleugerament inferior a la del conjunt, els 
informes PISA han mostrat que l’alumnat espanyol aconse-

gueix resultats més similars que els dels altres països. L’any 
2000 va tenir la menor dispersió de resultats de tots els 
països en comprensió lectora, excepte Corea. En matemà-
tiques, la matèria que va ser el centre d’avaluació de l’in-

forme PISA de 2003, Espanya tenia una desviació típica de 
88, molt per sota de la mitjana de 100 i només superior per 

molt poc a les desviacions típiques de Finlàndia (84), Irlanda (85) 
i Mèxic (85).

En general, els comentaristes s’han alegrat d’aquesta igualtat que, seguint PISA, han 
interpretat com a equitat (CSd’A, 2005, p. 103). L’informe de l’Instituto Nacional de 
Evaluación y Calidad del Sistema Educativo, per exemple, diu això:

 El resultat més desitjable seria una mitjana global elevada unida a uns valors  de
 dispersió reduïts, la qual cosa indicaria un alt grau tant d’excel·lència com d’equi-
 tat. Com veurem, els resultats obtinguts a Espanya són lluny d’aconseguir un alt
 grau d’excel·lència —sense que això vulgui dir que hi ha un fracàs considerable—,
 però són molt acceptables pel que fa a l’equitat. (Pajares, 2005, p. 31) 

A parer meu, l’informe de l’INECSE interpreta correc-
tament la diferència de mitjanes, però no l’encerta 
quan considera la igualtat com a equitat i, per això 
mateix, com a desitjable. També s’equivoca, evi-
dentment, el mateix informe PISA —els passos del 
qual segueix l’informe espanyol—, que s’expressa 
en aquests termes:
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 L’anàlisi ha posat de manifest que les grans disparitats en el rendiment no cons-
 titueixen una condició necessària perquè un país assoleixi un alt nivell de rendi-
 ment global. De fet, alguns dels països que tenen més rendiment han assolit els
 seus resultats malgrat mostrar una escassa diferència entre els seus alumnes més
 ben situats i els més mal situats respecte al rendiment. (OCDE, 2005, p. 103)

Com es pot veure, PISA és molt més prudent que l’INECSE en formular judicis de valor 
explícits, però el sentit d’aquest paràgraf aparentment tècnic és el mateix. En efecte, 
estadísticament el paràgraf enuncia una obvietat. Això és, que la mitjana i la dispersió 
d’una distribució són independents. No feia falta PISA per posar de manifest que dis-
persions majors no impliquen mitjanes més altes, o que poden resultar mitjanes altes 
de puntuacions poc disperses, amb la condició que siguin, és clar, puntuacions altes. I 
de què es tracta, doncs? En realitat, el comentari de PISA mira de cua d’ull l’economia. 
Es fa ressò del dilema entre eficiència i igualtat que tant agrada a certs economistes 
neoliberals i el trasllada a les escoles, constatant que hi ha països que les fan compati-
bles totes dues. De passada, i com en economia, s’assumeix sense més que la igualtat 
és equitativa i hom la converteix en un objectiu tan desitjable com l’excel·lència. No 
cal considerar aquí en quina mesura l’ensenyament és una matèria fàcil per engendrar 
el conegut dilema. Reflexionarem, en canvi, sobre l’equiparació d’igualtat amb equitat 
i sobre la seva consideració com a objectiu central del sistema.

No és ni de bon tros evident que en el camp de l’aprenentatge la igualtat sigui equi-
tativa, ni tan sols desitjable. En general, únicament en el seu sentit etimològic i literal 
se’n pot dir equitat de la igualtat en resultats educatius de qualsevol tipus. Fer-ho en 
el sentit habitual que relaciona equitat no ja amb justícia sinó amb desitjabilitat, sim-
plement no té cap sentit. 

La justícia, en efecte, sols es pot atribuir a les vertaderes distribucions, és a dir, 
a aquelles amb què es reparteix una cosa preexistent i limitada. 
Per dir-ho amb una analogia molt usada: només poden ser 
justes o injustes aquelles distribucions en les quals realment 
hi ha un pastís a repartir. Però no pot predicar-se la justícia 
ni la injustícia de les distribucions fictícies, aquelles en 
què la cosa ja apareix distribuïda i només per virtut de 
l’estadística hom l’agrega a un tot imaginari. Pot ser justa 
o injusta la distribució d’allò que s’ha produït en comú; aquí 
el criteri de justícia és que la dis-tribució sigui proporcional a 
la con-tribució, segons la definició clàssica ‘suum cuique tribuere’. 
Però no pot ser justa ni injusta la distribució d’allò que s’ha produït per separat 
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i independentment, per la senzilla raó que estrictament parlant no es distribueix res; 
cadascú té per endavant el que ha aconseguit pel seu compte. Llevat, és clar, que la 
producció individual depengui d’una distribució prèvia de mitjans de producció limitats, 
com acostuma a ser el cas de la terra. 

Evidentment, l’aprenentatge és una d’aquestes desigualtats d’as-
soliment que no resulten de cap distribució, sinó de la capaci-

tat i l’esforç dels individus. No hi ha una quantitat donada 
d’aprenentatge que l’ensenyament reparteixi entre l’alum-
nat. Com a molt, hi ha una quantitat donada de recursos 
educatius. Durant molt de temps, hem considerat injustes 
les desigualtats en coneixements perquè depenien d’una 

distribució desigual d’aquests recursos. Avui dia, i proba-
blement des de fa temps, hi ha una substancial igualtat de

recursos a l’ensenyament bàsic, amb les excepcions minoritàries 
d’alguns centres privats i de les dotacions extraordinàries per a 

centres amb dificultats especials. En conjunt, com ja va mostrar l’informe Coleman el 
1966 (Coleman et al, 1966) i han tornat a confirmar els estudis PISA, és possible que 
una part ínfima de les desigualtats d’aprenentatge pugui atribuir-se a diferències en 
els recursos materials o personals de les escoles. 

Encara que aquesta distinció entre desigualtats de repartiment i desigualtats d’assoli-
ment (més ben justificada a Carabaña, 2001) no fos tan sòlida ni rellevant com afirmo 
i que l’expressió distribució del coneixement fos quelcom més que una analogia imprò-
pia, no hi hauria cap raó per suposar que les distribucions més iguals fossin més justes 
que les distribucions més desiguals. En situació d’igualtat de recursos, la norma bàsica 
de la justícia distributiva, la proporció entre contribucions i retribucions, es dóna quasi 
de manera automàtica en l’estudi i l’aprenentatge, sense que s’hagi inventat encara 
en aquest camp una manera que els uns treballin per als altres. En principi, doncs, ha 
de suposar-se que, acomplert el supòsit de l’escolarització aproximadament igual de 
l’alumnat de quinze anys, que indubtablement es dóna almenys entre l’alumnat d’un 
mateix centre, qualsevol diferència d’aprenentatge entre l’alumnat és el resultat de la 
seva capacitat i del seu esforç, per la qual cosa les diferències són essencialment justes 
i equitatives, tant les més petites, que es registren a Finlàndia, Corea, Mèxic o Espanya, 
com les més grans, que es donen, per exemple, a Alemanya. 

Però fins i tot si no es comparteix cap d’aquests raonaments sobre igualtat i justícia, es 
pot no estar d’acord amb la idea que «el resultat més desitjable seria una mitjana global 
elevada unida a uns valors de dispersió reduïts». És obvi que una mitjana alta és millor 
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que una mitjana baixa, però no és tan evident que una menor desigualtat sigui sempre 
preferible. Donat un nivell mitjà qualsevol, la igualtat augmenta tant quan disminueix 
la gent per sota de la mitjana com quan disminueix la gent per damunt de la mitjana. 
La primera opció és digna de ser celebrada; la segona, digna de ser lamentada. 

La nostra igualtat, concretament, es deu al fet que, contra el 
que hem cregut durant molt de temps, tenim poc alumnat 
amb resultats baixos. Això per una banda. I és evident 
que ens hem d’alegrar d’aquest factor d’igualtat. Vol dir 
que tenim menys fracàs escolar que en altres països, en 
alguns dels quals, curiosament, ni existeix aquesta noció. 
Dissortadament, la proporció d’alumnes espanyols de 
nivell baix en matemàtiques en PISA 2003 ha augmentat 
respecte al de comprensió lectora en PISA 2000. Per sota 
del nivell 2 de matemàtiques tenim el 14,1% de l’alumnat. 
Hi ha països més mal situats, però són Turquia, Portugal, Mèxic, 
Itàlia i Grècia. Hi ha països més o menys iguals, que són Alemanya, Àustria, els Estats 
Units, Hongria, Luxemburg, Noruega i Polònia. I hi ha molts països que estan més bé, 
amb menys del 10% sota el nivell 2, com ara Bèlgica, el Canadà, Corea, Dinamarca, 
Finlàndia, el Japó, Nova Zelanda o els Països Baixos. S’ha de tenir en compte, a més, 
que el nivell 1 en matemàtiques és realment un nivell molt baix. La frontera entre el 
nivell 1 i el nivell 2 ve fixada per un ítem com el de l’escala, que es pot veure en el 
quadre núm. 2. Com s’hi pot apreciar, es tracta d’un dels més simples i clàssics pro-
blemes de divisió. No hi ha dubte que estar sota del nivell 2 revela un estat matemàtic 
ben lamentable. 
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Quadre 2 ■  Pregunta de PISA 2003
   de l’àmbit de matemàtiques

Pregunta 1: ESCALA (M547Q01)

L’esquema següent il·lustra una escala de 14 esglaons i una alçada
de 252 cm:
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Quina és l’alçada de cadascun dels 14 esglaons?

Alçada = ............cm

Subescala  Espai i forma (ocupacional-reproducció)

Resposta correcta  18

Dificultat   421 (nivell 2)

Encerts    Catalunya     76,2%

    Espanya        78,2%

    OCDE           78,0%

Font: CSd’A, 2005, p. 159.

replà

Alçada esglaó

Profunditat esglaó

Profunditat toal: 400 cm
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 c
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D’altra banda, la gran igualtat de resultats de l’alumnat espanyol 
es deu també al fet que tenim poc alumnat amb resultats alts. 
El nostre ensenyament bàsic és dels que menys alumnes 
destacats produeix. Prenguem com a referència el nivell 6, 
que l’informe PISA fixa arbitràriament en els 626 punts. El 
percentatge d’alumnes amb aquest nivell de comprensió 
lectora en l’estudi de l’any 2000 és de menys de l’1% al 
Brasil i Mèxic; és al voltant del 3% a Espanya, Portugal, Itàlia, 
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Grècia, Rússia, Polònia, Letònia, Hongria i Corea; ronda el 10% a Suècia, Noruega, 
Dinamarca, la República Txeca, Àustria, Alemanya, Suïssa, França, el Japó i els Estats 
Units; i arriba al 15% a Finlàndia, Holanda, Bèlgica, el Regne Unit, Irlanda, Austràlia, 
Nova Zelanda i el Canadà. Els resultats de l’estudi del 2003 són molt semblants. En el 
que PISA considera el nivell 6 de matemàtiques, fixat en els 668 punts, només hi ha un 
1,4% d’espanyols, un percentatge semblant al dels països mediterranis i molt inferior al 
dels països del centre i el nord d’Europa, tal com es pot observar en la taula núm. 1. 

Tot i que hi ha un costat bo i un costat dolent en la igualtat, encara ens podríem felicitar 
de tenir una dispersió baixa si es complissin dues condicions. La primera és que no tenir 
alumnat dolent fos millor que tenir alumnat bo, i la segona, que s’hagués d’optar entre 

tenir una cosa o l’altra. La segona condició no es dóna. Com 
el mateix informe PISA reconeix, no cal sacrificar l’alumnat 

del darrere perquè avanci l’alumnat del davant, ni frenar 
l’avançament d’aquests per tal que els endarrerits corrin 
més. L’aprenentatge no és com la propietat, que es pot 
prendre als uns i donar-la a uns altres; no és un joc de 
suma zero, en el qual allò que aconsegueixi l’un ho 

perdrà l’altre. El saber és més aviat comparable al mannà 
amb què Jahvè va alimentar el seu poble durant la traves-

sada del desert, un producte meravellós que no pateix cap 
minva per més que tothom n’agafi. Però encara en el cas que el 

dilema es plantegés i que s’hagués de decidir entre dedicar recursos escassos a tenir 
menys alumnat dolent o més alumnat bo, molta gent diria que les elits acostumen a ser 
més necessàries per desenvolupar la riquesa dels països que per mantenir-la (Carabaña, 
2004b). Aleshores, no és obvi, ni de bon tros, que sigui correcta la política espanyola de 
posar èmfasi en la reducció del fracàs escolar. Com conclou en el seu informe el Consell 
Superior d’Avaluació del Sistema Educatiu: 

 Si es tenen en compte els resultats obtinguts en la majoria d’avaluacions de
 rendiment escolar, entre les quals s’ha d’incloure l’estudi PISA, es pot afirmar que
 a Catalunya s’ha assolit una escola de mínims per al conjunt de la població i s’és
 encara molt lluny d’assolir una escola d’òptims. (CSd’A, 2005, p. 119)
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Les desigualtats entre països

Tornem a les diferències de mitjanes. Un altre indici de la poca rellevància de la diferència 
de quinze punts que separa Espanya de l’OCDE és que entre els països desenvolupats 
que formen aquesta organització són habituals diferències més grans, sense que esti-
guin lligades sistemàticament a cap característica notable dels països esmentats. Així, 
Espanya obté resultats iguals a països molt diferents del nostre i molt diferents entre 
si, com ho són Eslovàquia, Noruega, Luxemburg, Polònia, Hongria, Letònia i els Estats 
Units. En principi, no són una mala companyia, en el sentit que és difícil compartir 
amb tots ells una inferioritat important. D’altra banda, països molt iguals entre si en 
tots els aspectes, com ho poden ser els països nòrdics, en els resultats PISA mostren 
diferències de magnitud igual o més gran que la que estem considerant ara. Noruega 
és a quinze punts de diferència de Suècia, la qual, al seu torn, és només a cinc punts de 
Dinamarca, però a trenta-cinc de Finlàndia. Entre els països centreeuropeus, Alemanya 
i Àustria queden a més de trenta punts d’Holanda, Bèlgica o Suïssa. I entre els antics 
països socialistes, Polònia i Hongria són a més de vint-i-cinc punts de distància de la 
República Txeca, però són molts més els punts que separen d’aquesta república l’antic 
cap del bloc, Rússia. 

És cert que si agafem els països amb els resultats més bons i amb 
els més dolents, com Finlàndia i Grècia, les diferències són 

de cent punts, properes a una desviació típica; i també és 
cert que tots els països del sud d’Europa, inclosos Itàlia i 
Sèrbia, tenen resultats baixos. Però són pocs països i, com 
veurem de seguida, petits. Es fa un millor resum, doncs, 
de les troballes de PISA si es retenen les similituds que si 
es retenen les diferències. Diguem, doncs, que PISA ha 

trobat que l’alumnat de tots els països europeus a quinze 
anys té coneixements extraordinàriament semblants. Així, en 

PISA 2000, la distància en comprensió lectora entre el primer país 
europeu, Irlanda, i l’últim, Portugal, va de 527 a 470, mentre que el gruix de països se 
situa entre els 516 punts de Suècia i els 479 de Polònia. En PISA 2003, com acabem de 
dir, la distància entre el primer país i l’últim és de quasi cent punts en matemàtiques, 
mentre que el gruix de països se situa, una altra vegada, entre els 511 punts de França 
i els 466 d’Itàlia. En comprensió lectora, tots els països europeus excepte tres (Finlàndia, 
Grècia i Sèrbia) es troben entre els 515 punts d’Irlanda i els 476 d’Itàlia. 

La similitud dels resultats dels països europeus i desenvolupats en general s’accentua si 
es contemplen des de la perspectiva dels països menys desenvolupats. Aquests països 
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formen un bloc les puntuacions del qual tendeixen a estar per 
sota dels 400 punts, clarament separats dels països desen-

volupats pel rang de puntuacions entre 450 i 400, en el 
qual hi ha molts pocs països i molt petits (Grècia i Sèrbia). 
A més, les diferències entre ells són considerables, gairebé 
idèntiques a les que hi ha entre els països desenvolupats, 

malgrat les mitjanes menors que tenen. Així, en PISA 2003, 
l’Uruguai, Tailàndia, Mèxic, Indonèsia i Tunísia es troben entre 

els 423 punts de Turquia i els 356 del Brasil (no passeu per alt, 
per cert, les grans dimensions de cinc d’aquests països). La mitjana és igualment baixa 
i les diferències són també molt grans, si considerem només els països de l’Amèrica 
Llatina. PISA 2000 en va incorporar alguns en una segona onada, amb les puntuacions 
en comprensió lectora següents: l’Argentina, 421; el Brasil, 398; Xile, 411; Mèxic, 423; 
el Perú, 329. És obvi que crida l’atenció que els països d’aquest continent no estiguin 
millor que països de l’Àsia o de l’Àfrica molt més pobres i de desenvolupament molt 
més tardà, com ara Indonèsia i Tailàndia, i que alguns d’ells, com ara el Perú, estiguin 
encara més malament. 

Les diferències entre països rics

Qualsevol persona que consideri totes aquestes diferències entre països ha de reconèixer 
que moltes són inesperades i sorprenents. PISA té un enorme valor per haver-les cons-
tatades quasi per primera vegada de manera gairebé indiscutible. I PISA té tant o més 
valor, almenys al meu entendre, per no haver trobat explicació a la majoria d’aquestes 
diferències; o, més precisament encara, per haver mostrat la insuficiència de les explica-
cions més comunes. 

Comencem per les explicacions econòmiques. PISA ha permès produir el gràfic núm. 1, 
que mostra la relació entre el PIB per capita i les seves mesures d’apre-
nentatge. Sense ser totalment incorrecta, la interpretació en termes 
de relació lineal que proposa el gràfic és altament imprecisa. 
S’aconsegueix una interpretació més exacta de les dades tot 
agrupant els països, com s’ha fet en l’apartat anterior. Les 
puntuacions dels països no creixen amb el PIB, sinó que poden 
distingir-s’hi dos grups. En primer lloc, els països amb PIB per 
capita per sota de 10.000 dòlars: els seus resultats són més 
baixos que els de la resta de països i se situen entre els 350 i els 
450 punts. En segon lloc, hi ha els països amb PIB per capita entre 
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10.000 i 40.000 dòlars: la variació de les seves puntuacions entre els 450 i els 550 punts 
no mostra cap relació amb el PIB per capita. Així, doncs, en comptes d’una línia inclinada, 
com la que hi ha en el gràfic, s’hi haurien de dibuixar dues línies horitzontals, una al nivell 
de 400 i una altra al nivell de 500. En aquesta interpretació hi ha un llindar, els 10.000 
dòlars per capita, per damunt del qual el PIB ja no té cap influència. 

Gràfic 1 ■  Rendiment de l’alumnat i renda nacional
  Relació entre el rendiment en matemàtiques i el PIB
  per capita, en dòlars EUA, convertit mitjançant 
  l’ús de paritats de poder adquisitiu (PPA)
  (OCDE, 2005, p. 100)
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PISA també permet produir un gràfic com el núm. 2, que relaciona la despesa acumu-
lada per alumne/a en termes de poder adquisitiu i els resultats en les proves d’apre-
nentatge. 

Gràfic 2 ■  Rendiment de l’alumnat i despesa per alumne/a
  Relació entre el rendiment en matemàtiques 
  i la despesa acumulativa en les institucions educatives
  per alumne/a d’edat compresa entre els 6 i els 15 anys, 
  en dòlars EUA, convertida mitjançant l’ús de paritats
  de poder adquisitiu (OCDE, 2005, p. 102)
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En la seva curta vida, aquest gràfic ha estat objecte de nom-
broses distorsions i tergiversacions, totes amb la intenció de 
fer-li dir una cosa diferent a allò que diu amb claredat, això 
és, que la despesa per alumne/a no val com a explicació de 
les diferències de resultats que es donen entre països. Com 
es pot veure, el gràfic núm. 2 mostra només els països 

de l’OCDE, que es troben tots en el grup al voltant dels 
500 punts, excepte Mèxic. Entre ells hi ha grans diferències 

de despesa per alumne/a que no es reflecteixen en diferències 
d’aprenentatge. Els Estats Units o Itàlia gasten quatre vegades més que 

Eslovàquia a aconseguir que el seu alumnat aprengui el mateix. I encara que «Espanya 
i els Estats Units presenten un rendiment similar, mentre que els Estats Units gasten 
aproximadament 80.000 dòlars per alumne/a d’edat compresa entre els sis i els quinze 
anys, a Espanya aquesta xifra només arriba als 47.000 dòlars» (OCDE, 2005, p. 103). 
Tot això i més ho reconeix l’informe PISA, que no obstant aquests fets clou el dictamen 
següent, prou ambigu:

 Els resultats suggereixen que, si bé la despesa en les institucions educatives
 constitueix una condició imprescindible per proporcionar una educació d’alta
 qualitat, l’esmentada despesa per si mateixa no és suficient per aconseguir uns alts
 nivells de resultats. (OCDE, 2005, p. 103)

L’ambigüitat és ben explicable. Potser sigui massa demanar a un programa de l’OCDE que 
declari bruscament que el que «suggereixen» els gràfics és la total manca de fonament 
empíric de la relació entre despesa i resultats escolars. Els gràfics «suggereixen» que 
tota despesa superior a la dels antics països socialistes, Eslovàquia, Polònia, Hongria o la 
República Txeca, són realment diners llençats que no milloren els resultats escolars. No 
m’estendré a glossar les òbvies i enutjoses conseqüències polítiques d’una planificació 
eficient de l’ensenyament basada en aquests gràfics. 

Deixem estar els factors econòmics. Les diferències de resultats 
entre països tampoc no es poden explicar per les diferències 
en l’ordenació dels sistemes educatius. La semblança dels 
resultats en els països europeus contrasta, en efecte, amb 
l’evident diversitat dels sistemes educatius i la presumpta 
varietat de mètodes d’ensenyament. Dels sistemes educa-
tius, la diferència més remarcable és la que es dóna entre 
sistemes comprensius i sistemes diversificats. En els països 
europeus amb més tradició socialdemòcrata, com Anglaterra 
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i Suècia, durant la segona meitat del segle es va introduir l’escola unificada fins a l’edat 
quinze anys i més, que existia des de molt abans als Estats Units. Alguns autors, entre 
els quals hi ha Andreas Schleicher, responsable de PISA, han volgut extreure dels resul-
tats de PISA un suport als sistemes comprensius. No obstant això, no sembla que es 
pugui dir que «pràcticament tots els països que van mostrar un bon rendiment en PISA 
posen èmfasi en les estratègies i enfocaments d’ensenyament adreçats a grups d’alum-
nes heterogenis dins de sistemes educatius integrats» (Schleicher, 2005, p. 69), sense 
forçar en part la lectura de les dades. I és que, si per una banda tot l’alumnat finlandès 
de quinze anys segueix un programa comú, els holandesos, que queden en segon lloc, 
segueixen programes diversos. Un altre cop l’informe PISA ofereix un mal exemple de 
prosificació de dades. Diu que «les comparacions transnacionals simples mostren que, 
encara que el nombre de tipus diferents de centres o programes educatius disponibles 
per a l’alumnat de quinze anys no està relacionat amb el rendiment mitjà d’un país 
en matemàtiques, aquesta separació és la responsable del 39% de la diferència entre 
centres d’ensenyament en el conjunt dels països de l’OCDE» (OCDE, 2005, p. 264-265). 
S’hauria de canviar l’oració principal i la subordinada, i dir que «encara que» la diversitat 
de programes produeix més diferències entre centres (els programes es diversifiquen 
per això, oi?), tal separació no influeix en els resultats globals. Com a oració principal 
o concessiva, en tot cas hi hauria d’haver l’afirmació que el nombre de branques de 
l’educació secundària no està relacionat amb els resultats. 

Més estèrils han estat encara els esforços de PISA per explicar 
les diferències entre països mitjançant variables relatives a 
les actituds, la implicació i les estratègies de l’alumnat o 
a les característiques de les escoles, que omplen moltes 
pàgines de l’informe. No hi insistiré, ja que el mateix PISA 
reconeix la futilitat dels seus esforços (vegeu, a més, Arlet i 
altres, 2003; Wilms, 2003). 

Hi ha un fet molt notable que recolza la innocència de les variants organitzatives i peda-
gògiques en la producció de diferències entre països. Es tracta del fet que diferències 
tan grans o més grans que entre països es produeixen entre regions del mateix país. A 
Alemanya i en PISA 2000, aquestes diferències van anar des dels 510 punts de Baviera 
fins als 448 de Bremen o als 455 de Saxònia-Anhalt (Deutsches PISA-Konsortium, 2002, 
p. 65). La diferència més remarcable de totes és segurament la que es dóna a Bèlgica: 
el 2000, la puntuació dels flamencs era de 570 i la dels francòfons, de 450. El 2003 
la diferència s’ha reduït a 553 i 498, però no és ni de bon tros petita. Tampoc no són 
petites les diferències que es donen entre les regions d’Itàlia: en PISA 2003, la puntuació 
de les regions del nord d’Itàlia (Llombardia, Piemont, Trento i Bolzano) es trobava per 
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damunt dels 520 punts i la Toscana i el Vèneto es trobaven 
al voltant dels 500. La resta d’Itàlia, però, quedava més 
o menys a l’alçada de Grècia o de Turquia, per sota dels 
450 punts. A Espanya, les comunitats de Castella-Lleó, 
Catalunya i el País Basc van obtenir mitjanes al voltant dels 
500 punts, la qual cosa posa forçosament altres regions, 

com Andalusia, al voltant dels 470. En canvi, entre Escòcia, 
Gal·les, Anglaterra i Irlanda del Nord no hi ha diferències, i a 

Suïssa o el Canadà són molt petites quan n’hi ha. Observeu que les 
diferències més grans es donen a Itàlia, que continua mantenint un sistema uniforme i 
centralitzat, incloent la normativa de repetició de curs. I que les diferències més petites 
es donen al Canadà i a Suïssa, on gairebé no hi ha noció de sistema educatiu comú, o 
entre Anglaterra i Escòcia, que tenen sistemes educatius diferents formalment i realment 
(OCDE, 2005, annex B2).
 
Llavors, no hi ha cap explicació de les diferències? N’hi ha com a mínim una, però de 
nul·la importància pedagògica. Es tracta de les dimensions del país. Fixeu-vos que els 
països més bons i més dolents són quasi tots països petits, mentre que els països grans 
tendeixen a tenir puntuacions mitjanes. Si dividíssim els països grans en regions, com 
en efecte s’ha fet amb Alemanya i Itàlia, algunes se situarien entre els països més bons 
i altres entre els més dolents. Penseu que a Bèlgica els flamencs es trobaven el 2000 al 
nivell dels finlandesos i els francòfons al dels grecs (el 2003 les diferències han disminuït). 
O penseu en les diferències que hi pot haver als Estats Units entre Boston i Arizona. En 
canvi, si agrupéssim en un de sol els països nòrdics, Noruega baixaria cap al centre la 
mitjana de Finlàndia, i si prenguéssim com una unitat el Benelux, els luxemburguesos 
farien davallar la mitjana del conjunt, de la mateixa manera que Eslovàquia compensaria 
la República Txeca i totes dues, amb Hongria i Àustria, posarien al voltant de la mitjana 
l’antic imperi austrohongarès. 

Més difícil encara que explicar les diferències de mitjanes és 
explicar les diferències en dispersió o desigualtat. Ni tan 
sols la dimensió dels països hi ajuda, ja que l’expectativa 
lògica que els països grans produeixin més varietat que 
els petits no ve avalada per les dades. És veritat que tres 
dels quatre països que superen la mitjana de 100 són 
països grans (Alemanya, el Japó i Turquia), però també és 
cert que països diminuts com Liechtenstein, Luxemburg o 
Islàndia tenen dispersions tan o més grans que les dels Estats 
Units o Rússia. 
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En tot cas, aquesta explicació de les diferències de mitjanes per les dimensions dels 
països no és prou bona. Si amb els països petits constituïm agregats més grans, les 
diferències disminueixen, però hi són. Europa del nord queda, en qualsevol cas, per 
damunt de Rússia, els Estats Units i de l’Europa mediterrània. El Canadà, Austràlia i Nova 
Zelanda, com el Japó i Corea, queden en el nivell alt, mentre que l’Amèrica Llatina o 
l’Àsia meridional queden en el nivell més baix per molt que se les agregui. Es poden 
explicar millor les diferències entre aquests grans blocs de països que les diferències 
entre països o regions?

Les diferències amb els països pobres i les diferències entre ells mateixos

Per descomptat que no tinc una explicació satisfactòria, però, novament, la gran varietat 
dels països participants en el PISA i l’estricta homogeneïtat de les mesures utilitzades 
permet com a mínim excloure les més habituals. 

El fet més important, i que més ajuda a descartar explicacions 
plausibles prima facie, és que els resultats PISA dels països poc 
desenvolupats no són més desiguals que en els països desenvo-
lupats. La dispersió a l’Uruguai i el Brasil és de 100, la de Mèxic 
és de 85, la d’Indonèsia, Tailàndia i Tunísia és de 82. La mitjana 
d’aquests països no és baixa perquè tinguin pocs alumnes en els 
nivells alts i molts alumnes en els nivells baixos. La seva mitjana 
és baixa perquè no tenen ningú en els nivells alts. El seu problema 
principal no és de desigualtat, sinó de nivell general. 

No es pot dir que aquests països tenen un nivell baix perquè tenen grans desigualtats, 
ni que el nivell baix de l’alumnat (s’ha de recordar que es tracta d’alumnes escolaritzats 
a quinze anys) és degut a les grans diferències econòmiques o socials. De la mateixa 
manera que la seva desigualtat entre individus no és més gran que l’europea, tampoc 
no és més gran la distància entre categories socials. Així, doncs, no és més gran que a 
Europa la distància entre els fills de les famílies en una situació sociocultural més bona o 
més dolenta. Per exemple, la mitjana del Brasil (398) és a uns cent punts de la mitjana 
espanyola (493); doncs bé, aquests mateixos cent punts separen els fills i filles de pro-
fessionals brasilers (428) dels fills i filles de professionals espanyols (526); o els fills i filles 
d’analfabets brasilers (348) dels fills i filles d’analfabets espanyols (434). Un altre cas: en 
el país iberoamericà amb una puntuació més baixa, el Perú, els fills i filles de la gent sense 
estudis puntuen 285, mentre que els fills i filles dels universitaris puntuen 375. 
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Aquest fet obliga a rebutjar la major part de les explicacions 
econòmiques i culturals de l’esvoranc en aprenentatge 
entre l’alumnat de països més o menys desenvolupats. 
Primer de tot, l’explicació per la desigualtat econòmica. 
Brasil és un dels països amb més desigualtat econòmica del 
planeta. No obstant això, els seus resultats a PISA són dels 

més semblants. Com ha escrit Castro en el comentari que 
acompanya l’informe del MEC brasiler, és comprensible que 

l’alumnat pobre, que sovinteja escoles igualment pobres, tingui 
resultats deplorables. Però no tenim per què imaginar que l’alumnat de classe alta de 
les escoles més bones ha de ser més dolent que el dels països rics. I no obstant aquest 
fet, ho són. Malgrat que estan escolaritzats de manera predominant en escoles privades 
cares, el nivell de lectura dels fills i filles de la classe alta brasilera és equiparable al dels 
fills i filles dels obrers espanyols (Castro, 2001, p. 89).

La mateixa economia, en general, queda malparada com a explicació. Si l’abundància 
de recursos no funciona amb l’alumnat de classe alta, no es veu per què hauria de 
funcionar en general. PISA només va disposar de la despesa acumulada per alumne/a 
dels països de l’OCDE, de tal manera que Mèxic és l’únic país menys desenvolupat que 
apareix en el gràfic núm. 1. N’hi ha prou, però, per deixar veure que antics països 
socialistes d’Europa aconsegueixen molts més resultats amb els mateixos diners. La lliçó 
no és, evidentment, que no calen escoles més bones ni professorat dignament consi-
derat en els països pobres. Però PISA recorda que, un cop aconseguit un cert nivell de 
recursos, l’alumnat no aprèn més simplement perquè tingui camps d’esports més bons 
o professorat amb sous més bons. 

El fet que les mitjanes siguin diferents i les desigualtats iguals 
afecta també greument l’explicació predilecta de la sociologia, 
el «capital cultural». Segons aquesta teoria, popularitzada 
a partir de l’obra de P. Bourdieu, les diferències en apre-
nentatge per classes socials vindrien donades pels hàbits 
apresos a casa. No és el mateix, s’acostuma a dir, criar-se 
amb un pare i una mare que llegeixen, escolten música 
i vigilen el creixement dels seus fills que en una llar sense 
llibres i aliena —per no dir hostil— a la cultura escolar. Doncs 
bé, aquesta explicació, que potser justificarà una petita part de les 
diferències en l’interior dels països, fa de mal traslladar a les diferències entre països. 
Exigiria, en efecte, atribuir a les classes il·lustrades del Perú un «capital cultural» igual 
al dels espanyols que mai no van anar a l’escola. 
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Es pot considerar la tradició com una varietat del «capital cultural». Els països socialistes 
han estat separats durant gairebé mig segle dels països capitalistes i actualment són 
molt més pobres. No obstant això, el seu alumnat aprèn igual que l’alumnat dels països 
veïns, amb els quals comparteixen història. Hongria, la República Txeca o Polònia tenen 
els mateixos resultats que Àustria o Alemanya, i Sèrbia té els resultats de Grècia o de 
Turquia. També els països que van ser colònies angleses —el Canadà, Austràlia, Nova 
Zelanda— tenen resultats molt alts, encara que amb l’excepció dels Estats Units. Però 
tampoc aquesta explicació per la tradició cultural s’aplica bé a la semblança entre els 
països menys desenvolupats. L’Argentina i l’Uruguai van assolir la plena escolarització fa 
cent anys i el Brasil encara no hi ha arribat (una tercera part dels joves de quinze anys no 
va a l’escola). Els països de l’Amèrica Llatina van obtenir la independència fa dos-cents 
anys, mentre que Indonèsia, Tunísia i Tailàndia la van assolir fa menys de cinquanta. 
Però ni la història de la independència ni la identitat del colonitzador fan que els seus 
resultats difereixin gaire. 

Una altra idea molt divulgada i lògica que se sosté malament 
contra les dades PISA és que el nivell baixa quan tothom 
va a l’escola. Aquesta incompatibilitat entre quantitat i 
qualitat s’usa molt a Espanya per explicar el presumpte 
descens dels nivells en l’educació secundària obligatòria 
(ESO). Doncs bé, la taxa d’escolarització dels mexicans de 
quinze anys és del 58%, la dels brasilers del 65%, la dels 
uruguaians del 72%, la dels indonesis del 73%; i no obs-
tant això, una altra vegada, no obtenen pas millors resultats 
que l’Argentina, Tailàndia o Tunísia, amb taxes d’escolarització 
properes al 100%. Això no exclou que la quantitat faci baixar el 
nivell, però si és així hi ha d’haver una altra força que compensa aquest efecte. 

Mirem-ho d’una altra manera. No hi ha diferències entre l’Argentina (o l’Uruguai) i 
Espanya (o Itàlia), ni en llengua, ni en religió, ni en cultura, ni en raça, ni gairebé en 
sistemes polítics. L’organització del sistema educatiu coincideix en allò que és bàsic amb 
l’espanyola, i fins i tot els llibres de text provenen en part de la mateixa editorial. Més 
encara, si se li pregunta a qualsevol espanyol que conegui els dos països, no dubtarà 
ni un instant a dir que els argentins són més cultes i que han llegit més que no pas 
els espanyols, tant si es fa la comparació en conjunt, com si es fa grup a grup o d’in-
dividu en individu. El periodista Juan Cruz, per exemple, visita Montevideo i munta un 
reportatge amb allò que li van explicant els seus amics literats (El País, diumenge, 11 
de juny de 2006).
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«Vaig preguntar a Enrique Irak, investigador, periodista, què seria el que el fa sentir 
orgullós de l’Uruguai i va dir: “l’escola laica”. “L’escola laica —va explicar Enrique— va 
néixer per un decret de 1877, enmig de la llarga dictadura de Latorre!” Després es va 
quedar pensant i hi va afegir: “l’escola laica, gratuïta i obligatòria”; i encara es va que-
dar més pensatiu, fins que hi va afegir: “Fixa’t, la meva mare feia feines en una escola, 
i allà em va parir, en una sala. Aleshores les dones no paraven per parir, continuaven 
treballant i ella va continuar netejant l’escola fins que vaig aparèixer jo”.»

I això no obstant, en les avaluacions internacionals com PISA no poden observar-se 
les diferències que hom s’imagina llegint aquestes cròniques. Els resultats uruguaians 
són més semblants als del Perú que als espanyols. Són molt a prop de països amb una 
tradició cultural del tot diferent, com Tunísia, Indonèsia o Tailàndia. I també, per des-
comptat, són molt lluny de països amb una tradició cultural tan allunyada o més com 
el Japó o Corea.
 
Excloses les causes econòmiques i les culturals, què ens 
queda per explicar totes aquestes diferències d’apre-
nentatge? La meva hipòtesi és que l’endarreriment 
dels països endarrerits és degut sobretot al fet que 
les escoles exigeixen menys esforç als estudiants. És 
una simple hipòtesi que crec que val la pena treballar. 
En cas de confirmar-se, tindríem un nou problema, 
és clar, ja que s’hauria de tornar a la qüestió de què 
té a veure aquesta hipotètica falta d’exigència amb les 
condicions econòmiques i amb les tradicions polítiques i 
culturals dels països.

Per concloure

La meva intenció era tractar de moltes altres diferències que, igual que les diferències 
entre els països, PISA ha establert amb una precisió i una amplitud mai no assolides 
abans, tot debilitant la major part de les explicacions abans acceptades: diferències entre 
homes i dones, diferències entre centres, diferències entre ensenyament públic i privat, 
diferències entre immigrants i nadius, diferències entre immigrants mateixos, entre d’al-
tres. Però el temps i l’espai acostumen a ser més limitats del que pensem i volem. Tant 
de bo que no ho siguin tant que no ens regalin una altra ocasió de continuar parlant 
d’aquests temes! Resumeixo, per acabar, en dos paràgrafs allò que he volgut mostrar.
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En primer lloc, que si és encertada la meva interpretació de la 
diferència de quinze punts que separa Espanya de l’OCDE 

i de les diferències entre països desenvolupats, allò que 
mostra l’informe PISA és que Espanya i, per descomptat, 
Catalunya són al darrere dels països que són al capdamunt 
del món en aprenentatge, com Finlàndia, el Japó o Corea, 

juntament amb els països més grans i rics de l’OCDE, com 
els Estats Units, Alemanya o França, i a gran distància dels 

països menys desenvolupats, incloent-n’hi alguns que, com ara 
l’Argentina o l’Uruguai, van anar molt per davant nostre fins a l’últim 

quart del segle XX. I en segon lloc, que no hi ha explicacions —ni la despesa en ense-
nyament, ni la comprensivitat o centralització dels sistemes educatius, ni la desigualtat 
econòmica i social— que justifiquin plenament les diferències de resultats entre països, 
i menys encara les diferències entre regions dins d’un mateix país. 

La conseqüència pràctica d’aquestes evidències no és, ni de 
bon tros, una crida urgent a l’acció. Més aviat sembla que 
els experts en educació, per ser coherents amb el PISA, 
hauríem de reconèixer la vanitat de les nostres dispu-
tes i la irresponsabilitat de les nostres recomanacions 
polítiques i tancar la boca fins que no puguem parlar 
amb fonament. Els polítics, pel seu cantó, haurien de 
deixar d’imposar les idees dels experts mitjançant lleis, 
abandonar la il·lusió demagògica que tenen fórmules 
organitzatives i didàctiques perquè s’aprengui més sense 
un major esforç i dedicar-se a organitzar l’ús eficient dels 
recursos tot fomentant, per descomptat, la motivació i el treball 
de l’alumnat i el professorat. 
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L’informe presenta els resultats ob-
tinguts en l’avaluació de l’educació 
primària de 2004 en les àrees de 
llengua euskara, llengua castella-
na, matemàtiques i coneixement del 
medi natural i social (amb dues 
proves, una que correspon al currí-
culum comú a tot l’Estat i una altra 
al currículum basc). L’avaluació es 
va aplicar a tot l’alumnat matriculat 
a sisè de primària durant el curs 
2003-2004.

S’extreuen conclusions a partir 
dels resultats globals de cada àrea, 
s’analitzen les característiques de 
l’entorn de l’alumnat i dels centres 
educatius, així com la seva influència 
en el rendiment. Es descriuen els 
resultats en funció dels diferents 
models de centre A, B i D (titularitat 
i llengua d’ensenyament).

Es comparen els resultats amb els 
de l’avaluació de 1999.

Els estudiants estan preparats per a un 
món ple de tecnologia? Què ens diuen 
els estudis PISA. OCDE, 2006

Evaluación de la Educación 
Primaria 2004. Resumen ejecutivo. 
Conclusiones y propuestas de mejora. 
Bilbao. Instituto Vasco de Evaluación 
e Investigación Educativa, 2006

Es pot consultar el document a l’adreça de l’OCDE:
http://www.oecd.org/document/14/0,2340,en_2649_201185_36002382_
1_1_1_1,00.html

Es pot consultar el document a l’adreça de l’ISEI-IVEI: 
http://www.isei-ivei.net/cast/pub/EP2004_CAS.pdf

En un món on les tecnologies de 
la informació i la comunicació (TIC) 
tenen cada vegada més pes, fins a 
quin punt estan implementades a 
l’interior i a l’exterior de l’escola i 
com les utilitza l’alumnat?

L’informe Els estudiants estan pre-
parats per a un món ple de tecnologia? 
Què ens diuen els estudis PISA examina 
quatre aspectes fonamentals: si l’ac-
cés als ordinadors és equitatiu en 
els països i els grups d’alumnes que 
participen en els estudis PISA; com 

empren les TIC els estudiants i quines 
actituds manifesten davant les noves 
tecnologies; la relació que s’estableix 
entre l’accés a les TIC i el seu ús per 
part de l’alumnat i els resultats que 
obté en el PISA 2003; les implicaci-
ons de la política educativa de cada 
país en les TIC.

El volum es completa amb vuit 
annexos que ofereixen un bloc de 
qüestionaris i de taules comparati-
ves, amb les diferències entre regions 
i països. 
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 PUBLICACIONS DEL CONSELL

Sistema d’Indicadors d’Educació de 
Catalunya. Barcelona: Departament 
d’Educació, Consell Superior d’Avalu-
ació del Sistema Educatiu, desembre 
de 2006

Aquesta edició del Sistema d’Indica-
dors d’Educació de Catalunya, homo-
logada als sistemes d’indicadors
estatals i internacionals, és una actua-
lització de les nou anteriors. Com en 
aquestes, a més dels indicadors pro-
pis de Catalunya, inclou indicadors 
que ens informen de la situació de 
l’educació als països de la zona euro 
i als països que formen part de la 
Unió Europea. Les sèries temporals 
que es recullen mostren l’evolució 
del sistema educatiu català.

Els indicadors s’agrupen en les 
quatre categories habituals: indica-
dors de context, de recursos,de pro-
cessos i escolarització, i de resultats. 
S’incorporen per primera vegada 
els indicadors que ens informen 
de la situació del sistema educatiu de 
Catalunya en relació amb l’obten-
ció de les fites europees, conegu-
des arreu com els ‹‹objectius de Lis-
boa 2010››. 

Marc conceptual de l’avaluació de 
l’educació secundària obligatòria 2006. 
Barcelona: Departament d’Educació, 
Consell Superior d’Avaluació del 
Sistema Educatiu, desembre de 2006

El número 7 de la col·lecció «Docu-
ments» presenta els principis que 
guien l’avaluació de l’esmentada 
etapa educativa duta a terme pel 
Departament d’Educació. Després 
d’una introducció sobre l’educació 
secundària obligatòria a Catalunya i 
de plantejar els objectius generals de 
l’avaluació empresa, s’inclouen els 
marcs dels diferents estudis realit-
zats, que són: estudis de resultats
(PISA, llengua anglesa, ciències so-
cials), de context i de processos edu-
catius (estudi sociodemogràfic i lin-

güístic, avaluació global diagnòstica
de centres), estudis monogràfics
(valors democràtics i educació ciu-
tadana, enquesta sobre convivèn-
cia escolar i seguretat a Catalunya, 
informe per a la millora dels resultats 
del sistema educatiu a Catalunya), 
dades de contrast (competències bà-
siques 14 anys) i una avaluació sobre 
mètodes d’ensenyament i aprenen-
tatge i les TIC (SITES). El volum conté
exemples addicionals de cada un 
dels estudis.

Es pot consultar el document a l’adreça del Consell: 
http://www.gencat.net/educacio/csda/publis/pub_rec.htm

Es pot consultar el document a l’adreça del Consell: 
http://www.gencat.net/educacio/csda/indicadors/indicadorspublic.htm
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Quaderns d’avaluació

6 El coneixement de llengües a Catalunya. Setembre de 2006

5 L’avaluació de centres. Canvis per a la millora. Abril de 2006

4 L’avaluació del sistema educatiu per al 2006. Gener de 2006

3 Educació primària 2003. Avançament de resultats. Setembre de 2005

Col·lecció «Documents»

07 Marc conceptual de l’avaluació de l’educació secundària obligatòria 2006.  
 Barcelona, desembre de 2006

06 Diagnòstic de la formació de persones adultes a Catalunya. Centres i aules 
 del Departament d’Educació i Universitats, del Departament de Justícia 
 i municipals. Barcelona, maig de 2006

05 PIRLS 2006. Estudi internacional sobre el progrés en comprensió lectora.  
  Marcs teòrics i especificacions d’avaluació. Barcelona, abril de 2006

04 El sistema educatiu finlandès vist des de Finlàndia. Breus apunts sobre 
 el sistema educatiu finlandès i català. Barcelona, octubre de 2005

Col·lecció «Informes d’avaluació»

9 Avaluació de l’educació primària 2003. Barcelona, gener de 2006

8 Resultats de l’alumnat de Catalunya i ítems alliberats. Informe PISA 2003.  
 Barcelona, 2005

7 La situació de la llengua anglesa al batxillerat a Catalunya 2000-2004.  
 Barcelona, juliol de 2005 

Col·lecció «Sistema d’indicadors»

10 Sistema d’indicadors d’educació de Catalunya. 
 Barcelona, desembre de 2006

Pla d’Avaluació. Projecte del Departament d’Educació. Barcelona, abril de 2005

Totes aquestes publicacions es poden consultar a la pàgina web del Consell: 
www.gencat.net/educacio/csda/index.htm
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