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Acte inaugural de la Jornada

La Jornada de reflexié que organitza anualment el Consell Escolar de Catalunya, i que ja ha
esdevingut tradicid, va proposar en I'edicié de 1998 un tema de plena actualitat: 'avaluacio.

L'antic Convent del Carme, de Vic, convertit en Museu de I'Art de la Pell i Biblioteca Joan Triadd,
va acollir el 17 d’'octubre els més de quatre-cents assistents, interessats en escoltar les tesis dels
ponents i en participar activament en els debats de les taules rodones.

L'acte inaugural de la Jornada fou presidit pel conseller d’Ensenyament, Hble. Sr. Josep Xavier
Herndndez, acompanyat en la taula presidencial pel Sr. Jacint Codina, alcalde de Vic, el Sr.
Andreu Banus, en representacié de la Diputacid de Barcelona, la Sra. Rosa Ribas, delegada
d’Ensenyament, i el Sr. Jaume Sarramona, president del Consell Escolar de Catalunya.

Després de les paraules de benvinguda, els parlaments de les autoritats coincidiren a destacar
'encert dels organitzadors per plantejar un tema tan transcendental per la millora de la qualitat
de I'educacio.

El conseller d’Ensenyament, que presidia la taula d’autoritats, obri I'acte i immediatament cedi la
paraula al president del Consell Escolar de Catalunya, que en la seva intervencié va agrair a tots
els participants el seu interes i la seva disposicié en acceptar la proposta del Consell, va justificar
I'eleccié del tema de reflexi6 i va agrair la col-laboracié entusiasta de la Diputacié de Barcelona i
de 'Ajuntament de Vic.

A continuacio, el Sr. Andreu Banus, en nom del president de la Diputacié de Barcelona, va
adrecar als assistents unes paraules de salutacio i va destacar el paper de I’Administracié local
en I'ambit educatiu.

L'alcalde va donar la benvinguda als assistents i va expressar la seva satisfaccio perque el
Consell Escolar de Catalunya hagués triat la ciutat de Vic per a aquesta edici6 de la Jornada.

El conseller d’Ensenyament va exposar un seguit de reflexions sobre els reptes que el
departament tenia plantejats en aquells moments, especialment amb referéncia al nou sistema
educatiu.

Seguidament, oferim els textos corresponents als parlaments de les autoritats efectuats en
aguest acte inaugural.



Parlament del senyor Jaume Sarramona, president del Consell Escolar de
Catalunya

Diverses son les caracteristiques que defineixen la societat contemporania, pero una de les
més esmentades és la globalitzacié, que afecta tots els ambits de la vida col-lectiva. La
globalitzacié ha portat, entre altres consequencies, la competitivitat, de la qual se’'n deriva
I'exigencia de la qualitat. La qualitat es fomenta quan el consumidor té la possibilitat d’escollir,
la qual cosa obliga els oferidors dels productes i serveis a la necessitat de mostrar la bondat
de les seves ofertes.

Es dira que tots aquests plantejaments corresponen al mén empresarial, on les lleis del mercat
dicten la pervivéncia de les ofertes i on s’ha estés la preocupacié per la qualitat total, com a
principi basic que l'afecta en totes les seves manifestacions. | possiblement s’afegira que
I'escola no és una empresa i que el sistema educatiu no és equivalent al sistema productiu.
Aquestes afirmacions no requereixen gaires arguments per a ser admeses, pero una vegada
constatades les diferéncies entre el sistema educatiu i el sistema productiu, tampoc no es
poden oblidar les similituds i el procés indefugible perque les exigencies de qualitat dels
serveis socials arribin fins a les escoles, com una expressido més dels drets dels ciutadans.
Avui, una vegada aconseguida l'escolaritzacié per a tothom és logic que la preocupacio derivi
cap a la qualitat d’aquesta educacio.

Cal dir també que les similituds entre el sistema productiu i el sistema educatiu s6n de doble
via, i certs principis propis de ambit educatiu han penetrat en la cultura empresarial, en forma
de demandes formatives, vinculacié de la qualitat amb la formacié dels recursos humans i la
consideracio de les organitzacions empresarials com a entitats que aprenen i, per tant, que es
modifiqguen en rad d’aquests aprenentatges.

No és facil definir qué és qualitat en educacid, certament, pero el criteri és present en el
moment d’escollir escola, en demanar canvis organitzatius, en introduir nous recursos... Amb
totes les precaucions propies del cas, podem recordar I'aplicacio que per a I'educacié s’ha fet
dels criteris generals de qualitat de I'European Foundation for Quality Management i que
abasta les dimensions seglents: lideratge, estrategies d’accio, gestié del personal, gestié dels
recursos, processos, satisfaccido dels clients, impacte sobre el context social i resultats
aconseguits. Afegim que tot aixo ha d’anar acompanyat d’'un desig i possibilitat intrinseca de
millora. Aquest darrer aspecte resulta clau, perque té un sentit dinamic, de procés, que permet
donar resposta a la constant variabilitat de les situacions socials, més quan arriben
conjuntures de canvi, provocades per reformes legals o d’altres tipus.

La crisi i el fracas de les institucions socials vénen provocats precisament perqué s’arriba tard
al canvi necessari. Avui una instituci6 de qualitat té en la possibilitat del canvi la seva
caracteristica principal, perqué el canvi se’ns presenta com una constant dels nostres temps i
no fara més que augmentar en el futur. Aquells organismes i institucions que no siguin
capacos d'adaptar-se al canvi no podran sobreviure, com en temps passats els va passar a
certes especies d’animals que ara estudiem amb nostalgia.



Tot canvi demana un cert temps d'adaptacid, evidentment, perque sempre provoca
resisténcies i inseguretats. Els autors adverteixen, fins i tot, de les fases habituals que seguira
el procés: indiferéncia inicial, rebuig frontal, consciencia de la necessitat del canvi, acceptacio
parcial i acceptacié plena, quan hi ha perseveranca i es poden constatar els resultats de
millora. Perqué no es tracta de canviar per canviar, siné de fer-ho per a donar respostes
millors a les exigéncies dels nous temps.

Es tracta de canviar per a millorar, la qual cosa demana en primer terme fer explicit el punt de
partida, el que es fa i com es fa, i aixd suposa poder comptar amb una informaci6 fiable de la
realitat que es vol canviar. Aquesta informaci6é fiable és el que coneixem com avaluacio.
L'avaluacid, doncs, se’ns presenta com un requisit necessari per a la millora de la qualitat,
pero no s’ha de confondre amb ella. L’avaluacié €s un primer pas per a diagnosticar on som
perd no ens diu cap on hem d’anar, aixd0 és una decisié que es vincula amb els projectes
personals i col-lectius, referits a les pertinents valoracions. Hem de ser conscients que moltes
vegades les guestions més importants de I'educacio no seran avaluables de manera directa i a
curt termini.

Si un dia Ivan lllich va dir que la formacié permanent era I'equivalent a una cadena perpetua
gque ens ha caigut a tots, hem de ser conscients que aquesta “condemna” inclou la necessitat
de ser avaluats en la nostra activitat. Els professionals de I'educacié i les institucions
educatives no son una excepcié respecte a la resta de professionals i d'institucions, encara
gue les exigéncies ens hagin arribat amb un cert retard i no tinguem gaire tradicié al respecte.

La conviccié de la importancia i la necessitat de I'avaluacio per a la millora del nostre sistema
educatiu ha motivat que el Consell Escolar de Catalunya I'escollis aquest any com a tema de
la seva Jornada anual. Encara tenim tots ben present l'avaluacié feta per 'INCE (Instituto
Nacional de Calidad y Educacion), amb la seva discutible comparacié posterior entre els
territoris de I'Estat que acceptaren participar-hi, i els resultats negatius de Catalunya que es
presentaren publicament.

No es tracta ara d'analitzar técnicament aquella avaluacié, perque aixo ja ho ha fet el nostre
Consell Superior d’Avaluacié en un estudi acurat, ni tampoc es tracta de tancar els ulls a
possibles deficiencies que puguem tenir. Es tracta de creure en nosaltres mateixos, de tenir
confianga plena en el nostre professorat, en els nostres serveis técnics i per aixd0 mateix hem
de fer les avaluacions que ens calgui i, amb humilitat i amb conviccio, aplicar les millores
pertinents, si és el cas. Ni per capacitat ni per tradicio ens cal esperar que siguin els
organismes de caracter estatal els que ens hagin de dir qué convé fer dins el nostre sistema
educatiu.

Com ha quedat reflectit en el programa, la present Jornada afronta el tema de I'avaluacié des
de quatre perspectives: lI'avaluacié del sistema, l'avaluacié interna dels centres, I'avaluacio
externa dels centres i I'avaluacio dels aprenentatges escolars. Totes formen part d’'un mateix
conjunt complex, com no pot ser d’'una altra manera tractant-se d’'un sistema que mereix tal
gualificatiu, perd cadascun dells també mereixen una analisi especifica i aix0 és el que
pretenem fer en les taules rodones respectives, constituides per ponents que ens donaran el



marc tecnic de caire més ampli i uns professionals de l'avaluaci6 en questio, que ens
mostraran la seva vessant més aplicativa mitjancant situacions concretes dels seus centres. A
tots ells i elles vagi el primer agraiment per haver acceptat participar-hi i per I'esfor¢ de
preparacio i de coordinacié que han fet per avui tenir-ho tot a punt.

Pero ja he avancat que en el sistema educatiu no podem perdre de vista el conjunt ni
I'experiéncia d’altres paisos amb els quals ens hi volem emmirallar. Per aixd hem demanat a
un professional de la categoria del Dr. Walo Hutmacher, bon coneixedor del tema en el marc
internacional, que ens obri les portes del nostre debat amb la seva conferéncia de caracter
comparatiu. Com avancament de la més amplia presentacié posterior, valgui ara agrair-li la
seva col-laboracio i preséncia entre nosaltres.

Recollint el parer del conjunt del Consell i recordant totes les Jornades fetes fins ara,
permeti'm que expressi la satisfaccié que tots tenim per I'acollida que sempre han tingut en la
comunitat educativa catalana. La preséncia, una vegada més, de tots vostes, representats del
conjunt dels sectors implicats en I'ensenyament catala és el que justifica que ens esforcem per
organitzar el que ja s’ha convertit en tradicioé dins la riquesa d’esdeveniments pedagogics que
hi ha al nostre pais. Seguirem fent aquestes Jornades mentre vostes ho vulguin. Gracies per
la seva preséencia.

També em permetran que de manera explicita saludi i agraeixi la preséncia entre nosaltres
dels presidents del Consell Escolar d’Andalusia, del Consell Escolar d’Euskadi i del Consell
Escolar Valencia, a més del Director General d’Educacio de les llles Balears, la qual cosa és
expressié d’amistat i de preocupacions compartides, més enlla de les habituals paraules
retoriques que es fan servir en aquests casos.

Perd les Jornades han estat possibles perque sempre hem trobat el suport necessari en les
autoritats i els organismes proxims del lloc on s’han dut a terme. | he de dir que en aquesta
ocasié hem tingut, a més, la satisfaccié que fos el mateix Ajuntament de Vic que ens convidés
a venir a la seva magnifica i estimada ciutat, posant a la nostra disposicié tots els mitjans
necessaris. Agraim en la persona del Sr. Jacint Codina, alcalde de Vic, que ens honora amb la
seva presencia, la generositat que ha tingut amb el Consell, i 'atencié que hem tingut de la
regidora d’Ensenyament de I'Ajuntament de Vic, Sra. Dolors Rovira, alhora membre del
Consell Escolar de Catalunya.

En el cas de la Diputacié de Barcelona, col-laboradora en I'edicié prévia dels materials de la
Jornada, hem d’expressar-li un agraiment reiterat, perqué ja és la segona vegada que hem
pogut comptar amb el seu suport generds. Avui, novament, tenim entre nosaltres el Sr. Andreu
Banus, diputat responsable de I'area d’educacio.

| un reconeixement especial per al conseller Josep Xavier Hernandez, qui amb la seva
preséncia, més que protocol-laria en les dues Jornades anteriors i ara en aquesta, ha fet palés
el seu interés per aquests actes, i en conjunt per tot el que fa i representa el Consell Escolar
de Catalunya en tant que organ de participacio i de consulta del nostre sistema educatiu.
Confiem que el tema d'avui també el pugui ajudar en la sempre compromesa presa de



decisions que ha de dur a terme al front del Departament d’Ensenyament, en especial en
aquests temps de canvis importants del sistema.

El curs escolar ja fa un mes que ha comencat i som en plena activitat laboral. S’espera molt de
tots nosaltres, moltes vegades massa en funcié de les possibilitats reals de les aules i dels
centres, pero tots els que hem escollit ser professionals de I'educacio o responsables familiars
de la mateixa hem d’esforcar-nos al maxim per a donar als nostres alumnes, als nostres fills i
al nostre pais tot el que siguem capacos. La feina que tenim, si no és la més ben pagada i
agraida, sens dubte és la més important que pot fer I'ésser huma: ajudar els altres a
desenvolupar-se pel cami del perfeccionament.

Parlament de I'll-ltre. Sr. Andreu Banus, diputat-p  resident de I’Area d’Educacio de
la Diputacié de Barcelona

Bon dia. Gracies conseller. Senyor Jacint Codina, alcalde i company en altres temps a la
Diputaci6 de Barcelona. Senyor Jaume Sarramona, president del Consell Escolar de
Catalunya. Senyora Delegada Territorial. A tots vostés, bon dia.

En nom del president de la Diputacio i de I'equip de govern que configura I'actual mandat, us
vull agrair que m’hagiu invitat de nou a ser present en aquesta Jornada de reflexié del Consell
Escolar de Catalunya. Una jornada que, com totes les anteriors, segur que sera fructifera i
densa en el debat. En el camp educatiu, potser més que en cap altre, cal ser ambiciés, i més
guan es tracta del tema de I'avaluacié. En aquest cas, fins i tot, cal ser més agosarat.

Des de la Diputacié considerem que les propostes dels centres educatius s’endinsen en el
territori i s’han d’inserir també en la politica que es desenvolupa en el seu territori. Per a fer-ho
possible, caldra aportar més dades en aquest debat. Haurem de refermar que s’ha produit una
certa experiéncia comuna entre la politica dels centres educatius i la politica educativa del
conjunt d’activitats que configuren la societat. |, per tant, caldra també, doncs, seguir aprofitant
els agents educatius de I'entorn que, com sempre hem dit, condicionen molt sovint que I'accid
d’'un centre i la seva avaluacié no siguin considerades solament d’'una manera aillada —ja que
també cal fer-ho—, sind que, sobretot, hem d’avaluar tenint en compte els elements de
I'entorn que I'ajuden a reflexionar.

Nosaltres, des de la Diputacio i en general des de I'’Administracio local, ja fa temps que venim
fent aquesta reflexid. Per tant, probablement, no diré res de nou en aquest sentit, pero si que
insistiré que els representants municipals, que també son presents en els consells escolars de
centre, han de tenir referents clars de per qué hi son i poder ser utils, alhora, tant en allo que
fan al consell com amb la informacié que reben del mateix consell escolar de centre.

No hauriem de focalitzar la nostra mirada només en el centre, siné que hauriem d’eixamplar
I'horitzd més enlla, tenint en compte que, cada vegada més, I'educacié té més influencies dels
elements de l'entorn; a nivell de la preséncia mediatica i a nivell dels canvis socials



permanents, la influencia de I'entorn fa que constantment haguem de posar en contacte
aquests factors per poder avaluar.

Nosaltres hem plantejat sovint, des de [I'’Administracié local —i la Diputaci6 com a
administracio supralocal déna suport a aquesta idea— que els projectes educatius de centre,
I'avaluacio i els treballs que en cada centre es desenvolupin haurien d’estar en consonancia
amb el projecte educatiu de ciutat: amb el projecte educatiu que el municipi té sobre allo que
vol ser i com vol desenvolupar-se, entre altres aspectes. El camp de I'ensenyament i de
I'educacié ha d’estar en perfecta sintonia amb el projecte politic global d’aquell municipi.

Redundant aquesta idea, s6c conscient que caldra avaluar els centres i fer aquest procés
d’avaluaci6 —segur que d’aquesta Jornada en traureu molt de profit— pero vull remarcar
també que caldra analitzar i avaluar fins a quin punt I'actuacié dels centres escolars sintonitza
amb la politica municipal, i particularment amb I'entorn del centre.

La proposta que els presento des del punt de vista de I'’Administracié local, no només no
simplifica el ja de per si prou complex problema de I'avaluacié, sin6 que, fins i tot, el complica.
En sOc conscient. Les demandes sistematiques de tot tipus que des dels municipis fem als
centres i al sector educatiu —no només que s’ensenyin les materies siné que també es
conegui la ciutat, la seva politica urbanistica, la seva politica social, i alhora, si és possible, que
sigui també el millor complice de I'alcalde— complica encara més el procés d’'avaluacié. Pero
també és evident que resulta necessari fer-ho, sobretot perqué hem constatat, en reflexions
que hem fet amb diferents ajuntaments, que per avaluar cal comptar amb la participacié de
tots. La participacié s’ha d’entendre com una eina i un canal que es pot utilitzar bé o
malament, i que no per ella mateixa garanteix que les coses funcionin.

Cal, certament, que posem canals per a la participacié i per poder desenvolupar totes les
tasques educatives, perdo aquests canals s’han de desplegar entenent també la participacié
com un element educatiu. Cal que la participacio, per ella mateixa no es converteixi en
I'objectiu, sind que esdevingui un mecanisme que té un profund aspecte pedagogic i educatiu.
Es aleshores quan també té un paper transformador, si se sap fer servir. Sobretot, si se sap
fer servir en I'aspecte que vull ressaltar més, que és el de la participacié democratica i no el de
la participacié per delegacié. Es a dir, significa implicar-se en la participacio i en la reflexié no
perqué algu ens hi envia 0 per ocupar un espai en aquests organismes on tothom hi és amb
representacio, siné que la participacié democratica és, en definitiva, la participacié de l'interes,
de la motivacio i de I'aportacid, i no la de la delegaci6.

Crec, per tant, que aquesta reflexio que fareu en la Jornada esta en plena sintonia amb
'autoexigencia constant que us fem de reflexionar sobre el sistema educatiu, sobre els
consells de centre i el seu treball. Es un exemple evident de la complicitat dels municipis en tot
allo que és ajuda i suport, i procurar trobar punts de sintonia.

Admetin-me utilitzar la paraula politica, tot i que siguem en un acte institucional, perqué som
politics i exercim per delegacio ja que intentem fer una reflexié des de la representacié que
ens atorguen els ciutadans. Vull que els diferents sectors i agents de la comunitat educativa, i



també de la societat civil, de tota la societat que, dia a dia, configura la transformacio del
nostre pais, facin un esfor¢ perque aquesta participacio trobi punts de confluencia, punts de
trobada i mecanismes per motivar el procés reciprocament.

Ens cal aquest compromis ciutada. Cal el compromis, en definitiva, perque aquest conjunt
global de la participacio i I'avaluacié no s’ailli en una reflexié de portes endins, siné que s’obri a
la societat a partir, com és logic, del consell escolar, que és un pilar sobre el qual s’ha de
basar.

Espero, doncs, que els ciutadans participin en I'educacio, que la societat hi participi —ja ho fa
a través de les associacions de pares d’alumnes i a través de molts mecanismes— perque
realment I'avaluacio tindra meés sentit i sera més fidel a la realitat en la mesura que sigui molt
més participativa i aconsegueixi aquesta sintonia entre I'activitat educativa i la societat que
I'envolta.

Els desitjo un bon treball, tot i que tinguin un mati molt apretat. Molt bon dia i moltes gracies.

Parlament de I'll-Im. Sr. Jacint Codina, alcalde de Vic

Honorable Conseller, Sr. President del Consell Escolar de Catalunya, Il-ltre. Diputat-president de
I'Area d’Educacio de la Diputacio, autoritats, senyores i senyors.

Per la ciutat de Vic és un goig i un honor poder acollir aquesta Jornada de reflexid, el resultat de
la qual esperem i confiem plenament que sigui fructifer i obtingui I'aplicacié efectiva que tots
desitgem.

La proposta tematica d’aquesta Jornada, que abraca els conceptes avaluacio i educacio, convida
a l'andlisi d’'uns aspectes fonamentals que requereixen atencié permanent, atés que impliquen
tots els agents que intervenen en la vida escolar dels nostres alumnes. En una societat dinamica
i de valors canviants es fa encara més necessari establir un marc de reflexié que ens permeti
una consideracié serena per valorar, i si cal per revisar, els models educatius segons
correspongui a la demanda social de cada moment.

En aquest punt, m'agradaria remarcar que la sintonia escola-societat no passa per una
subordinacio sistematica de I'una a l'altra, sind per I'establiment d’'un diadleg fluid i intel-ligent que
atengui I'objectiu final que no és altre que fer que les persones siguin més persones. Per aixo és
tan important treballar el concepte de coresponsabilitat educativa de la societat; concepte que
integra la irrenunciable responsabilitat de les families, la responsabilitat que es delega
parcialment a les escoles i les quotes que corresponen als poders publics i al teixit social en
general.

Cal que entre tots sapiguem assumir els reptes del pluralisme, de la innovacié tecnologica, de la
competitivitat, de la integracié social, de la qualitat de vida... i tants i tants plantejaments que el



moén d'avui ens sol-licita i que s’han de digerir saviament per elevar-los a la categoria d’autentics
valors.

Des de la instancia municipal fem veritables esfor¢cos per tal de procurar la millor funcié social
d'aquestes institucions, perd tenim plena consciencia que, si bé és necessaria la disposicié
d’ambits adequats, la modernitzacié d’instal-lacions i totes les actuacions de suport que el
ajuntaments hem d’atendre, és molt clar que I'éxit de la funcié educativa depen de les persones
que hi intervenen.

En una societat democratica madura el binomi llibertat-responsabilitat ha de constituir una unitat
indestriable, i cal que aquests valors siguin assolits en grau i proporcié en les distintes etapes
formatives. La pedagogia familiar, la professional i la social no han d'oferir només complements
sobre les materies i conceptes abstractes, siné que, fonamentalment, han d’ensenyar a viure i
conviure.

Del coneixement que tinc dels documents elaborats pel Consell Escolar de Catalunya, veig que
es treballa molt i molt bé sobre aquests valors i, naturalment, sobre el valor de I'educacié en un
sentit ampli i integrador.

Celebraré que d’aquesta Jornada de reflexié se’n derivi una renovacié del compromis que cada
un de nosaltres hem assumit i que totes aquestes conclusions positives que aportin els ponents i
tots els participants en la Jornada s’encaminin efectivament en les nostres responsabilitats
diaries.

Agraeixo la deferéncia de 'Honorable Conseller de ser avui aqui amb nosaltres i les atencions
que sempre ha tingut vers la ciutat de Vic. | renovo el meu reconeixement al Consell Escolar de
Catalunya per haver triat venir a casa nostra, que é€s també casa vostra. Moltes gracies.

Parlament de I'Hble. Sr. Josep Xavier Hernandez, co  nseller d’Ensenyament

Senyor Alcalde, Senyor President del Consell Escolar de Catalunya, Senyor President de
I'Area d’Educaci6 de la Diputacié, Senyora Delegada d’Ensenyament de Barcelona-
comarques, Senyors Presidents dels Consells Escolars d’Euskadi, d’Andalusia i de Valencia,
Senyor Director General d’Educacié de les llles, Senyors Presidents de les federacions
d’associacions de pares i mares d’alumnes, Senyors Secretaris Generals dels sindicats més
representatius en l'ambit de I'ensenyament, Senyors Delegats i Senyores Delegades del
Departament d’Ensenyament, autoritats, senyores i senyors.

No voldria que la meva intervencié fos merament protocol-laria, encara que mai ho pot ser en
el Consell Escolar de Catalunya. Es, perd, una cortesia obligada I'agraiment a I'ajuntament de
Vic i al seu alcalde. | també I'agraiment al Consell Escolar de Catalunya per aquestes jornades
gue han esdevingut classiques, i de les quals '’Administracid, jo mateix i tota la comunitat
educativa en traiem un profit sempre important. Reitero el meu beneplacit a aquesta iniciativa i
a la idea de fer-la itinerant per defugir d’'un excessiu centralisme barceloni. Per tant,
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'agraiment al Consell i a tots els seus membres perqué €s una ocasié de trobada que serveix
també per fer balanc i per agafar forces per continuar.

Vull recordar que el curs passat va ser el de la consolidacié de 'ESO amb la generalitzacio del
segon curs, i aquest fet ha comportat un pas importantissim en la reforma. Pero, continuem
tenint problemes en la implantacié de 'ESO. | continuem tenint interrogants. | també, de tant
en tant, nervis. | és normal que sigui aixi.

Les meves paraules no s’han d’interpretar com de conformisme en relaci6 amb aquestes
glestions, pero és evident que, si som honestos, hem de reconéixer que el curs passat ens va
aportar un coneixement profund de I'aplicacioé de la reforma i ens va aportar també elements
de confianca i elements de tranquil-litat, des de la dificultat i des de la complexitat, en el sentit
d’avancar en la configuracioé d’'un nou sistema millor que el que teniem.

Ha estat també el curs de les decisions i de la planificacié de la nova formacié professional. |
aqui ens hi juguem molt. Vostées saben que hi ha un tronc importantissim d’igualtat i
d’homogeneitat amb la resta de I'Estat, com no podia ser d’'una altra manera, pero en la seva
realitzacié concreta hi ha alguns aspectes d’adaptacié a la nostra propia manera de pensar i
de ser, al nostre territori i a la nostra estructura productiva. Hem configurat alld que en diem el
model d'FP, i ho hem fet amb un grau important de consens. Tenim un Mapa d'FP que
constitueix una previsié del cami a fer fins a I'any 2000-2001. Obviament, un mapa no és més
gue un mapa, pero és importantissim que sigui fruit del consens de tothom i que el tinguem, a
més de dissenyat, posat en marxa.

Es important avancar amb un alt grau de consens i, a partir d’aqui, tenir la flexibilitat suficient
per canviar els plantejaments i adequar-se a les realitats que es vagin descobrint.

Va ser també un curs en el qual va destacar alguna questié concreta. Recordin que fa un any
hi havia un tema candent que comportava un grau important d’angoixa: era el fenomen de la
inadaptacio conductual de cert alumnat, la conflictivitat o alld que alguns van anomenar la
violéncia. El tenim resolt? No. Enlloc del mén cap societat humana ha estat capa¢ de
solucionar d'una manera favorable i positiva el problema de les conductes conflictives o de les
conductes violentes. Si és tan present en el mén adult, com no ha de penetrar a I'escola i en
un moén molt més sensible com és el mén dels joves? Es clar que no ho hem solucionat, pero
la nostra ambicié és que no hi hagi problemes d’aquest tipus i que la nostra proposta sigui
educadora i integradora. | en aixd hem fet cami. Avui tenim més coneixement, més estratégies
i més mitjans que els que teniem I'any passat, i aixo és fruit de tots.

També el curs passat va sorgir el debat sobre les humanitats. | vam perdre molt de temps i
moltes energies amb unes polemiques esterils i amb uns plantejaments de vegades
incorrectes. Hi havia certament una questié de fons, una preocupacio real per la presencia de
les humanitats en el curriculum educatiu i per com s’hi havia d’'incloure quelcom tan important
des del punt de vista de la formacio de la persona i de la formacié de la cultura. | la veritat és
gue avui, des d’'un punt de vista conceptual, perd també des d’'un punt de vista real, estem
millor que fa un any i tenim més elements de reflexié.
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En aquest aspecte, el Consell Escolar de Catalunya hi va tenir una participacié clarament
important i transcendent amb uns dictamens interessants, no pas de titulars de premsa, sind
des del punt de vista d’avancar realment en la introduccié real, tranquil-la, moderada i
profunda de les humanitats, posant eines perqué els instituts puguin adaptar-se a la realitat
concreta del territori on estan ubicats i creant mecanismes que possibilitin fer les coses fugint
d’'una solucid Unica, bonissima i obligatoria per a tothom.

Hem reflexionat conjuntament sobre la possibilitat de canviar el calendari d’aplicacié de la
LOGSE, perqueé la societat catalana s’'interessa molt pel mon de I'educacio i pel que hi passa, i
vam emprendre conjuntament i amb un grau importantissim de consens —mai amb
unanimitat, qué més voldriem— una decisid. Des del Govern de la Generalitat de Catalunya no
volem impedir a ningl que apliqui el calendari que vulgui i, per tant, si alguns entenen que s’hi
han d’'introduir modificacions, nosaltres no ens hi oposarem. En aix0 consisteix I'aprofundiment
de I'Estat de les autonomies. A casa nostra, pero, vam decidir continuar amb el calendari que
teniem establert. | aquesta no és una decisié neutra. Conjuntament, després d’analitzar els
pros i els contres, vam acordar tirar cap endavant amb el calendari antic, i la nostra decisi6 és
la més positiva. | aixd ho vam resoldre I'any passat. | és una resolucié important i transcendent
gque comporta obligacions logistiques i economiques pel professorat, pels equips directius dels
instituts, per la propia Administracid, pels pares i pels alumnes.

D’altra banda, vostés van fer una reflexié molt important sobre com solucionem la dificultat que
tenen els alumnes que acaben els cicles formatius de grau mitja per passar als cicles
formatius de grau superior. El Consell Escolar de Catalunya va reflexionar i va oferir camins
per cercar solucions, sabent que les solucions no son perfectes i que tot té pros i contres. |
aixo ens ha permés avancar en la publicacié d'una ordre que comporta utilitzar la logica i el
sentit comu. Si un alumne/a ha fet electronica en un cicle formatiu de grau mitja i després vol
continuar l'electronica en un cicle de grau superior, perdo ha de fer el batxillerat, atés que les
optatives tenen una funcié de complementarietat i d’enriquiment, podran ser convalidades per
les matéries cursades al cicle formatiu de grau mitja. La primera obligacié del sistema educatiu
€s obrir camins i obrir possibilitats, i no posar barreres ni muralles.

Enguany hem comencat un nou curs que és l'equador de la reforma. Es el curs que
implementem amb caracter general el tercer d’ESO. | aixd ens comporta confianca i un pas
més.

Per primer cop, col-lectius relativament importants de nois i noies en edats conflictives que
abans sortien del sistema educatiu ara han de venir obligatoriament a les aules. | aixo
comportara, i ja esta comportant, dificultats afegides a la tasca dels instituts, del professorat,
dels EAP, dels pedagogs... Hem de ser molt prudents i hem de tenir molta confianca en
nosaltres mateixos, sabent que cal trobar solucions a la incorporacié general d’aquests nois i
noies que tenen el dret a I'educacio, malgrat que, de vegades, siguin refractaris a I'educacié
gue els ofereix un centre determinat i, amb rad o sense, ens crein problemes de conducta o
d’absentisme.
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| bé, aquesta és la nostra feina. Educar només aquells alumnes que tenen il-lusio, que tenen
capacitat, que saben escoltar, que son treballadors i que no tenen problemes socials no té cap
merit. El gran repte i la gran dificultat, i d’'aqui la grandesa del professorat, és fer-no amb
aquells col-lectius que ens creen dificultats especials o dificultats afegides. Cal conquerir
aquest cim que és oferir una educacié de qualitat i aprofundir en el desenvolupament d’un nou
sistema educatiu que la societat s’ha conferit a si mateixa.

Tenim també reptes emergents com l'atencié a la diversitat. Cal donar un tractament
integrador i educatiu a aquells alumnes amb necessitats educatives especials perqué
pertanyen a col-lectius o a minories amb problemes importants de marginacio social, o a grups
d'immigrants extracomunitaris que per rad de les seves circumstancies plantegen dificultats
especifiques des del punt de vista de la seva entrada positiva en el nostre sistema educatiu.
Es un repte que cada any sera més gran des del punt de vista quantitatiu, ja que Catalunya,
en funcié de la seva situacio en el mén i en la historia, esta cridada a ser un pais receptor
d'immigrants en quantitats creixents, sobretot del nord d'Africa, de Llatinoameérica i del Sud-est
asiatic. | 'element essencial no és ser magrebi, vietnamita, laosia o uruguaia, o ser marginat, o
ser un nen o nena d’incorporacio tardana que no coneix ni el castella ni el catala. L'element
essencial és que parlem d’unes persones que son subjectes del dret a I'educacié. | aquesta és
la idea que ha de predominar perqué, si no, com a societat, podem fer alguna barbaritat.

De vegades, les bones voluntats tenen resultats inadequats. Per tant, en aquesta questié hem
de ser molt reflexius i, al mateix temps, molt valents. | no aplicar receptes simplistes, perque
estem parlant d'un fenomen complex. Primerament hem de defugir les receptes per a tothom.
La segona questi6 que hem de defugir, segons les reflexions d’aquest conseller, és que
I'element principal que domini les politiques en aquest sentit sigui la for¢a. Per raons de sentit
comd, i per raons de mandat legal, estic en contra del repartiment for¢at dels nens i les nenes
que necessiten una atencié educativa especial, preferent, diferenciada o especialitzada.
L’alcalde de Vic és l'alcalde d’una poblacié especialment sensible a aquest tema. | el que s’ha
fet a Vic, conjuntament entre l'ajuntament, el Departament d’Ensenyament i la comunitat
educativa és un exemple a seguir. Pero no és I'inica resposta, perqué no totes les situacions
s6n com la de Vic ni totes les problematiques sén com les de Vic. Per tant, podem aprendre de
Vic i no hem de tenir por de fer servir Vic com un element de reflexio i de model, perd hem de
defugir una aplicacié mimetica.

Ahir mateix presentava amb el president de l'Institut Catala de la Mediterrania una seérie
d’actuacions que es desenvoluparan al llarg de I'any a fi de crear ambits de reflexié i de
formacié sobre tota aquesta questio. | hem de fer més coses. Ho plantejo com un repte
important, no només del Departament d’Ensenyament, siné de la societat sencera. Abans el
diputat-president de I'’Area d’Educacié parlava de la participacio i de la col-laboracio entre els
ajuntaments i I’Administracié educativa. L’'atencié a l'alumnat immigrant o amb risc de
marginacioé social és un problema que les professores i els professors coneixen bé, perd no es
pot afrontar només i principalment des del mén educatiu. No es tracta, evidentment, de defugir
responsabilitats, pero cal fer conjuntament una politica de serveis socials que atengui les
necessitats més basiques de les families.
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Una altra questié: a primers de desembre s’hauran de celebrar les eleccions als consells
escolars dels centres de Catalunya. Aixd és importantissim. Ens cal incentivar la participacio i
fer-la possible utilitzant les eines que ja tenim i traient-ne tot el profit. | si aguestes no
serveixen, modifiquem-les. Els consells escolars de centre sén l'eina que la llei que hem
aprovat entre tots preveu per possibilitar, a nivell de centre, a nivell de municipi i a nivell de
territori, la participacié de les diferents instancies, elements, entitats i persones que formen la
comunitat educativa. | aqui hi tenim una assignatura pendent. No només la participacié de
cada dia, sind la participaci6 en la tria dels participants.

La participacio dels pares en els consells sempre és intensa i elevada, pero la participacio dels
pares en I'eleccid dels seus representants als consells escolars continua sent molt baixa. | aixo
significa que hi ha encara, d'una manera profunda, una assignatura pendent per part, primer,
de 'Administracié educativa, i per part també de tots aquells que tenim un grau més alt
d’'implicacio i de conscienciaci6 en el sentit d’informar, de donar pautes, de promoure-ho... Per
tant, faig constar el compromis per part de '’Administracié de fer un esfor¢ extraordinari per
informar, per promoure la participacié de tothom, i d’'una forma especial del sector de pares i
mares. | a la vegada demano també a pares i mares el seu ajut i la seva col-laboracio perque
conjuntament puguem donar una embranzida forta al procés d’eleccié i de participacio
democratica, alhora que avancem en l'aprofundiment dels mecanismes de participacio i de
decisio en tot el que faci referencia a I'escola.

Per acabar, l'avaluacié. Vostés avui diran qué en pensen de l'avaluacio, i el Departament
d’Ensenyament espera amb molt d’interés les conclusions d’aquesta jornada. Considerem que
cal introduir la cultura de I'avaluacio en els centres docents, i per aix0 s’han endegat mecanismes
d'avaluacio, no des del punt de vista de “posar nota” als centres o de “posar nota” als professors,
sinG des del punt de vista de tenir elements perque el sistema funcioni millor. Demano, per tant,
la complicitat i I'ajut d’aquest Consell per a perfeccionar en tot el que calgui I'ordre d’avaluacio de
centres docents, que estableix uns programes d’avaluacio interna i d’avaluacié externa dels
centres catalans que han de detectar alldo que no va prou bé en les questions que sén
fonamentals del funcionament dels centres, de I'aprenentatge i de I'educacio, per tal d’introduir-hi
les correccions que calgui.

En definitiva, tinc la certesa que les aportacions de les ponéncies i els debats d'aquesta

jornada de reflexié seran ben profitoses i, com he dit anteriorment, espero conéixer les seves
conclusions. Els desitjo un molt bon dia.
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Ponéncia general

Com a membre de la Comissié Permanent del Consell Escolar de Catalunya, la senyora Anna
M. Duran va presentar el conferenciant, el senyor Walo Hutmacher, va enumerar els aspectes
més destacats del seu ampli curriculum i li va agrair la seva col-laboracié en la Jornada.

El senyor Walo Hutmacher, nascut a Berna, és professor de Sociologia de I'Educacié a la
Universitat de Ginebra i desenvolupa la seva tasca professional com a especialista en politica
educativa, en estadistiques i indicadors d’educacié i com a expert en el coneixement dels
sistemes educatius.

De la seva experiencia professional convé destacar-ne que ha estat fundador i director del
Servei de Recerca Sociologica del Departament d’'Educacié del Cant6é de Ginebra i director del
Centre Interdisciplinari de Recerca en Educacio del mateix departament.

Ha realitzat nombroses publicacions sobre dades estadistiques i indicadors del sistema
educatiu del Canté de Ginebra i, més recentment, ha publicat els titols que podriem traduir
per: Quan la realitat resisteix la lluita contra el fracas escolar, Acord sobre la renovacio de les
bases de coneixement dels sistemes educatius o Estabilitat i canvi a les escoles i als sistemes
educatius.

A més, ha tingut una significativa participacio en actes academics i professionals, congressos i
conferencies.

El senyor Hutmacher ha ocupat, i ocupa, diverses responsabilitats, entre d’altres, va ser durant
deu anys el representant suis en la Junta de Govern de I'OCDE (Organitzacié de Cooperacio i
Desenvolupament Economics); és membre de la junta cientifica de I'Institut Nacional de la
Recerca Pedagogica, de Paris; és membre del Grup suis d’experts sobre Estadistiques i
Indicadors d’Educaci6; és el president de la FREREF (Fundacié de les Regions Europees per
a la Recerca en Educacié i Formaciod); és membre de tots els grups directius del projecte INES
(d'Indicadors nacionals d’estadistica educativa) de 'OCDE; ha presidit la Societat Suissa de
Sociologia i actualment és president del Consell de Ciéncies Socials de I’Académia Suissa de
Ciéncies Humanes i Socials, de Berna.

Per tot aix0, i especialment pels seus amplis coneixements en el camp de la sociologia de
I'educacio, la Comissié Permanent del Consell Escolar de Catalunya va considerar que podia
oferir una interessant introduccio al tema de reflexié que la Jornada proposava des del punt de
vista de les actuals tendencies europees en I'avaluacié*.

LEl senyor Hutmacher va fer la seva conferéncia en frances i tots els assistents van disposar d’'un resum de la conferencia en
catala per tal de facilitar-ne el seguiment.
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“L’avaluacio en la transformacio de les modalitats de govern dels sistemes
educatius. Tendencies europees”, a carrec del senyo  r Walo Hutmacher, president
de la FREREF (Fondation des régions européennes pou r la recherche en
éducation et en formation) ?

El fet que el Consell Escolar de Catalunya hagi convidat un orador estranger per presentar
algunes tendencies europees en el marc d'un col-loqui que reuneix cada any el conjunt dels
seus partenaires em sembla significatiu d’'una doble tendéncia europea relativament recent.
D’una banda, aquest col-loqui, que és catala i declarat com a tal, és testimoni d’'un moviment,
observable en diferents paisos, de ressorgiment d’entitats i identitats historiques del Vell
Continent en el si dels Estats-Nacions establerts al llarg del segle XIX, els quals mostraren una
pretensié unitaria en el territori nacional, especialment en questions d’ensenyament. D’altra
banda, la incitacié a mirar cap a Europa meés enlla de les fronteres nacionals demostra una
tendéncia dels sistemes d’ensenyament, com també del debat que els envolta, a sortir del seu
tancament nacional, sigui regionalista o nacionalista.

Europa és un mosaic de paisos, societats, economies, cultures i llenglies; perd €s un mosaic
viu, un vertader laboratori de politiques i institucions, també en I'ambit de I'ensenyament. A
primera vista, la diversitat domina sobre la unitat, i en aquest ambit molt especialment. Cada
pais —i a vegades cada regio— té en I'educacio les seves institucions, les seves estructures,
la seva cultura i la seva terminologia molt propies. S6n per a cadascun d’ells I'heréncia
especifica del seu propi passat al llarg d’'una dilatada historia de turbuléncies religioses,
culturals, linglistiques i nacionalistes, com també de la mutacié economica i social que han
configurat Europa durant els cinc segles de transicié cap a la modernitat.

Seria boig qui pretengués reflectir aquesta diversitat. Aquest no és el meu proposit. Encara
que vulgui destacar algunes tendéncies, no pretenc demostrar un coneixement sistematic, ni
tan sols exhaustiu, dels paisos europeus i les seves regions. De tota manera, he de limitar-me
a assenyalar unes tendencies molt generals, segurament més proximes al camp politic que al
pedagogic. Espero que us permetran de situar el context catala, que coneixeu millor que jo,
dins del concert europeu.

L'avaluacio canvia d'objecte, de finalitati de mét  ode

Una de les tendencies marcades dels sistemes europeus es manifesta precisament en I'ambit
de l'avaluacio, ja que des de fa poc assistim a un canvi bastant radical dels objectes avaluats,
de les finalitats, métodes i practiques de I'avaluacio..., és a dir, de la seva cultura. Tanmateix,
aquests canvis no sén aillats, siné que s’articulen amb d'altres que els donen la seva
significacio.

Avaluar..., no hi ha res més banal

2 El text de la conferéncia va ser traduit del francés per la senyora Michéle Pendanx Lacaze.
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Avaluar, primer de tot és apreciar, establir el valor d'un objecte, d'un servei, d’'una accio.
Aquest mot s’empra des de fa temps en I'ambit de les coses que s’intercanvien, dels ingressos
o de les fortunes. Als mercats, la valoracio o el preu d’una cosa generalment es pot calcular,
pero també és sempre relatiu respecte d’altres coses o d’altres oportunitats. Ara bé, també es
poden avaluar unes qualitats, estétiques, morals o étiques, per exemple. Els criteris poden ser
més 0 menys explicits i, tot i que el valor d’'una accid, d'una actuacioé o d’'un servei no sempre
es pot calcular o quantificar estrictament, si que es tradueix en termes de satisfaccio, desig,
preferéncies, acceptabilitat, etc.

No hi ha res més banal que l'avaluacié, en aquest sentit. En la nostra vida quotidiana no
deixem d’avaluar. Quan passegem per la ciutat, espontaniament apreciem la qualitat de la llum
o la temperatura de I'aire tant com I'aspecte estétic d’'un carrer, la bellesa de les dones i dels
homes que hi passen, la moralitat d’'una forma de comportament public o d'una altra,
'acceptabilitat d’'una determinada manera de fer-se un lloc entre la multitud, el desig que ens
inspira aquell model de cotxe, etc. En moltes situacions de la vida corrent realitzem una
avaluaci6 mental sense pensar-hi del tot, sense que hagim decidit d’avaluar. De forma
espontania, tendim a valorar i a jutjar. Tot sovint, i molt abans que la nostra percepcio s’hagi
convertit en una descripcié formulada amb paraules i frases, ja sabem si ens agrada o no tal
masica, tal olor, tal tipus de roba, tal veu, tal estil oratori, tal comportament que podem trobar-
nos. L’avaluacié i el judici de gustos, plaer, moralitat i estetica acompanyen qualsevol
percepcid, i molt sovint resulten ser I'4nic record que ens queda d'una trobada o d'un
esdeveniment: m’ha agradat, m’he estimat més, m’he emocionat, he odiat, etc. Aquest és un
mercat simbolic en el qual s’intercanvien, es negocien i es transformen els valors i les
preferéncies estétiques, morals i eétiques que orienten les conductes individuals.

L'avaluacio, factor orientatiu de la decisié i I'accio

Si bé l'avaluacid i el judici sén sovint fugacos i sense consequéncies, molt sovint s’aboquen a
la decisio i a I'accié, com ara “lligar-se” una dona guapa, comprar el disc d’'una musica plaent,
protestar en contra d'un determinat comportament o criticar-lo amb d’altres persones,
acomiadar tal col-laborador per la seva falta de competéencies professionals, etc.

Pel que fa als sistemes d’ensenyament, hi ha un nivell en qué I'avaluacié és omnipresent, és el
de l'aula. El treball i I'actitud dels alumnes sén valorats de forma regular i es fonamenten,
quant al treball realitzat, sobre proves o examens formals elaborats expressament i controlats
pels ensenyants. Els mestres sén alternativament ensenyants i jutges.’ En la majoria de
sistemes, les valoracions dels ensenyants es basen en la comparanca de les actuacions entre
els alumnes d’'un mateix grup (i eventualment comparant amb grups paral-lels o que s’han
tingut amb anterioritat). Es tradueixen en notes i sovint en classificacions. Els ensenyants
tendeixen a escollir proves que donin uns resultats diferenciats entre els alumnes. Un examen
que tots aprovin 0 suspenguin no es considera una prova valida. La representaci6 més
comuna és la de la corba de Gauss, en la qual els alumnes es distribueixen aproximadament
de la seglent manera: alguns alumnes bons, alguns alumnes fluixos, molt alumnes de nivell
mitja.

3 perrenoud, Philippe: La fabrication de 'excellence scolaire. Droz, Genéve, 1984
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Tanmateix, I'avaluacié formal mitjancant proves i notes no és obstacle per una avaluacié més
informal.” El tracte quotidia amb els alumnes forneix I'ensenyant de moltes ocasions de “fer-se
una idea” dels seus alumnes, dels seus interessos i aspiracions, de les seves aptituds, del seu
zel i perseveranca, i de les seves capacitats de sotmetre’s a les regles de la convivencia
escolar. Aixi, els ensenyants es formen una impressié general de les capacitats i les febleses
dels alumnes, la qual modula les seves expectatives, i de vegades tendeix a influir en el seu
judici en el moment de les proves formals. | naturalment succeeix a la inversa: els alumnes
avaluen els ensenyants, la seva personalitat, les seves actituds pedagogiques i qualitats
didactiques, les seves exigéncies i expectatives, I'equitat de la seva forma d’actuar i jutjar, la
lleialtat i el respecte o el menyspreu que els demostren, etc.” Sén (encara?) escasses, pero,
les escoles en les quals l'avaluacié dels ensenyants pels alumnes és estructurada i
formalitzada d'alguna manera; aquesta avaluacio té poc efecte en la regulacié del treball de
'ensenyant.

El que si sabem és que I'avaluacid actua de retruc sobre I'accio i les conductes, i les orienta
d’alguna manera. Els ensenyants saben que les proves faran que els alumnes estudiin.
L’entorn escolar sap que, globalment, es pot ser més exigent amb aquelles matéries que
tenen nota i sén avaluades que amb aquelles que no ho sén. També ho saben els alumnes:
alguns han interioritzat les regles del joc escolar de tal manera que es dediquen només a allo
gue té una incidencia en l'avaluacio, i hi dediquen els esfor¢os justos per no tenir problemes i
“passar de curs”, com es diu.

No tenim cap rad per pensar que els alumnes sén els Unics que orienten la seva accio,
dedicacio i treball segons I'avaluacié aliena. Al contrari, sembla que sigui una dada universal,
també entre els adults, i especialment en un mon social pluralista, en el qual les expectatives i
les normes de referencia i orientacido son nombroses, diverses i sovint contradictories. Tant les
empreses privades com les administracions publiques i els sistemes de formacid empren
l'avaluaciéo des de fa temps. En la tradici6 que podem dir militar o tayloriana, que esta
desapareixent, a aixo se’'n deia inspeccio.

El que ens importa és el lligam que existeix entre avaluaci6 i orientacié de l'accié. La meva
primera tesi és que I'aparicié d’objectes nous i noves modalitats d’avaluacio es relaciona amb
els canvis de modalitats d'orientacio dels sistemes d’ensenyament en tots els nivells. Aquest
canvi, per0, —i aquesta sera la meva segona tesi— es relaciona al seu torn amb la
transformacio de les societats europees i la seva situacio en el mon.

Canvi de les societats i canvis de situacié: algune s puntualitzacions
Els canvis no son recents en els sistemes de formacioé europeus. Des del final de la Segona

Guerra Mundial, i de forma diferent i més o menys preco¢ segons els paisos i les regions, els
sistemes educatius estan en revisi6 permanent en els paisos europeus i en el mén

* Perrenoud, Philippe, op. cit.
® Sobre aquest tema, consultar Dubet, Francois: Les Lycéens. Seuil, Paris, 1991, o Montandon, Cléopatre: L'éducation du point de
vue des enfants. L’'Harmattan, Paris, 1997.
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industrialitzat en general. D’una banda, tots han experimentat una expansié quantitativa forta
en el nivell de la formaci6 postobligatoria, la qual ve acompanyada —i de vegades
provocada— per reformes d’estructures, la modernitzacio dels curriculums i unes mesures cap
a una major igualtat entre sexes i entre origens socials i regionals, com també d'una
modernitzacié de les infraestructures. Aquests canvis han estat acompanyats arreu per un
augment important de la part dels pressupostos publics i de la part de la riguesa economica
que es dediquen a I'educacié. Aquesta proporcio és d'entre un 20% i un 25% de les despeses
publiques dels paisos europeus i d’entre un 5% i un 8% del producte interior brut.

La inversio educativa continua essent una prioritat politica important

Tots aquests paisos tenen institucions democratiques. Tot i la greu crisi economica i
pressupostaria que es pateix arreu, tots donen la prioritat a I'educacié i a la formaci6. Aixo es
correspon amb les aspiracions de la poblacié, que hi reconeix l'interes dels individus. | també
es correspon amb les expectatives i els interessos de les forces socials, politiques i
economiques decisories. Perd un cop s’ha reafirmat la prioritat de I'educaci6, i malgrat que ja
hagi passat mig segle de canvis, la voluntat de canvi és present arreu. Potser menys per als
ensenyants, alguns dels quals es cansen de canvis, que per als dirigents politics i economics:
la raé és que el nivell de formacio de la poblacié representa des d’ara una de les grans fites
estratégiques col-lectives en la competitivitat internacional que es ddéna en tot el mon, en els
ambits de la creativitat cientifica, tecnologica, economica, cultural i social especialment.

La globalitzacié..., principal motor del canvi

La globalitzaci6 dels mercats economics es considera com una de les principals fonts de canvi,
tant en el camp de I'educacié com en els altres: potser, fins i tot, en sigui el motor principal.
Les dues tendencies principals compartides per tots els paisos europeus —la prioritat politica
reafirmada a favor de I'educacio i la determinacié de canviar el sistema educatiu— sén el
resultat dels efectes i els reptes del procés de globalitzacié on aquests paisos es troben
implicats, interdependents i competidors alhora, tot i que s’hi trobin situats de forma favorable
en guant a les oportunitats i la seva influencia potencial, si els comparem amb els paisos de
Tercer MOn per exemple.

En tot cas, és sorprenent constatar que en aquest punt, i de des fa uns deu anys, els
discursos de politica educativa tendeixen a coincidir en els diferents paisos europeus.
Tradueixen una presa de consciéncia per part dels dirigents politics i economics que considero
realista i que no es pot negligir. La globalitzacié implica un important daltabaix dels mercats de
béns, serveis, capitals i... del mercat de treball; aixd ja és considerable. Pero les seves
incidencies van més lluny encara , ja que a escala mundial, la qual s’esta tornant decisiva, els
poders economics no estan equilibrats per cap regulacié politica real.

A més, la mundialitzacié implica una obertura cultural de les societats nacionals i una major
percepcio de la pluralitat cultural de la humanitat, la qual reforca arreu la tendencia a
relativitzar els valors i les creences tradicionals. Els corrents migratoris travessen distancies
geografiques i culturals cada cop més grans; la interconnexié planetaria eixampla tots aquests
fendmens, accelera de retruc la fragmentacio i la pluralitzacié de les societats nacionals, i
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amenaca la cohesié de les nacions territorials, les quals eren el pilar fonamental de I'ordre
mundial; al mateix temps, erosiona en el seu propi territori la credibilitat de I'estat-nacio-
ensenyant. La crisi es manifesta al si dels paisos per la reaparicié de les particularitats, i des
de l'exterior per la globalitzacié d’'un conjunt significatiu de problemes que ultrapassen les
fronteres nacionals (I'economia globalitzada, els problemes de medi ambient, migracio, droga,
criminalitat organitzada, etc.). Finalment, la tendéncia principal del capitalisme globalitzat a
desregular i privatitzar arreu posa en questio alld que s’havia adquirit amb I'Estat-Providencia,
especialment en els paisos europeus.

Cap pais no pot escapar d’aquesta remodelacié del moén, ni cap govern la pot ignorar si és que
vol que el tornin a votar. En el camp de I'educacio, I'alianca cada cop més estreta de la triada
ciéncia-economia-formacio reforca la posicié del sistema educatiu. | de forma simultania, la
globalitzacié posa en dubte I'escola publica com a escola nacional (o regional) i com a
institucio de redistribucié de les oportunitats i possibilitats. Tots els paisos europeus estan
obligats a entrar en un procés de canvi dels seus sistemes d’ensenyament, i aquest canvi es
duu a terme dins d'una tensié entre la conservacié de la cultura i la identitat nacional o regional
i 'adaptaci6 inevitable a la immensa obertura al mon.

La transicio cap a la societat postindustrial

Tots els paisos europeus formen part dels paisos més o menys industrialitzats, els del Primer
Mon. Pero les societats ja no sén exactament societats industrials. Tot i algunes diferencies
entre els paisos, tots tendeixen cap a una nova forma de societat on les principals fites de la
industrialitzaci6 —el domini técnic de la natura— es realitzen en un nivell molt alt. La societat
postindustrial anunciada als principis dels anys 70° s’'esta realitzant al final dels anys 90.
Aquesta transicié és desigual al si dels propis paisos i entre ells, perd és perceptible arreu.
D’aquesta situacid, en donarem tres indicadors:

1) les activitats economiques es desplacen des de les industries de transformacié cap als
serveis, incloent-hi 'ensenyament i la investigacio cientifica;

2) més que mai les noves industries es tornen cientifiques, informatitzades, robotitzades, i
cada cop més abstractes i allunyades de la mateéria;

3) estan sorgint noves élites tecnificades i s’esta imposant un nou principi de jerarquia social,
basat ja no tant en la possessio del capital material com en el saber i la capacitat de dur-lo a la
practica i enriquir-lo.

La societat industrial estava totalment orientada cap a la problematica del domini técnic de la
natura. També estava basada en una eética del treball, de l'austeritat, la modéstia dels
costums, l'esperit d’estalvi i de previsié. Aquesta ética, que estava lligada a unes conviccions
religioses tradicionals i/o a una nova fe en el progrés, donava sentit a I'existencia humana. La
societat postindustrial neix en el moment en qué s’ha arribat a un determinat grau de domini

6 Touraine, Alain: La société post-industrielle. Naissance d’une société. Denoél, Paris, 1969. Bell, Daniel: The Coming of Post-
industrial Society. A Venture in Social Forecasting . Basic Books, New York, 1973 (traducci6 francesa: Vers la société post-
industrielle. Lafont, Paris, 1976).
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de la natura, domini que si bé avui és més alt que mai en la historia de la humanitat, també
esta ple de perills. En la nostra fugida cap endavant, pero, aconseguim transformar aquests
perills en noves fites realitzables.

Alla on la societat industrial se centrava en la tractament de la natura i la matéria, la societat
postindustrial es troba sobretot davant el problema del domini del vessant social, de la
convivéncia. El principal problema de la societat del segle XXI és ella mateixa, amb els seus
problemes de justicia, organitzacio i regulacié de les relacions humanes entre segments de
poblaci6 més o menys avancats o tradicionals i més o0 menys privilegiats, de convivencia al si
d’ambits socials cada cop més nombrosos, especialitzats, versatils i diversos dins d'una
societat pluralista, sense certeses compartides, i que dificiiment arriben a trobar un principi
gue li doni sentit més enlla del consum. Un dels indicis d’aguesta evoluci6 és el
desenvolupament extraordinari aquests Ultims trenta anys de les organitzacions i activitats
professionals que tracten els aspectes humans, i que van des de l'educacio, la salut, la
seguretat social, el treball social i I'animacié sociocultural, I'assisténcia i el suport psicologics,
fins als mitjans de comunicacio, la policia i els tribunals.

La individualitzacié consolidada

Des del punt de vista de la formacio de les noves generacions, la conservacio del nivell actual
de domini cientific i tecnic de la natura suposa la transmissiéo d’'un estoc de coneixements i
competencies professionals cada cop més important, exigent i diferenciat, perd que també es
troba amenacat constantment d’obsolescéncia a causa de I'acceleracié de la produccié de
coneixements cientifics. Paral-lelament, la imatge ideal d’home i de dona s’esta orientant en
gran mesura cap a la realitzacioé personal d’un mateix i el creixement personal. Una etica de
I'ego individual substitueix I'ética del deure. | és facil observar com aquestes dues dimensions
del canvi social modifiquen la missi6 educadora dels joves, en els aspectes cognoscitius,
emocionals i étics alhora. Per guanyar-se la vida, cada cop més persones han de disposar de
coneixements i competéencies avancades i especialitzades en ambits punta molt canviants,
I'evolucié dels quals resulta imprevisible. Alla on treballen, han de mostrar-se alhora racionals,
calculadors, previsors, aplicats, metodics, han de saber-se controlar, dominar els impulsos i
les emocions, i voler assolir alld que es proposen. | cada cop més, en aquest mon incert d’on
desaparegueren les grans referéncies religioses i ideologiques, han de “sentir-se a gust” amb
ells mateixos i ser autonoms, han de saber-se donar punts de referencia per a la seva vida,
han de ser capacos de distanciar-se dels esdeveniments, adoptar una actitud reflexiva
respecte d’ells mateixos, saber-se posar en questid, saber-se comunicar, ser tolerants amb els
altres, saber negociar i ajustar les seves conductes dins dels més diversos ambits socials on
s’han de moure. | consti que aquesta llista no pretén ser exhaustiva.

En realitat, la tendencia secular a la individualitzacié (autonomia, capacitat per escollir i situar-
se, identitat i autoconfianca, etc.) s’ha consolidat durant aquest dltim quart de segle en les
nostres societats. Si comparem amb mig segle enrera, els itineraris vitals ja no estan tan
marcats per models més o menys pautats. El recorregut de cada persona esta marcat per un
nombre creixent d’opcions i decisions que li cal prendre, sola i per ella mateixa i sota la seva
responsabilitat. Tant si es tracta de la professié com de la identitat i I'opcio religiosa, la forma
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d’ésser home o dona, l'eleccié del conjuge, lI'opcié entre casar-se o conviure, el fet de
procrear, el nombre de fills i la planificacié del seu naixement, les opcions depenen cada cop
més dels individus; fins I'neterosexualitat o 'homosexualitat esdevenen tema d’eleccio.

Dins la pluralitat de referéncies, cadascu ha de decidir per ell mateix el sentit que déna a les
seves opcions vitals i les ha de saber comunicar, negociar i justificar entre els partenaires
familiars, socials i professionals que Il'envolten. Una societat individualitzada i pluralista
canviant implica uns individus cada cop menys dirigits per alguna mena de giroscopi normatiu
gue hagin interioritzat per sempre. Les conductes individuals s’orienten cada cop menys des
de l'interior, és a dir a través de dogmes, doctrines, principis o preceptes morals abstractes i
sagrats, interioritzats en interaccié6 amb una instancia d’autoritat i comandament. La “mort del
pare” també és aix0. La principal qualitat avui és l'autonomia. Els individus han de saber
orientar el seu conducte segons alld que els envolta en cada moment, tenint en compte el
seus propis interessos i desigs i observant, pero, les expectatives canviants, més o menys
legitimes dels altres, que també son desigualment poderosos i es troben en contextos
evolutius i versatils. Un mén canviant que es refereix més a la paritat que no a la paternitat.

Articulacio reforcada entre educacio i treball

En I'ambit economic, la probabilitat de trobar un lloc de treball —I'empleabilitat com diuen els
anglofons— depen cada dia més dels sabers i les competéncies adquirides al llarg de la
formacié formalitzada, organitzada, qualificadora i certificadora. A principis de segle,
'estructura de les qualificacions era de tipus piramidal: a la base, una gran quantitat de
persones poc o gens qualificada, i a dalt, una “élite” poc nombrosa. Avui aquesta estructura
s'assembla més a un paller: subsisteix una jerarquia, pero els nivells intermedis s’han
desenvolupat de forma clara, com també ha crescut la quantitat de gent de qualificaci6 alta, en
detriment de la poblacié de baix nivell de qualificaci6. Pero alhora, el conjunt de I'estructura
s’ha desplacat cap a dalt. El nivell minim de qualificacié és molt més alt avui que a principis de
segle. | s’hi ha d'afegir la diversificacié d’especialitats i la fragmentacié dels sabers i de les
competencies a tots els nivells de qualificacio.

Es pot considerar que es tracta d'un efecte dels sistemes de formacié sobre el seu context, ja
que bona part de la pujada general de nivell de qualificacio és el resultat de la pujada general
dels nivells de formacid, i de I'expansié quantitativa que hem citat anteriorment, especialment
en el periode posterior a la Segona Guerra Mundial. Tanmateix, no es pot percebre cap indici
gue ens indiqui que aquesta tendéncia podria modificar-se o aturar-se en el futur, ni que un
pais, una regié o una ciutat podria constituir una excepcié, sense arriscar gaire el seu propi
futur i el dels seus ciutadans. A llarg termini, I'educacié i la formacié inicial estan abocades a
efectuar un doble moviment:

1) un desplacament del nivell mitja de competéncia cap a dalt amb unes majors exigéncies de
formaci6 basica minima:

2) una restriccié de la distribucié de les competéncies adquirides pels joves al voltant del nivell
mitja.
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Recentment, els ministres de 'OCDE han posat de manifest dues urgencies: assegurar “una
educaci6 de qualitat per a tots” ’, i fer que “I'aprenentatge durant tota la vida sigui una realitat
per a tots™. L'exigéncia d’aprendre durant tota la vida, que ja s'imposa a tothom, modifica el
mateix significat de la formaci6 inicial. L’escola no ja esta destinada només a donar un
bagatge de cultura o competencia intel-lectuals per a tota la vida, sind que ha de servir
d’iniciacio i incitacié a una vida permanent d’'aprenentatges, desaprenentatges, reciclatges i
perfeccionaments més o menys formalitzats i organitzats. Ja no es tracta només d'iniciar els
joves en determinats coneixements i creences considerats com a definitius i estabilitzats, sin6
en la capacitat i la voluntat d’aprendre durant tota la vida, de canviar el seus coneixements i
les seves creences, la qual cosa implica un grau elevat de reflexié i capacitat per posar-se un
mateix en situacions i processos de canvi i considerar-se com a capac d’autotransformacio.

Ciutadanies problematiques

Si tenim en compte la importancia de I'aspecte economic en qualsevol societat, aquests reptes
nous sén politics en ells mateixos. | he intentat demostrar que no es tracta nomeés d’aspectes
gquantitatius. Pero I'evolucié social implica reptes més especificament politics. Un exemple és
la questi6 de la o les ciutadanies, que es planteja de forma nova en unes societats
democratiques pluralistes i consumistes: com es pot realitzar una integracié social i cultural
malgrat —o amb— una diversitat creixent d’identitats, creences i normes d’orientacié?; com
afavorir les solidaritats necessaries per a la cohesié social malgrat —o amb— la multiplicacié
d’interessos particulars, que finalment tendeixen avui a derivar-se cap a l'exclusi6? La
problematica de I'equitat i la legitimitat de les desigualtats socials es planteja de forma nova.
Per altra part, algunes grans institucions d’integracié social estan perdent influéncia,
especialment les Esglésies i I'exércit. L'Unica que queda és I'escola, i especialment I'escola
obligatoria. Al mateix temps, en el conjunt internacional i interregional, la cohesio social ja
forma part dels factors de competitivitat dins del procés de globalitzacio.

Cap al canvi de modalitat d’orientacio dels sisteme s educatius

Encara que sigui tot just esbossat, aquest quadre del canvi de societat és suficient per
subratllar la interdependéncia entre els sistemes educatius i el que els envolta. D’una banda,
permet d’entendre que ja han canviat, i perque. D’'una altra banda, també s’entén que el canvi
no ha acabat, i que fins i tot sera alld més constant que es donara en el futur, en els sistemes
educatius com en altres nivells socials. | del que es tracta és d’interdependéncia, i no de
dependencia unilateral. Si bé els sistemes educatius disposen d’'una “autonomia relativa” —la
qual és definida per Bourdieu i Passeron’ com la capacitat d’'un sistema per transformar els
obstacles i les oportunitats de I'entorn a partir de la seva logica propia—, el canvi de societat
sembla que també esta trasbalsant i modificant la propia logica d’aquests sistemes, i
especialment tot el que es refereix a la manera d’orientar-los i governar-los.

" Conferéncia de Ministres de 'Educaci6 de 'OCDE, 1991.

®id., 1996.

o Bourdieu, Pierre; Passeron, Jean-claude: La reproduction. Eléments pour une théorie du systéme d’enseignement . Minuit, Paris,
1970.

23



Una heréncia institucional comuna

Davant de les dificultats actuals, els paisos europeus aporten una herencia institucional
comuna. Em refereixo a I'especial combinacié de poders, espais, temps, papers i regles de joc
gque esta destinada a la instruccié i 'educacié del jovent, i que anomenem escola. Tal com la
coneixem actualment, i tal com s’esta estenent arreu del moén, la institucié6 escolar és una
invencio de la historia europea. Va anar configurant-se lentament dins de I'Europa del segle
XV, i va acabar de fixar-se en el segle XVI en un model, els exemples del qual poden ser els
col-legis d’'lgnacio de Loyola i de Jean Calvin. Aquesta institucié, que fou creada en una época
de lluites religioses violents, va estar durant molt de temps al servei de la formacio de les élites
religioses i civils (basicament d'origen burges). A partir del segle XVII, es va realitzar una
transposicié del model original dirigida a la instruccié del fills del poble de les ciutats i el camp
(com ara les escoles Jean-Baptiste de la Salle a Franca). | malgrat que al llarg dels segles
s’hagin afinat els seus métodes i els seus engranatges, el model de base —I'escola— mai no
es va posar en questio.

L'apropiacio publica del poder educatiu

Historicament, la institucié escolar tal com la coneixem es basa en l'apropiacié per una
autoritat col-lectiva i publica d’'una part decisiva d’alld que Bourdieu et Passeron anomenen el
poder de violéncia simbolica.” Es refereixen al dret legitim d'imposar determinats significats,
creences i coneixements. Tractant-se d’educar i instruir el jovent, I'escola conqueri aquest dret
en detriment de les families, encara que fos amb el seu consentiment. En els origens,
l'autoritat educativa publica tenia un marcat caracter religios: fos per part de I'Església a les
contrades catoliques, fos a través d'associacions entre poders religiosos i civils en regions
protestants, sempre hi havia una influéncia dominant de les instancies religioses. Quan els
Estats moderns en el segle XIX van apoderar-se del poder educatiu en detriment de les forces
religioses i privades, van mantenir la institucid escolar quasi intacta. L'adequacio dels valors
referencials i els continguts va ser suficient aleshores per qué I'escola, que mentrestant s’havia
convertit en un objecte desitjat per a la majoria de ciutadans, es posés al servei del credo de la
modernitat republicana i democratica, de la utilitat economica i del sentiment d’identitat
nacionalista, de la fe en el progrés gracies a la ciencia i la ra0, etc. Si he esmentat la filiacio
religiosa de I'escola, €s que en romanen algunes traces, tot i la secularitzacié (encara que
desigual): aguestes son perceptibles en les creences i els sabers ensenyats, evidentment,
perd també en els papers dels mestres i els alumnes, i en la relaci6 amb les creences i els
sabers.

Alumnes que aprenen escoltant...

La institucié escolar implica un poder institutiu que defineix un espai fisic i social especialitzat,
instal-lat fora de les activitats habituals dels adults i destinat a la instrucci6 del jovent: I'escola.
L’espai fisic es subdivideix en aules destinades a acollir alumnes i ensenyants dins d’un horari
regular, decidit i controlat pel poder institutiu i en que els interessats no poden influir. Els dies
estan marcats pel ritme d'unes llicons d'una durada estandarditzada. Els curriculum

19 ibid.
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s’estructuren en programacions anuals. A diferéncia de la tradici6 medieval, els mestres i els
alumnes no s’escullen matuament. Al llarg del segle XVI, les practiques d’ensenyament ja han
anat perdent l'alternanca habitual en I' Edat Mitjana entre lectio i disputatio. Els alumnes ja no
controlen I'horari, ni alld que els ensenyen i ni la manera de fer-ho. S6n objectes d’'una atencio
constant, han de romandre silenciosos, es queden escoltant i es suposa que aixi és com
aprenen. Els aprenentatges cognoscitius i la conducta moral i social es valoren i s’avaluen
mitjancant un sistema de recompenses i sancions més o menys fisiques o simboliques. El
conjunt d'aquest dispositiu reflecteix un projecte d’home (i de dona a partir del moment en el
qual les dones hi accediran). També reflecteix, de forma implicita si més no, una cultura
educativa, és a dir una representaci6 del nen i una “teoria” de laprenentatge i del
desenvolupament de I'ésser huma.

... mestres que ensenyen en la dependéncia

A més, conté una “teoria” implicita de la forma més justa d'organitzar i regular el treball
educatiu, pel que fa als ensenyants i als aprenents. Els ensenyants son escollits — i més tard
seran formats— pel poder institutiu. Quan es tracta de definir el seu paper, s'insisteix sobre
'ensenyament: se’ls contracta per professar sabers i creences que l'autoritat institutiva
considera com a dignes de ser ensenyats. El seu discurs d’alguna manera es troba orientat
des de lluny pel poder institutiu, el qual esta legitimat per prescriure les materies dignes
d'ésser ensenyades, els autors i els llibres de referéncia legitims, amb exclusié de tots els
altres. Els ensenyants sén reclutats i assalariats per l'autoritat institutiva, i individualment
depenen d’ella. Des de l'origen de I'escola, s6n objecte d’'avaluacions periodiques. Els criteris
que hi intervenen es refereixen molt indirectament als aprenentatges dels alumnes; els
avaluadors tenen en compte sobretot les modalitats de I'actuacié dels ensenyants, i la forma
en la qual compleixen el paper que se’ls ha atribuit: primer de tot, el respecte als dogmes i a
les doctrines, com també als principals valors referencials (la seva propia moralitat), després el
respecte al programa prescrit, I'acceptacio de les formes d’ensenyar que l'autoritat considera
com a admissibles, la manera de “portar la classe”, de mantenir I'ordre i la disciplina; la
puntualitat i la regularitat de les preséncies, etc.

La invencid de la regulacio burocratica

El poder per organitzar 'ensenyament a escala d'una col-lectivitat (civil i/o religiosa) depen en
gran mesura dels centres escolars i dels que hi exerceixen la seva professié. L’autoritat
institutiva és externa i superior en relacio al centre escolar; és ella qui indica quins son els
continguts, la divisié del treball, els papers de les persones, i les modalitats de funcionament.
Les seves prescripcions s'imposen de forma uniforme a tots i a cadascu, segons el lloc que
ocupa en la institucié, independentment de les particularitats de l'individu, del seu origen
familiar, etc. En aquest sentit, es pot dir que sén impersonals: el paper té la prioritat sobre la
persona. Aquesta és la primera de les principals caracteristiques que fa de l'escola una
organitzacié de tipus burocratic, molt abans que els sociolegs inventessin la paraula. Algunes
altres son la regulacié de I'activitat dels agents mitjancant I'avaluacié de la seva conformitat a
les modalitats de l'accié prescrites, prioritariament a la conformitat amb les finalitats;
larrelament de la legitimitat dels sabers professionals en I'estructura jerarquica (el superior
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sap més perque és el superior, la formacié professional esta situada al si mateix de la
jerarquia de I'organitzacio); I'exigéncia de lleialtat dels professionals respecte de la institucio,
considerada com a més important que respecte dels usuaris.

Un poder creador

La pretensié d’aquesta presentacié massa breu i esquematica del paradigma escolar és una
mera descripcid. He volgut ressaltar els trets significatius de I'organitzacié escolar, que passen
desapercebuts perque sén molt familiars, pero alhora reprimits o a vegades ocultats. En tot
cas, hem de dir que no hi ha cap intencié polémica en la nostra insistencia en la nocio de
poder. Es tracta només de recordar una evidéncia: no es pot educar sense exercir un poder,
€s a dir sense voler imposar una voluntat; I'educacio és en ella mateixa un intent per dominar i
orientar el futur individual i social dels nens i del jovent, i aquest intent esta informat per un
projecte explicit o implicit d’home o de dona que ja €s present en I'educador. Aix0 és aixi tant
en la familia com a I'escola, tant en els pobles de la selva de 'Amazones com en les nostres
ciutats. Els educadors ja ho saben; perd avui més que abans, es consideren més aviat com a
guies al servei de la llibertat i 'emancipaci6 individuals que no com agents d’'un poder del qual
depenen.

Tanmateix, si considerem l'aportacié fonamental de la institucié escolar a I'esdevenir de la
civilitzacié occidental moderna, faig meva la postura de Michel Foucault', el qual opinava que
es tracta aqui d’'un poder historicament creador, capag de perfeccionar-se, afinar-se i adequar
constantment les tecnologies del poder educatiu public (els métodes).*

Malgrat tot, les institucions educatives travessen tres problematiques fonamentals que mai no
s’han pogut solucionar, i avui encara menys que mai:

1) la problematica de la legitimitat del poder educatiu public en un camp de forces socials en
procés de canvi,

2) la problematica de les “teories” i dels métodes educatius i la seva legitimitat,

3) la del repartiment legitim del poder i les responsabilitats en I'educacié entre instancies
diferents, especialment l'escola i les families evidentment, perd també entre els diferents
nivells i components de la mateix institucié escolar.

Avui, tots aquests temes sb6n objecte de debat i controvérsies, com també algunes
caracteristiques principals de la institucié escolar, malgrat la seva antiguitat: em refereixo
especialment a I'organitzacio del treball en I'espai i el temps, al lloc atribuit als alumnes, al
paper dels professors, a I'ensenyament frontal, a I'estatus de dependéncia dels centres
escolars o a la regulacio burocratica.

1 Foucault, Michel: Surveiller et punir. PUF, Paris, 1975.
12 ibid, veure especialment I'analisi molt subtil de la historia d'alld que ell anomena “les disciplines”.

26



Un model institucional en crisi

En realitat, projecte i cultura educativa estan canviant rapidament des de fa uns quaranta
anys. L'escola tradicional preconitzava i vivia una cultura educativa del domatge i de la
inculcacio sota el control d'un poder autoritari. En les noves classes mitjanes sobretot, assistim
—i participem— actualment a la difusi6 duna concepci6 més constructivista del
desenvolupament huma individual; una cultura educativa que preconitza I'amor al nen (la qual
implica 'amenaca de la negacié de I'amor) com a motor principal del seu desenvolupament
cap a l'autonomia i la identitat que el nen construeix ell mateix mitjancant la seva propia
activitat, en interaccio estreta amb el seu entorn social. Els diferents corrents de pedagogia
activa, que es refereixen sovint a la psicologia i la psicosociologia, es corresponen
perfectament amb aquesta reorientacio.

El fet que aquestes transformacions de la cultura del nen huma i la seva educacié no es
produeixin sense controvérsies, enfrontaments, incertituds, lluites i resistencies no té res de
sorprenent. | encara menys si tenim en compte que la cultura nova transforma prou els oficis,
els llocs i els papers densenyant i d’alumne, i es mostra en part incompatible amb les
estructures i les modalitats de regulacié heretades, i amb les regles de joc dels interessos,
avantatges i privilegis que implicaven aquestes estructures. Aquestes contradiccions
esdevenen molt sensibles des de fa uns quinze anys; es refereixen a la “teoria” de
I'organitzacié del treball escolar (ensenyants i alumnes). Malgrat un desfasament respecte del
moén de les empreses, el paradigma del desenvolupament s’obre cami —amb més dificultats—
en les noves concepcions del management, I'organitzacié i I'orientacié de les administracions
publiques i dels sistemes i centres de formacio.

Cap a nous principis de govern

L'evolucié és encara incerta en la majoria de paisos. El consens triga en establir-se, al si i al
voltant dels sistemes d’ensenyament. Car una cultura nova no s’'inventa ni es difon d’un dia per
I'altre. Les estructures noves sovint xoquen amb I'oposicié de grups d’interessos més 0 menys
determinants. Les eines de gestid i els imprescindibles instruments de coneixement encara no
sbn sempre a l'abast. Tanmateix, alguna cosa esta en marxa, que tendeix cap a una forma
nova de gestio de la qualitat en els sistemes d’ensenyament i les escoles.

En el debat al voltant d’aquestes questions, s’esta imposant un enfocament sistemic. Els
sistemes educatius es consideren cada cop més com un conjunt de processos de
transformacié que, a partir d'un determinat nombre d’inputs, produeixen efectes, resultats,
outputs. La figura 2 —formalment inspirada en Shavelson®™ —il-lustra aquest esquema
conceptual, sobre el qual també es basa el projecte d’indicadors internacionals dels sistemes
d’ensenyament (INES) que I'OCDE esta duent a la practica amb molt d’exit des fa uns deu
anys.*

13 Shavelson, R.J.; Mc Donnel, L.M.; Oakes, J. (eds): Indicators for monitoring mathematics and science education. A source
book. Rand, Santa Maria, 1989.
14 veure per exemple OCDE, Regards sur I'éducation. Les indicateurs de 'OCDE 1998; OCDE/CERI, Paris, 1998.
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Components d’'un sistema d’ensenyament en el seu con text

Modalitats de vida i socialitzacié familiars Nivells de formacid, poblacié Actituds i expectatives respecte de I'escola, I'educacio i la
formacio

Input Processos Output
Historia: cultura Expectatives respecte dels Dominis i adquisicions dels
institucions alumnes alumnes: - sabers
tradicions Qualitat ensenyament: - savoir-faire
Personal ensenyant: - activitat dels alumnes - “saber ésser”
- quantitat - practiques d’ensenyament Probabilitats d’accés a
- qualitat Horari dels alumnes llocs socials i economics
Temps: alumnes Gestio de les carreres dels Probabilitat inclusié/exclu-
Equipament i recursos: alumnes si6 socials
- centres Qualitat del curriculum Certificacio: diplomes
- material Relacions familia-escola Diferenciacio i integracio
Finances Clima de vida i treball escolars social i cultural
etc. etc. Equitat

etc.

Urbanitzacié Economia: estructura i conjuntura Mercat laboral Estructura de les desigualtats Ciéncia i tecnologia

L’esquema pretén recordar primerament que un sistema de formaciéo sempre es situa en un
entorn social, cultural, politic i economic que l'alimenta i on es nodreix, els components del
gual tenen a veure amb questions d’educacié i de formacié. Pero potser no deixa prou paleses
les forces socials més o menys convergents i divergents, ni les tensions, els conflictes i les
contradiccions que travessen aquest entorn, especialment en les seves relacions amb els
sistemes de formacié. Tanmateix té un avantatge malgrat la seva simplificacid, és que
introdueix un component dinamic en la reflexié ja que permet d’estructurar-la al voltant del
procés de transformacié d’'un conjunt de recursos —inputs— en un conjunt d’efectes (outputs).
Obliga a plantejar-se qué és el que s’ha de tenir en compte en cadascuna de les tres
categories, i permet de generar i comprovar un conjunt d’hipotesis relatives als factors
dominants.

Quant als inputs, un enfocament massa reductor o economicista tendiria a tenir en compte
sobretot els recursos materials (personal, diners, temps). Aquestes sb6n dimensions
importants, perd0 tenen sentit només si s’associen amb el conjunt de representacions,
creences, actituds, aspiracions i expectatives que constitueixen els inputs. Aguests
components simbolics son en gran part els efectes de l'accié anterior del propi sistema
d’ensenyament, i 'heréncia de la historia col-lectiva i les biografies individuals. Ens referim a la
institucio escolar, la qual és un conjunt de representacions, creences, papers i competencies
decisories. | també ens referim a tot alldo que els actors (professionals i alumnes) aporten al
sistema: els projectes d’home i de dona, les diferents relacions amb el coneixement, les
cultures educatives, els sistemes de valors i de significacid, les normes d’orientacio, les
actituds respecte de l'autoritat o de l'autonomia individual, etc. Si deixéssim de considerar
aquests components com a inputs, significaria que oblidem I'herencia historica en el nivell
col-lectiu, i I'heréncia biografica amb la qual els alumnes (i els professionals) participen als
processos de formacio.
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Pel que fa als outputs —als efectes-, haurem d’establir una distincié: a uns outputs les
finalitats de I'accié s’hi es refereixen directament (nivell i qualitat dels coneixements, dominis i
competéncies adquirides pels alumnes, qualificacié objectiva i subjectiva, respecte als altres,
ciutadanies, etc.), i a d’'altres ho fan indirectament (possibilitat d’accedir a un lloc de treball,
integracié o cohesi6 socials, solidaritats, etc.). Car els processos humans no sempre tenen
nomeés els efectes de les finalitats explicites. També s’haura de considerar els efectes que es
diuen secundaris, que poden ser desitjables o al contrari perversos, com ho diu Boudon®
(qualificacié objectiva i subjectiva nul-la, sentiment de fastic cap a l'escola, exclusio,
desigualtat social, etc.).

Es pot observar que tal com les formulem, les categories d’inputs i outputs s’apliquen mutatis
mutandis a cadascun dels nivells d’organitzacié d’'un sistema d’ensenyament, des de l'aula fins
al centre escolar i al sistema global. Si mirem les coses d’'una manera un Xxic racionalista,
podem dir que en cada nivell la qualitat es déna quan el sistema aconsegueix ordenar els
processos institucionals per tal de maximitzar els efectes buscats i minimitzar els efectes no
desitjats. Els graus de millora progressiva canvien, pero, d’'un nivell a I'altre, com també canvia
la natura dels processos: no es dirigeix un centre d’ensenyament com es fa amb un grup-
classe (en principi).

Quant a l'orientacié i el govern, I'evolucié dels paisos europeus sembla respondre a quatre
principis generals, que podrien donar suport a un nou paradigma organitzatiu:

1) La primacia de les finalitats, la qual exigeix que les decisions i I'accié s’orientin de forma
prioritaria segons la voluntat d’assolir els objectius, en tots els nivells del sistema, des de l'aula
fins al nivell politico-estrategic.

2) El principi d’imputabilitat (accountability), segons el qual els actors de tots els nivells del
sistema valoren de forma sistematica el grau de realitzacié dels objectius.

3) El principi de subsidiarietat, segons el qual les decisions s’han de prendre en el mateix nivell
de la seva implementacio, i es deleguen a un nivell superior de responsabilitat només si els
objectius no es poden assolir d'una altra manera (i tan sols per aconseguir-10s).

4) El principi d’autoorganitzacié i de desenvolupament, segons el qual no es pot deixar fixat
cap sistema ni cap dels seus components, ja que cadascun es pot transformar ell mateix per
alguna retroacci6; aquesta, si s’escau, pot ser sol-licitada i reforcada per I'entorn.

La primacia de les finalitats... redefinides

Fins a mitjans d’aquest segle, la majoria de lleis de govern de l'accié educativa de I'Estat no
formulaven pas de forma explicita les finalitats o els objectius de I'escola. Aquests eren
presents en els discursos politics i a les introduccions dels plans d’estudis, programes i
manuals escolars, perdo no pas en la llei. Podem dir que semblava que els objectius de
I'educacio fossin evidents, o que als ulls del legislador no tinguessin cap estatus juridic que

15 Boudon, Raymond: Effets pervers et ordre social. PUF, Paris, 1977.
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justifiqués la seva inscripci6 a la llei. A partir dels anys seixanta, les coses varen canviar. Avui,
la majoria de noves lleis indiquen explicitament els objectius de I'ensenyament i la institucio
escolar, si més no d'una manera declarativa molt general. En alguns paisos, com ara Suecia,
el Regne Unit o Flandes, el legislador dona un pas més i defineix amb relativa precisio els
objectius d’aprenentatge que s’han d’assolir.

Pel que fa a les politiques educatives, durant el periode d’expansié quantitativa dels cinquanta
ultims anys, es referien principalment als inputs (recursos i equipaments materials, nombres
d’alumnes i personal especialment) i a determinats aspectes dels processos (plans d’estudis,
estructures de seleccio i orientacidé especialment). Durant aquell periode, la paraula clau era
‘planificacié de l'educacié’ en el sentit primer de planificacié dels recursos. Les diferents
politiques no es preocupaven de tenir a I'abast prou ensenyants ni de formar-los, ni incitaven
massivament el jovent per qué es formés, ni es proposaven d'obtenir els recursos materials
necessaris per al funcionament d’'unes institucions educatives que romanien estables en les
seves estructures de poder i les seves regles de funcionament (el factor invariable del canvi).
Quan es realitzava comparacions entre nacions, els paisos que gastaven més per a I'educacio
(que maximitzaven els inputs) i tenien els graus més alts de participacid postobligatoria i
postsecundaria gaudien d’un prestigi elevat, al hit-parade de les politiques educatives.

Des de fa uns deu anys, segurament com a consequéncia de les noves realitats, les politiques
educatives de la majoria de paisos europeus tendeixen a substituir la ldgica centrada en el
entrants (input-driven) per una logica centrada en els resultats (output-driven). Les politiques
es centren més en els resultats, i en tots en els paisos europeus s'insisteix en la qualitat. Des
d’'ara els paisos que maximitzen els outputs son els que es troben al primer lloc en el
palmarées, com ha mostrat suara I'expectativa creada pels resultats de I'enquesta TIMSS. Dues
nocions que fins ara es consideraven sospitoses han sorgit en I'ambit escolar: 1) la nocio
d’eficacia del sistema educatiu i de les escoles, que planteja la questié de la distancia que
separa els efectes del treball escolar i les seves finalitats; 2) la nocié d’eficiéncia, que es
refereix a la relacio entre els efectes i el volum de recursos invertits.

La insisténcia en les finalitats —que és subjacent a la nocié d'eficacia— s’acompanya de la
seva propia transformacio. Paral-lelament amb el canvi de cultura educativa, s’esta imposant
poc a poc un enfocament més holistic que mostra el caracter artificial de la distincié que es va
inventar i imposar a finals del segle passat, entre un ambit educatiu lligat a la familia, i un
ambit instructiu reservat a l'escola. Si avui la distincié entre educacio i instruccid6 sembla
superada per la mateixa realitat, és perqué al costat dels coneixements, s’insisteix avui més
gque mai en unes determinades competéncies, uns determinats savoir-faire practics i
intel-lectuals (saber tractar la informacio, construir i resoldre problemes, saber aprendre, etc.),
uns savoir-faire socials (comunicacié, negociacio, tolerancia, etc.), i uns determinats “saber
ésser” (respecte als altres, identitat i autoconfianca, autonomia, autenticitat, etc.). Una
enquesta recent efectuada a una mostra representativa de suissos™ indica per exemple que
I'aspecte més criticable per a I'opinié publica no es refereix a 'ambit dels coneixements ni tan
sols al dels savoir-faire intel-lectuals. Les tres quartes parts dels suissos consideren que

16 . - s . Lo . .
Hutmacher, Walo: Les Suisses critiqguent I'école, mais ne veulent pas la privatiser. Service de la recherche en education,
Geneve, 1997.
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I'escola és insuficient en els aspectes étics d’'una banda (respectar els altres, donar un sentit a
la vida, respectar la natura), i en els aspectes de desenvolupament personal (autoconfianca)
d’'altra banda, aspectes que constitueixen uns “saber ésser”. Aquestes observacions, que es
corroboren en d’altres paisos, reflecteixen unes expectatives importants respecte d'una
institucid sovint poc propicia a entrar en aquest ambit, perd que apareixen com a relativament
justificades i realistes si considerem les exigencies a les quals, segons el que podem
preveure, les noves generacions hauran de donar resposta en el segle vinent.

Una nova exigéncia de transparéncia

Fins a quin punt les escoles i els sistemes de formacié responen a les expectatives, és a dir,
fins a quin punt assoleixen el seus objectius? Aixi formulada, la pregunta no és nova; es
planteja des de que I'escola existeix. Pero avui s’hi insisteix més i la pregunta es torna molt
més especifica, especialment respecte dels aprenentatges dels alumnes. Que aprenen a
I'escola els alumnes? Quins d’ells aprenent alguna part dels coneixements i les competencies
proposades, i quina part? Aix0 es correspon amb els objectius? Es correspon amb les
“necessitats” presents i futurs dels individus i de la societat? Qui no pot apropiar-se els
coneixements i els savoir-faire? | també: és equitativa I'escola? Estan situats tots els alumnes
en les millors condicions per aprendre, sigui quin sigui el sexe i lI'origen étnic o social? |
finalment, quin Us fa I'escola dels recursos que té assignats: les forces de treball, els diners, i
també el temps dels alumnes?

Aquestes preguntes son legitimes per elles mateixes. Exigeixen que l'escola i el sistema
d’ensenyament doni comptes de la seva eficacia i la seva eficiéncia. Aixo es correspon amb la
nocié de responsabilitat, 0 més aviat d’accountability, paraula anglesa que no és facil de
traduir a les nostres llengles. La idea és que els sistemes i els actors s6n responsables de la
seva activitat i han de donar comptes dels seus resultats. Es va proposar la paraula
“imputabilitat”, perd en frances com en espanyol esta molt relacionada amb la idea de falta,
cosa que no es dbna en anglés. El que si és segur és que arreu d’ Europa s’esta demanant
cada cop més als sistemes d’ensenyament, a les escoles i als ensenyants que donin comptes
no solament de les seves intencions i la seva bona voluntat, siné també de la seva activitat i
sobretot dels efectes produits, com també de I'is que fan dels recursos que se’ls concedeix.
Aquesta demanda ve del mén politic, especialment dels parlaments, i rep el suport dels ambits
economics, dels contribuents, i cada cop més dels pares, i especialment aquells que tenen un
nivell de formacié mitja o alt. Com a consequiencia general de la pujada del nivell de formacio,
I'escola inclou més persones expertes i informades o capaces dinformar-se, exigents i
critiques pel que fa a I'educacio i la formacié, i que sovint mostren unes actituds consumistes.

El problema no és tant la legitimitat de la demanda, sin6 més aviat la distancia d'aquesta
exigéncia en relaci6 amb la cultura dominant de la institucié escolar tradicional, on pot
considerar-se com a insolita. En tot cas, I'escola no té prou eines com per donar respostes
solides, raonades i raonables (sobre les quals i amb les quals es pot raonar) respecte dels
coneixements i les competencies dels alumnes, i encara menys respecte d'alld que resulta de
la seva propia accié. En els informes administratius, la institucié escolar pot proporcionar el
nombre de diplomes i certificats a partir del seu propi procés d’avaluacié i seleccid, pero en
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general renuncia a indicar la relacié entre el nombre d’entrants en els estudis i el de diplomats,
de forma que negligeix els drop out. Podem dir que I'escola no té gaire costum de rendir
comptes dels seus resultats i els seus efectes. Pel que fa als recursos, la cultura escolar ha
interioritzat la idea que “més és millor", tot i que [I'experiencia i la investigacio ho
desmenteixen."’

Com es pot donar comptes de I'activitat escolar i els seus efectes? Aguest és un tema molt
dificil, ja que els efectes sobre els alumnes depenen d'una banda de l'escola i els seus
ensenyants, pero d'una altra banda dels mateixos alumnes (i les seves families), millor dit
d’actors lliurement responsables del significat que donen al treball escolar, als coneixements,
als savoir-faire i als “saber ésser” que s’'ensenyen a l'escola. Philippe Meirieu recorda amb
justesa que si es té en compte la llibertat de I'alumne, I'escola només es fa responsable del
meétode i ja no dels resultats. Aixd no vol dir que s’hagi de renunciar a avaluar ni a mesurar els
resultats, pero si significa que la responsabilitat moral i juridica de I'escola sempre sera
parcial. En tot cas, tot fa pensar que I'eleccié del méetode permet de provocar distincions entre
els efectes produits. | les forces socials al voltant de I'escola ho volen comprovar cada cop
més en virtut de la primacia dels resultats sobre les finalitats.

La subsidiarietat: cap a una nova arquitectura dels poders

Durant molt de temps, el debat sobre la qualitat s’ha referit quasi exclusivament a la qualitat
dels ensenyants considerats individualment, la qual és una condicié necessaria. Perdo no és
suficient. L’analisi mostra que la qualitat dels ensenyants no es mesura nomeés individualment,
independentment de la situacié on es troben, de les estructures de l'accio i de la cultura
professional del seu entorn quotidia de treball, de I'escola o del centre on es troben immersos.
Avui, l'atencié es centra molt més en les condicions de qualitat que estan lligades als
processos del nivell intermedi del sistema d’ensenyament, que es podria anomenar meso-
sistemic. La investigacié sobre les escoles eficaces, per exemple, realitzada en contextos
diversos i segons meétodes variats, autoritza a formular dues principals conclusions respecte
de la bona escola, que molt resumides poden ser les segients:

1) Bones escoles so6n aquelles on l'orientacié (la direccid) és exigent quant a la pedagogia, on
els alumnes sén actius, segons modalitats diferenciades, i on han de fer front individualment a
expectatives elevades.

2) Pero la qualitat de les escoles no és un desti ni una fatalitat. Es desenvolupen les bones
escoles en bona part gracies a les seves propies forces, i més sovint mitjangant processos que
afavoreixen l'autoorganitzacié professional i la negociacio local al voltant de les modalitats
d’accio.

O sigui que les escoles poden tornar-se bones, si es converteixen en organitzacions
aprenents, la qual cosa implica que gaudeixin d’un determinat grau de llibertat, i que I'emprin
per millorar els resultats. La probabilitat que es doni aquest desenvolupament creix quan la
jerarquia comparteix aquest punt de vista, considera els ensenyants com a professionals

o Hutmacher, Walo: Quand la réalité résiste a la lutte contre I'’échec scolaire. Cahier du Service de la recherche sociologique, n°
36, Geneve, 1993.
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responsables i intervé més aviat en forma de consell i suport competent que no com a
instancia de control i sancio.

Moltes reformes recents segueixen aquesta linia. En virtut del principi de subsidiarietat, s’esta
manifestant una tendéncia marcada a la desconcentracié dels poders i les competencies
decisories, en benefici de les autoritats locals (o regionals), de les escoles i el seus
professionals. S’esta desdibuixant una nova arquitectura de poders, la qual implica una
revifalla de la questié de I'avaluacio.

Si els comparem amb el Regne Unit, la majoria de sistemes de formacié europeus tenen una
dilatada tradicié de poder educatiu i competéncies decisories a nivell de I'Estat, en detriment
dels centres d’ensenyament. Abans, els centres escolars i les escoles de barri o de poble no
tenien personalitat juridica, i disposaven d’'una escassa autonomia. Estaven distribuits dins del
territori on se’ls veia com a emblemes de I'Estat, pero se’ls considerava com a filials estandard
d'un sistema que es volia uniforme en el pais. En tot cas la uniformitat tenia prioritat sobre la
identitat de I'escola. Aix0 també s’observa en paisos d’estructura federal com ara Suissa o
Alemanya: alla la concentracio es realitza en un altre nivell d’Estat, el “canté” o el “Land”. Els
estudis internacionals indiquen fins i tot que en els paisos de forta descentralitzacié del poder
d’Estat, les escoles tendeixen a tenir menys competéncies decisories que en aquells altres

marcadament centralistes.

Ara bé, en els paisos europeus la dimensi0 mesosistémica esta adquirint un nou estatus.
Entre el micro i el macrosistémic, entre el nivell politic i el pedagogic, sorgeixen els centres
d’ensenyament com a entitats col-lectives relativament autonomes quant a la gestié local de
les activitats educatives. Suécia i els paisos nordics en general, perd6 també Espanya,
Portugal, els Paisos Baixos i Franca han realitzat recentment o estan realitzant unes reformes
molt importants en aquest sentit. En la nova arquitectura de poders, el centre politicoestratégic
(el parlament i/o el ministeri) només defineix les finalitats, els objectius de l'accié educativa
assignats a les diferents branques de formacio, els principis-marc generals, les principals
orientacions estratégiques del desenvolupament del sistema, com també els recursos
materials concedits. Per contra, totes les decisions respecte de la implementacié pedagogica i
la gesti6 dels recursos es deleguen a instancies locals, i especialment a les mateixes escoles i
el seus professionals.

Aixi que moltes decisions es prenen —o s’han de prendre— en el propi centre, si bé en el
passat es prenien mitjangant directrius que venien de dalt, des d’'unes instancies que els
professionals del centre consideraven massa allunyades de la realitat escolar i massa
susceptibles. De forma que és cada escola individualment qui es planteja la questié de si és
prou bona escola o0 no. Cadascun dels centres es jutjat pel seu entorn local, és valorat i
comparat amb d’altres al si del sistema per unes instancies centrals que exigeixen resultats i ja
no governen mitjancant directrius que es consideraven valides pel sol fet de ser acatades.

En aquest procés de desconcentracio, el centre escolar esdevé un actor col-lectiu. Es torna

més autonom, esta abocat a donar-se a ell mateix la seva propia identitat i a optar entre les
diferents modalitats possibles per assolir els objectius que té assignats. Es responsable de la
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seva accio amb els alumnes i els resultats obtinguts. També és responsable del seu propi
desenvolupament i la millora de les actuacions. Es més obert i actiu respecte de I'entorn local,
el qual conjuntament amb els pares es tornen partenaires en el debat i els processos de
decisid, com també els alumnes, tenint en compte les seves capacitats.

L'avaluacio revisitada

Els ajustaments d’aquesta nova arquitectura del poder educatiu encara no estan perfectament
elaborats. Quines competéncies cal —i és possible— delegar a les autoritats locals, als
consells escolars o directament a les escoles i als ensenyants? Com es pot assegurar un
minim de coheréncia global en un sistema de formacié desconcentrat? Com garantir I'equitat
en la diversitat, la qual sera una consequéncia directa de 'augment de l'autonomia? Com
preservar la integracié cultural i linglistica en el territori? Com afirmar la qualitat? Com
assegurar la progressio del conjunt cap a una millor realitzacio dels objectius? Com assegurar
la progressio de tots els centres i el seus personals cap a aquests objectius? Es fa llarga la
llista, com també el cami cap a respostes consolidades.

Nous objectes per avaluar

Com a estratégia de canvi, la reorganitzaci6 dels poders i les competencies decisories
s'enfoca clarament a mig i a llarg termini. Té com a finalitat la instauracié d’'uns processos
destinats a una millora de la qualitat, i una millor realitzacid dels objectius. Pero de forma
realista, es completa I'estratégia amb un seguiment destinat a comprovar si aguests processos
funcionen i si produeixen els resultats esperats. En aquest punt és on intervé una nova
definicio de I'estatus, els objectes i els métodes de I'avaluacio. Es interessant observar que
l'avaluacio del sistema educatiu i les escoles es contempla en la llei. Aquest és el cas a
Espanya, on una primera llei de 1990 es refereix a I'avaluacié del sistema estatal i els sistemes
de les Autonomies, i una segona llei de 1995 es refereix als “centros docentes”. Després
d'aquesta llei, una ordre d'octubre de 1997 prescriu de manera detallada els passos de
'avaluacio a Catalunya. Els paisos nordics, el Regne Unit, Franca i els Paisos Baixos han
seguit el mateix cami i també s’han dotat d'institucions especialitzades per dur a terme
I'avaluacio.

Aixi que uns objectes nous —el sistema global i les escoles— entren a I'ambit de I'avaluacié
formal, si bé I'avaluacié informal es fa de totes formes. Recordem que els mestres avaluen els
alumnes, i els alumnes els mestres. Els ensenyants avaluen els directors o els inspectors, que
al seu torn també els avaluen. Ensenyants i pares avaluen els centres d’ensenyament. Son
més o0 menys competents per fer-ho, i els indicis que tenen en compte s6n més o menys
precisos, més o menys basats en I'experiéncia i I'observacié, I'opinié aliena i la reputacio. En el
conjunt del dispositiu, estan situats uns i altres en unes posicions que determinen el seus
criteris i les seves decisions, com també les consequiencies que se’n deriven. | passa el mateix
amb els sistemes d’ensenyament com a conjunt d’escoles: segons les persones, els criteris i el
moment, es pot sentir a dir que el nivell puja o baixa. Com a pares i com a contribuents, les
persones avaluen i es formen una opinié en funcié de la seva situacié i els indicis que tenen a
I'abast.
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Avaluacio formal: fites, temors, estratégies

Tot i contemplada a la llei, I'avaluacioé no és quelcom evident. Tot i decidit segons les regles de
la democracia, el canvi de paradigma organitzatiu provoca el de la cultura i I'etica
professionals, el qual de retruc el condiciona. Des del punt de l'avaluacio, especialment, les
cultures institucionals no es canvien per decret d'un dia per l'altre. Caldra temps per trobar
respostes prou consensuades als diferents aspectes de la questié paradigmatica seguent:

Qui avalua qui, en quin context, amb quines finalitats, a partir de quina legitimitat, com
(mitjancant quins procediments, amb quins indicis i criteris), i amb quines consequencies?

Per no caure en la temptacié de creure que un decret pot canviar la realitat, val més pensar
gue l'acord intersubjectiu resulta problematic per a cada vessant de la questi6. Com tots els
sistemes humans, els alumnes, els ensenyants, com també les escoles i els sistemes
educatius son sensibles a la manera de ser vistos. L'avaluaci®6 mai no és innocent, sobretot
guan origina decisions i consequencies parcialment imprevisibles en un context canviant. Hi ha
temors, angoixes i a vegades culpabilitat, no podem ignorar-ho. Encara que l'avaluador vulgui
observar amb benevoléncia, I'avaluat ho pot interpretar com a una amenacga per als seus
interessos. En el joc de I'avaluacio, cadascu és estratega. Segons el seu lloc en el dispositiu
global i el seva interpretacid, I'avaluat pot intentar amagar-se als ulls aliens. Si no té poder
decisori sobre el context i les finalitats de I'avaluacié, pot posar en questio la legitimitat dels
criteris o I'adequacid dels instruments i procediments. També pot fingir o fer trampes, jugar
amb els indicis que deixa a la vista i aquells que dissimula. Finalment, també pot refusar el
resultat de l'avaluacioé. L'avaluador, per la seva banda, sap tot aix0, i sap preveure les
estratégies de l'altre i de retruc adaptar-hi les seves. Aixi, ens trobem immersos en una
complexitat: es poden produir alguns malentesos i algunes tensions, i aquestes configuracions
sempre tenen el perill d’estructurar-se d’una manera més defensiva que constructiva. |
sobretot en el context escolar, que esta obsessionat per una antiga cultura de I'avaluacié-
inspeccio autoritaria, sancionadora, i fins i tot menyspreadora.

Cap a una nova cultura de l'avaluacié

L’esperit d’inspeccio esta caient en desus; s’ha tornat quasi incomprensible per a una part
cada cop més gran d’ensenyants... i fins i tot d’inspectors. S’esta acabant de dur a terme un
treball de desconstruccio cultural. Perd segueix essent dificil trobar una alternativa que es
pugui consensuar. Cada cop més ensenyants, pero, es consideren professionals
responsables; aquests no refusen I'avaluacio, pero volen que sigui un suport de la seva accio i
el seu desenvolupament personal, i no una sancié basada en criteris obsolets. Aquesta nova
etica professional coincideix amb una nova cultura de l'avaluacié que encara esta cercant el
seu cami. S'accepta l'avaluacié en la mesura que permet donar comptes de l'activitat i dels
resultats i afavoreix una actitud reflexiva, com també la confianca en la capacitat de progrés.
Per aquesta ra0, a tots els nivells del sistema, l'autoavaluacié s’associa amb I'avaluacié
externa.
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Primer de tot, ens hem de posar d’acord sobre el significat de I'avaluacié. Per que avaluar?
Claude Thélot, antic responsable de la Direccié de l'avaluacié i prospectiva del Ministeri
frances de I'Educacio nacional, va indicar una doble funcio de I'avaluacio a I'escola:

“- nodrir la reflexié de cada actor (ensenyants, administradors,...) sobre I'estat del sistema on
treballa, i indirectament sobre la seva propia accié al si d’'aquest sistema;

- mitjancant un metode comparatiu, provocar una millor comprensio, una visi6 més ajustada
dels problemes, dels centres d’ensenyament o en general de les unitats educatives, i afavorir
d’alguna forma I'emulacio entre ells

Aquestes dues funcions, interna la primera, i externa o publica la segona, tenen com a objectiu
in fine millorar 'Escola gracies a les modificacions de I'accié que originen.™®

L'avaluacié es basa primerament en un millor coneixement de la realitat i ha d’informar per a
provocar la reflexié, de forma que es troba a l'articulacioé de quatre finalitats:
— contribuir a la realitzacié dels objectius
— posar-se al servei de les decisions
— contribuir a la regulacio del sistema (i dins del sistema)
— augmentar el desenvolupament, la creativitat, la innovacio, i la recerca de noves
solucions.

Aquesta nova cultura encara no s'esta portant a la practica, ni molt menys, i els seus
instruments encara temptegen. La difusié d’una cultura només es fa per I'experiéncia practica
(i repetida). La implementacié de noves estrategies, pero, s'esta duent a terme en la majoria
de paisos europeus. Podem observar-ne algunes tendéncies principals.

L'avaluacio de les persones, estratégia de desenvol  upament dels recursos humans

El personal ensenyant es considera la font principal de recurs de les escoles i dels sistemes
d’ensenyament. | amb rad. Des del punt de vista economic, el personal entra en un 80% de les
despeses reals. Des del punt de vista de la qualitat, les qualificacions intel-lectuals i
professionals del personal, els seus coneixements i savoir-faire, les seves motivacions i el seu
compromis son factors determinants del clima de treball i dels resultats d’'una escola, i de
forma més general del sistema educatiu. Perd no aniriem molt errats si incloguéssim també els
alumnes entre els recursos humans d’una escola, en la mesura en que es pretén que la seva
avaluacié pugui contribuir primer de tot al seu desenvolupament intel-lectual i personal, com és
el cas per al personal assalariat.

Aixi és com s’ha d’entendre el corrent transformador que des de fa molts anys defensa
l'avaluaci6 anomenada formativa. L'avaluacio dels alumnes ha estat el tema d’un debat molt
ampli al llarg de I'Gltim quart de segle. Segurament aquests arguments sén prou coneguts, i
em limitaré a dibuixar-ne les linies principals. L’avaluacié no és independent de I'ensenyament.
Es especialment important que els mestres informin els alumnes sobre els objectius del treball,
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els aprenentatges que es volen assolir i els criteris d’avaluacio. De forma que la funcié primera
d’aquesta avaluacié és informar-los sobre la seva progressio i la distancia que els separa de
I'objectiu proposat. En aquest cas, I'avaluacié pretén ser primer de tot reguladora, i t¢ com a
finalitat I'orientacio del treball i el desenvolupament dels alumnes. No mesura la distancia que
separa un alumne de laltre, sind la que el separa dels objectius d’aprenentatge. Aquesta
forma de regulacié dels aprenentatges mitjancant uns feed-back positivadors es fa servir
sobretot per a fornir els alumnes de punts de referéncia, i no per sancionar o classificar les
persones ni les seves actuacions. Pero també informa I'ensenyant, i I'ajuda a adequar les
seves estratégies pedagogigues de manera meés diferenciada. Molt aviat, per altra banda, es
convida els alumnes a realitzar ells mateixos I'avaluacié de les seves actuacions i el seu
treball.

L'avaluacié formativa no substitueix I'avaluacié sumativa que sanciona una etapa a linterior
d’'un cicle, ni l'avaluacioé certificadora al final del cicle, siné que les precedeix i les prepara, si
més no fornint els alumnes de punts de referéncia respecte de la seva propia progressio. |
efectivament, les avaluacions sumativa i certificadora també s’organitzen en base a criteris
concrets, ja que pretenen mesurar la distancia que separa els alumnes de l'objectiu, i no
comparar-los ni classificar-los entre ells.

Tot i ser discutits des dels anys setanta, aquests nous procediments d’avaluacié del treball
dels alumnes es porten a la practica de manera molt desigual segons els paisos. A Suecia,
l'avaluacio formativa figura de forma explicita a les prescripcions als ensenyants. En d’altres
paisos, encara s'esta debatent el tema, fins i tot encara s’esta en fase de balbuceig.

L'avaluacié interna es complementa amb una avaluacié externa periodica de les adquisicions
dels alumnes de tots els grups d’un mateix nivell escolar per exemple. Informa els ensenyants i
les escoles sobre la progressié del conjunt de la poblacié referenciada, i els déna aixi els punts
de referéncia necessaris per fer comparacions i per tant situar el seus propis alumnes. Al
mateix temps, contribueix a una coheréncia del conjunt del sistema. Si s’elaboren amb
pertinéncia, aquestes avaluacions a gran escala poden complir altres funcions. Faciliten
comparacions en I'espai i el temps, i contribueixen a I'avaluacié de la progressio global cap a
la realitzacié de les finalitats. També permeten de donar compte globalment (al parlament i a
I'opinié publica) de I'estat del sistema i els seus progressos. Finalment, I'analisi comparativa
dels resultats entre escoles i grups permet de copsar millor les condicions en les quals els
objectius s’assoleixen millor i pitjor, tenint en comptes la diversitat de les escoles.

Tractarem ara el tema dels personals d’ensenyament. Tot i el caracter estratégic dels recursos
humans en els sistemes d’ensenyament, els metodes d'avaluacié i desenvolupament
d’aquests recursos continuen essent rudimentaris, si els comparem amb el que es pot
observar en el mén de les empreses. | no perqué no hi hagi tradici6 en aquest aspecte: al
contrari, I'avaluacié dels mestres es remunta a I'origen de l'escola. Les autoritats educatives
(religioses o civils) efectuaven elles mateixes I'avaluacié periodica dels ensenyants. Quan al
segle passat els sistemes educatius es varen expandir en el moment de la seva integracio a
I'aparell d’Estat, aquesta tasca d’avaluacié dels ensenyants es va delegar a un nivell jerarquic

18 Thélot, Claude: L'évaluation du systéme éducatif. Nathan Université, Paris, 1993.
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inferior, al dels “inspectors”. EI nhom reflecteix prou bé el significat de la funcié. En la logica
burocratica, I'avaluacio es referia principalment a la conformitat amb les modalitats prescrites,
amb un respecte als menors detalls que avui pot sorprendre. Es perqué la primera
preocupacio era assegurar que els comportaments dels ensenyants es conformessin a les
modalitats d’accié prescrites per a tots. El bon ensenyant era aquell que ensenyava les
materies prescrites, segons els metodes acceptats, dins d’'un horari prescrit, qui era puntual,
mantenia I'ordre i la disciplina a 'aula, i portava al dia el seu diari i els seus registres.

Aquest model ja és caduc en la practica d'avui. Perd deixa a les ments uns records de
ressentiment, amargor i temor que es revifa només amb I'evocacié de l'avaluacio dels
ensenyants. Es un tema quasi tabl, sobre el qual el debat i les practiques progressen poc.
Tanmateix, els mateixos principis d’orientacio cap els objectius, informacié i desenvolupament
professional haurien d’orientar l'avaluacié dels ensenyants. En aquest punt, seria basic
combinar autoavaluacio i heteroavaluacié, car conjuntament contribueixen al desenvolupament
de les persones i alimenten el potencial de reflexid i creativitat pedagogiques al servei de la
gualitat en cada escola. En la redistribucié de les funcions creada per la desconcentracio,
aguesta tasca es delega molt sovint al centres d’ensenyament. Aixo és coherent ja que la forta
implicacié de la direccié en la pedagogia és una de les caracteristiques importants de les
escoles que reixen. Pero els directors de centres estan poc preparats per assumir aquesta
tasca en un futur proxim; i sovint comparteixen els sentiments negatius que he indicat suara.
Queden encara per fer molts progressos en aguest ambit; a més, també s’ha de contemplar
I'avaluacio dels mateixos directors de centres escolars.

L'avaluacio dels centres d’ensenyament

Els centres escolars formen una des les peces clau en I'estratégia de canvi que dona suport a
la nova arquitectura organitzativa. Es valora altament I'estatus que tenen en la gestié de la
gualitat, ja que son les entitats encarregades de realitzar localment el projecte educatiu
nacional, en un marc general fixat al conjunt del sistema pero amb una amplia autonomia i
responsabilitat en quant a les modalitats d’accid, incloent-hi I'organitzacié del treball dels
ensenyants i dels alumnes.

Queé és un centre d’ensenyament?

Cap centre no se sembla a cap altre. Son tots diferents, pel que fa al projecte de formacié que
tenen assignat, per0 també pel que fa a l'estructura de l'alumnat i a les practiques

pedagogiques:
Factors de diferenciacio de les escoles
Sexe Recursos humans:
Edats qualificacions
Origens socials Estructura de Practiques etica
Tipus de familia I'alumnat pedagogiques Clima
Itineraris escolars Horari i espais
Perspectives escolars Avaluacio
Guiatge i suport
Negociacio
Cooperacié
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Obijectius
d’'aprenentatge

Sabers
Savoir-faire
“Saber ésser”

En un nivell estrictament formal, aquests tres factors son independents: els objectius i les
practiques es suposen que soOn idéntiques, sigui quina sigui I'estructura de l'alumnat. En
realitat, és suficient considerar les categories esmentades al marge de cadascun dels factors
per entendre que a la practica son clarament interdependents. | precisament la manera en la
qual les interdependencies s’estructuren forma una part essencial del perfil i la identitat d'una
escola.

D’una banda, un centre escolar és una realitat concreta, delimitada, quotidiana i familiar per al
conjunt dels seus actors, des del director fins als alumnes, incloent-hi els ensenyants,
'administrador, els pares, el conserge, etc. Pero també és un objecte difus, amb limits poc
precisos, i les categories a través les quals se’l pot circumscriure encara no estan elaborades.
Encara que funcioni cada dia sense gaire violéncies ni conflictes visibles, un centre sempre és
un equilibri inestable dins d’'un sistema de tensions entre nombroses referéncies, internes i
externes. Tant al voltant com al si del centre, cada actor contribueix a construir la realitat social
de l'escola en un joc de logiques que no s’harmonitzen automaticament entre elles. Dins del
centre, hi ha els alumnes, els ensenyants, la direccio, 'economia. | més o menys a l'exterior,
es troben els pares i altres partenaires, l'autoritat politica, la gesti6 administrativa (edificis,
material, diners, etc.). | actualment s’hi afegeixen I'andlisi d’experts com els auditors o els
consultants, i la mirada plural de les ciencies de I'educacio.

Com posar-se d’acord sobre el bé comu local?® Com definir conjuntament la qualitat, com
elaborar un projecte federador entre multiples logiques i referéncies? Tot i que a Franca es
preconitza un objectiu com aquest des de més d'uns deu anys, Derouet i Dutercq arriben a la
conclusié que son escasses les situacions on s’hagi trobat un acord i s’hagi estabilitzat. Aixo
mostra en tot cas que el cami és més llarg del que s’havia previst. | potser hem d’admetre que
I'equilibri inestable sera en el futur I'estat més probable i fins i tot més favorable, de la mateixa
manera que la bicicleta només s’aguanta dreta quan avanca.

L'autonomia dels centres i la gestié de la diferencia

La diversitat de centres no és nova: és estructural, €s natural. El que avui canvia, no son tant
les diferéncies entre escoles com la manera d’enfocar-les, jutjar-les i tractar-les. Mentre que
en uns sistemes educatius centrats en la uniformitat, les diferéncies entre escoles s’ocultaven
0 S’atacaven, o si més no havien de dissimular-se, avui es suposa que es tornen visibles, i fins
i tot valoritzades positivament ja que constitueixen el perfil i la identitat dels centres.

Tanmateix, no es pot subestimar la funcié legitimadora de la uniformitat formal i la dissimulacié
de les diferéncies, car la il-lusid d'uniformitat de tracte té la seva realitat. Per als pares, els

19 Derouet, Jean-Louis; Dutercq, Yves: L'établissement scolaire, autonomie locale et service public. ESF-INRP, Paris, 1997.
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alumnes, els ensenyants i els altres personals, contribueix com a minim a reforcar el sentiment
subjectiu d’equitat i igualtat de drets i d'oportunitats. Encara que sigui il-lusori, aquest
sentiment és eficac per regular i apaivagar les relacions al si i al voltant del sistema educatiu.
Per més legitima que pugui ser la diferenciacio entre escoles, especialment quan es tracta de
discriminacié positiva favorable a les més febles, en quant les diferencies es tornen visibles
socialment, sigui mitjancant una innovacio o a través de projectes d’escola per exemple, sén
interpretades inevitablement com a avantatges o inconvenients potencials, i se les ha de
justificar i assumir amb responsabilitat.

En un context burocratic, i fins i tot si la uniformitat només és aparent, cada nivell de
responsabilitat pot basar les seves decisions i opcions practiques sobre descripcions i
directrius originades en “instancies superiors”, les quals culminen en l'autoritat de I'Estat.
Respecte dels pares i dels alumnes, par exemple, els ensenyants, els directors i els inspectors
no sén responsables d’aquestes prescripcions i directrius, sind només de la seva aplicacio.
Tampoc han d’identificar-se amb elles.

Quan al contrari cada escola s’ha d’inventar ella mateixa i s’ha de desenvolupar amb els seus
punts forts i febles en relacié6 amb el seu context sociocultural, no solament es fa palesa la
diferéncia, sin6 que se li delega una part més gran de l'autoritat i la responsabilitat educatives.
En aquest nou context, els professionals, ensenyants, directors o inspectors han de posar-se
d'acord sobre una formula de divisio i d'implementacié d’aquest poder, sobre un “projecte”
amb el qual es puguin identificar, que puguin justificar davant de terceres persones, i respecte
del qual han de donar comptes a la jerarquia interna del sistema i als pares i als alumnats
afectats. Aix0 no és impossible, tal com ho demostra I'experiéncia, pero resulta molt llunya de
la cultura heretada, tant per part dels professionals com dels usuaris.

Aqui es troba, al meu parer, un dels punts nodals del problema. | no pot sorprendre el fet que
en molts paisos, s’hagi associat d’entrada I'autonomitzacio de les escoles a la lliure elecci6 del
centre per part dels pares. EI Regne Unit, Suécia, Franca (encara que de manera més
limitada) han optat per aquesta via. Publiquen els resultats de les escoles, per tal d’informar
millor I'eleccio dels pares. | si bé és cert que aquests escullen lliurement I'escola dels seus fills,
també entren de forma voluntaria i responsable en el contracte pedagogic que aquesta escola
els proposa, si més no de manera formal. En aquest sentit, la lliure eleccié ofereix una
alternativa possible, i potser obligada, a la divisié burocratica tradicional del poder i el treball
educatiu entre escola i pares. Pero alhora planteja altres quiestions que no puc tractar en
aguestes pagines: només m'interessava deixar palés el lligam entre lliure eleccid i
problematica de la coresponsabilitat del poder educatiu.

Instruments d’avaluacio per construir

Els instruments d’avaluacié dels centres encara s’han de construir, socialment i cultural.
Actualment, s’estan explorant moltes vies, especialment per afavorir a les escoles un clima de
treball, de negociacid i cooperacidé pedagodgiques, com també el refor¢c d’'una nova ética
professional. De la mateixa manera que en els altres nivells, perd encara més en el cas de
l'avaluacio, aguesta ha d'orientar-se segons dues direccions principals:
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la descripci6 i I'analisi avaluadora raonada i raonable de la situaci6 i els resultats actuals,
dins d'una tensié entre els objectius (generals i locals) i les condicions i circumstancies
locals;

la valoracio dels processos i el potencial de desenvolupament on s’inscriu el centre, tenint
en compte els objectius que té assignats.

Les categories i els criteris de valoracié d’aquestes dues orientacions encara no sén objecte
d’acord entre els diferents partenaires, sigui al nivell dels centres sigui al nivell dels sistemes
regionals o locals. El que si sembla acceptat, pero, és la necessitat d’associar autoavaluacio i
heteroavaluacio. Se’'n esta estenent la practica, fins i tot quan no esta prescrita com és el cas
a Catalunya.

L'autoavaluacio dels centres

L'autoavaluacié es planteja primer de tot com un moment de reflexié col-lectiva del conjunt
dels protagonistes sobre I'estat de I'escola i sobre els seus progressos quant a la millora dels
resultats, la qualitat del servei, el confort de la vida quotidiana i el treball, sense negligir la
guestié de I'equitat. La tasca no resulta facil, i topa amb tres obstacles com a minim:

La institucio i la construccié del procediment: qui avalua qui? Es preferible que no sigui la
direccid, siné més aviat un grup reduit pero fiable format per ensenyants, pares i alumnes, i
altres partenaires si s’escau. Aquest grup s’ha d’instituir de forma convenient i formal, el
seu mandat és limitat en el temps i ha de ser entés pel conjunt dels membres de
I'organitzacié. L'autoavaluacio és orientada pels objectius assignats al centre. A partir del
segon periode d’exercici, també es podra orientar segons els objectius que el centre s’hagi
fixat ell mateix al final del primer cicle d’autoavaluacié. S’haura de vetllar per calmar les
aprensions i instaurar un clima de confianca i serenitat.

La instrumentacio: si vol ser fiable i eficag, 'autoavaluacié no es pot improvisar, i no seria
creible si de forma massa evident es realitzés nomeés a partir de les opinions personals
dels membres del grup d’avaluacié. De forma que primer de tot s’han de construir els
informes factuals, és a dir el conjunt d’'informacions i dades que puguin ser comprovades
per terceres persones. Els resultats dels alumnes a proves estandarditzades forneixen
elements importants, com també la comparanga analitica amb altres escoles sobre el
mateix tema. Altres indicadors poden ser tota mena d’enquestes que reflecteixin els
itineraris dels alumnes, el seu esdevenir després dels estudis a I'escola, els drop outs,
'absentisme, la violencia, etc. Per completar el recull de dades, s’hi haura d’afegir uns
instruments especifics com ara enquestes realitzades als pares, alumnes i ensenyants,
com també converses substancials o “hearings”. | evidentment no s’haura d’oblidar els
recursos, I'ds i la distribucio que se'n fa en les diverses partides del centre (ensenyament,
mesures de suport als alumnes, animacié pedagogica, innovacid, formacié continuada,
etc.).

El temps: es necessita temps per negociar, elaborar i planificar el procediment, temps per
dur-lo a terme, analitzar i sintetitzar-ne els resultats, temps per comunicar aquests resultats
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dins del centre, discutir-los i treure conclusions, i finalment temps per comparar aquests
resultats amb els de I'avaluacié externa. La periodicitat d’aquestes activitats és d’uns tres o
quatre anys, tenint en compte que determinats parametres clau ja son objecte d'un
seguiment acurat.

Durant les primeres experiéncies, es pot recomanar molt especialment la necessitat de
sol-licitar algun ajut extern (a consultants 0 companys amb experiéncia) per assistir I'elaboracio
imprescindible del desenvolupament dels instruments i les competéncies tecniques i
comunicacionals. L'aspecte comunicacional és de primordial importancia per qué s’instauri el
clima de serenitat necessari, i per que l'autoavaluacié pugui produir uns dels principals efectes
que s’esperen d'ella: una reflexié col-lectiva, oberta, discutida i hegociada, sobre la situacio de
'escola, els seus punts forts i febles, els seus potencials creatius i els seus possibles
desenvolupaments. Si s'aconsegueix aquesta reflexid interna, prepara el terreny de manera
positiva per a I'avaluacio externa.

Avaluacié externa dels centres

Que jo sapiga, tots els paisos europeus han conservat el principi d’'una avaluacié externa dels
centres escolars, encara que fos per raons de credibilitat i per comparar escoles amb un punt
de vista extern que sigui un complement del que adopten en el procés d’autoavaluacié. Alguns
paisos fins i tot han mantingut el principi d’inspecci6 i inspector (Regne Unit, Suécia, Austria,
Escocia), per unes sessions d’avaluacio, la periodicitat de les quals és d’'uns 5 0 6 anys, llevat
dels casos d’urgéncia.

L'enfocament de l'avaluacié externa ha canviat profundament respecte del passat. Si bé es
tracta de fer-se una idea tan precisa com sigui possible de l'estat del centre i del grau
d’assoliment dels objectius assignats, com també de les dinamiques i els potencials interns,
aquesta avaluacié també ha d’afavorir prioritariament el desenvolupament de la qualitat de
'escola. En aquest sentit, ha d'insistir tant en els punts positius com en els negatius, i ha de
desembocar en propostes capaces d’ajudar I'escola a progressar en el cami de la qualitat,
tenint en compte, evidentment, les condicions especifiques del seu entorn. Per aixd, cada cop
més, qui es desplaca ja no és un sol inspector, sind un equip de persones especialitzades en
un tema o un altre. A Anglaterra, aquest equip comporta també un outsider, és a dir alga que i
no pertany al mon escolar, siné per exemple al mén dels negocis, de la politica o la cultura.

Abans de desplacar-se, I'equip d’avaluacié externa ja s’ha assabentat dels objectius que el
centre s’ha fixat a ell mateix per al seu propi desenvolupament, i coneix els informes
d’autoavaluacié com també les estadistiques i la cronica dels principals esdeveniments des de
I'dltima avaluacio. A continuacio, realitza la seva propia “auditoria” (la paraula s’empra tant a
Franca com a Escocia), mitjangant tota mena de converses i observacions (observacions de
classes, de consells escolars o altres actuacions). Aquesta visita pot durar entre 3 i 5 dies.

En la practica actual al Regne Unit i als paisos nordics, I'equip d’experts lliura el seu informe i

el completa amb determinades recomanacions, unes 2 o 3 setmanes després de la seva visita.
Aquest informe es déna a I'escola qui té com a tasca: 1) prendre posicié i, si s’escau, posar en
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guestié algunes de les conclusions del grup dexperts, o si més no donar-hi perspectives
diferents; i 2) formular un projecte relacionat amb els punts forts i febles constatats i amb les
recomanacions formulades. Aquesta és una de les fases més delicades de tot el procés. Es
tracta de donar a coneixer I'informe dels experts al si del centre, de provocar el debat i implicar
la majoria d’actors de I'escola en la construccié d’'una presa de posicié col-lectiva, d'un pla
d’actuacio i un projecte comu. Aquest treball de comunicacié i organitzacié de la negociacio
pertoca a la direccié, amb l'ajut eventual del grup d’autoavaluacid. A continuacié es lliuren els
dos informes conjuntament a la instancia central d’assessorament de qualitat, la qual després
d’aprovar-los incita I'escola a realitzar el seu pla d’actuacio i el seu projecte, amb un suport
financer complementari si s'escau. Hem de notar que el grup d’experts que realitza I'avaluacié
no té poder jerarquic directe sobre I'escola; fins i tot es pot tractar d'una empresa privada
especialitzada en I’ “auditoria” d’escoles, com a Anglaterra.

Aquests s6n només els trets principals d’'un procés que té moltes ramificacions, complicacions
i obstacles. Si l'articulacié entre autoavaluacié i heteroavaluacié s'aconsegueix, si el centre
esta disposat a mirar directament la realitat, haura pres el cami de l'organitzacié aprenent, i
haura incrementat la seva forca i la seva competéencia per a dur a terme el seu projecte. Pero
el salt és dificil, car suposa un canvi de les representacions, creences i costums, €s a dir de la
cultura d’organitzacié tradicional de I'escola, que esta vinculada amb determinats interessos,
prerrogatives i privilegis. Tanmateix, apostem que dins d'un generacié l'autoavaluacio i
heteroavaluaciéo formaran part del funcionament normal de les escoles; fa falta temps.
Aleshores, el perill residira en la seva practica rutinaria.

Diguem finalment que aquests processos demanen temps, i a vegades se’ls posa en discussio
a causa dels recursos que impliquen. Sovint es diu que son cars. En realitat, tot depen del
marc de referéncia escollit: si comparem amb una situacié en la qual no hi ha avaluacio
formalitzada, aixo és realment molt car. Si al contrari, es posa en relacié els costos de
I'avaluacio amb la totalitat dels recursos invertits en un centre escolar, es constata que en
general aquests costos no arriben ni a I'1 % del pressupost global. Si els considerem com una
inversid en la credibilitat, d'una banda, i en el desenvolupament de la qualitat, de I'altra,
sembla que si se’ls pot defensar.

L’avaluacié dels sistemes educatius

En un estat democratic, el sistema educatiu dona comptes de la seva activitat i els seus
resultats al parlament per una part, i al public per 'altra. Pertoca al centre politicoestrategic la
tasca d’avaluar amb regularitat I'estat del sistema. Perd també en aquest punt, ha canviat
I'enfocament de I'avaluacié: ja no es tracta només de donar compte de la bona administracio
dels diners publics a llarg dels diversos exercicis pressupostaris, siné que es tracta cada cop
més de donar compte: 1) dels resultats, 2) de l'estat del sistema i la seva dinamica de
desenvolupament, i 3) de la seva relaci6 amb I'entorn, és a dir, amb I'evolucié global de la
societat (des dels canvis de formes de vida i socialitzacié familiars fins a la cultura i
'economia).
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En el management de les grans empreses privades, s'observa des de no fa gaire una
tendéncia marcada: el moviment de desconcentraci6 de la decisi6 operacional va
acompanyada per un moviment de concentracid de la informacid, que és cada cop més
imprescindible per al govern estrategic. En els sistemes d’ensenyament —que sempre son
grans “organitzacions"— es posa de manifest una tendéncia analoga. Quan més
desconcentrades son les decisions operacionals, més necessitat té el centre politicoestratégic
de dotar-se d’'una informacio i un coneixement factual valid, fiable, raonat i raonable, si vol
assegurar la transparéncia i complir amb la seva missio estrategica.

Pero esta clar que s’ha de concretar que es vol dir amb aix0, precisament quan es tracta
d’educacio i formacié. També s’han d’elaborar els acords imprescindibles al voltant d’aquests
nous instruments de coneixement. Sembla segur, pero, que per poder donar compte de la
progressié del sistema educatiu cap als seus objectius en relacié6 amb el canvi de societat,
cultura i economia, s'utilitzaran cada cop més els enfocaments conceptuals i metodologics de
les ciéncies socials (la psicologia, la sociologia i I'economia especialment), en una perspectiva
nacional i internacional.

Els paisos europeus actualment estan en la via d’institucionalitzar aquesta nova funcio, i per
aixo es doten de serveis o instituts especialitzats per a I'avaluacio i el “monitoring” en el nivell
global del sistema educatiu, alguns dels quals també estan destinats a promoure la nova
cultura i les noves practiques d’'avaluacié en els altres nivells. Donarem alguns exemples: a
Espanya, I'INCE (Institut Nacional de Qualitat i I'Avaluacio) des de 1990; a Franga, la DEP
(Direccié de I'Avaluacié i la Prospectiva) des de mitjans dels 80; a Suécia, I'Skolverket
(Education Agency) des de 1992; a Escocia, I'’Audit Unit; a Portugal, I'Institut per a la Innovacio
i I'Avaluacié, des del 1995. Aquestes institucions depenen dels nivells més alts dels ministeris i
gaudeixen, en general, d’'una gran independéncia cientifica i metodologica.

Quina base de coneixement?

La governabilitat de sistemes complexos en un entorn canviant implica una base de
coneixements complexa. Es el centre politicoestratégic del sistema el que naturalment ha
d’assegurar que aquesta base s’elabori amb la credibilitat necessaria, i sigui difosa en el
sistema i el seu entorn politic i social. La majoria de paisos (i algunes regions de massa critica
suficient) s’estan encaminant en el reconfiguracié de la seva base de coneixement. Els
instituts que acabo d'esmentar estan destinats a assegurar I'observacidé permanent dels
principals parametres del sistema educatiu i de les escoles. Aquesta informacié es condensa
sovint en un determinat nombre d’indicadors estadistics del funcionament i dels resultats del
sistema, en relaci6 amb mesures referides a I'economia i la societat. Pero aquesta informacio,
que a vegades és rudimentaria, sempre es completa amb enquestes, estudis o0 monografies
relatives a ambits especifics i de caire més qualitatiu. EI conjunt ha de permetre situar I'estat
present del sistema en relaci6 amb el seu passat, alhora que reflecteix la diversitat de
situacions i condicions locals.

Les observacions nacionals o regionals adquireixen sentit i significat primer de tot en relacio
amb els objectius politics nacionals o regionals. Pero I'horitzé s’obre més enlla de les fronteres

44



nacionals o regionals, ja que al menys per alguns parametres, la comparacié6 amb altres
paisos i 0 regions es torna habitual, sobretot si pensem que és cada cop més en relacido amb
'ambit internacional com es determinen els objectius nacionals i les estrategies. Aix0
segurament explica linterés recent de tots els paisos europeus per als programes
internacionals de desenvolupament d’indicadors dels sistemes d’ensenyament, com els de
'OCDE o de la Uni6 europea. També en I'ambit de I'educacié i la formacid, el context
internacional es torna un espai de joc estrategic significatiu.

Es un bon simptoma de la nova orientacio cap els outputs el fet que aquests Ultims anys es
consideri especialment interessant la mesura dels resultats, és a dir les competencies i els
coneixements adquirits pels alumnes. Els instruments d’observacié i mesura d’aquests valors
plantegen problemes molt delicats, donada la complexitat de I'objecte i I'abast de la tasca a
realitzar. EI Regne Unit i Franca organitzen des de fa anys uns tests nacionals regulars per a
tots els alumnes de determinats graus d’escolaritat. Els resultats proporcionen una visié
conjunta del pais, que es diferencia segons les regions, perd que déna punts de referencia
utils als centres escolars i als ensenyants per a situar el seus alumnes en el context general o
en relaci6 amb centres del mateix perfil. Aquestes proves no es fan servir com a control o
sancio, siné que entren en el recull metodic de dades factuals al servei d’'una observacio i una
avaluacié permanent del sistema, la qual busca el seu propi desenvolupament. Segons
confessen els mateixos autors, aquests instruments encara son imperfectes, perd milloraran
amb el temps, a través d’altres processos de tempteigs i errors, i només aixi. En d’altres
paraules: encara no sabem com elaborar-los, pero si no ens hi posem, mai no ho sabrem.
Quan s'implementen uns instruments imperfectes, sén objecte de critiques i debats, i aixi
entren en una dinamica de millora i desenvolupament. Sense fer-los servir, no hi ha cap critica,
a ben segur, pero tampoc no hi ha cap raé per millorar-los.

Uns intents analegs es donen a nivell internacional. Ja he esmentat els treballs de 'lEA®, que
€s activa en aquest ambit des de fa un quart de segle. Els resultats de la seva enquesta
TIMSS*, que es varen fer pablics en 1996-97, van sorprendre i van provocar intensos debats
politics i pedagogics en alguns paisos, especialment aquells que van participar en aquestes
proves per primer cop. D’altra banda, 'OCDE esta elaborant un ampli programa en el marc del
seu projecte d’'indicadors internacionals, el qual es proposa durant uns deu anys mesurar en
tres cicles les competencies dels joves de 15 anys en els ambits literari, matematic i cientific,
amb l'afegiment d’algunes competéncies anomenades transversals (a les materies), com ara
'autoimatge com aprenent o la resolucié de problemes. Tots els paisos membres hi participen,
com també determinats paisos no-membres com la Xina.

Encara ens trobem al principi d’aquest desenvolupament. La base de coneixement ha
d’enriquir-se encara quant al coneixement de la realitat dels centres escolars, les modalitats de
funcionament, els perfils i la progressio. En el debat pedagogic i politic, es parla sovint amb
duresa de l'estat (favorable o llastimos) de les escoles. Tot sovint, 'argumentacié es basa en
exemples que es generalitzen sense escrupols. Com que cadascu coneix com a minim una
escola, les anécdotes generalitzadores i els rumors més o menys malévols ho manquen pas.

20 |nternational Association for the Evaluation of Educational Achievement.
2L Third International Mathematics and Science Study.
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Es evident que existeixen escoles diferents, perd sabem poques coses fiables i creibles
respecte d’aquesta diversitat, per exemple respecte de la distribucié de les escoles segons
diferents perfils, tenint en compte la diversitat de les constel-lacions locals i les dinamiques de
desenvolupament relacionades amb les actuacions. Dit amb d’altres paraules: no és possible
contraposar una informacié fiable als rumors, ni saber ni fer saber si una configuracio
particular és tipica, freqiient o marginal. | aquesta dificultat perjudica la imatge de I'escola, la
seva credibilitat i el seu funcionament.

Pel que fa a un sistema d’ensenyament, el coneixement pertinent engloba el del seu entorn i la
seva evolucié. Amb quin coneixement de la societat, de la cultura i 'economia governem
actualment els sistemes de formacido? Quin coneixement fiable permet de fonamentar el debat
i les decisions, pel que fa per exemple a I'evolucié de les modalitats de vida i socialitzacio
familiars, tan importants per als aprenentatges escolars? Qué sabem amb solidesa respecte
de I'evolucié de les tecnologies i les modalitats d’organitzacio del treball a les empreses, les
quals determinen les competéncies i les qualificacions requerides en el mercat laboral?

Mentre els sistemes de formacié siguin dirigits amb unes bases de coneixement tan febles,
corren el risc constant de ser governats al marge de la realitat. L'incertesa respecte de la
realitat social i les seves dinamiques forma part natural de la politica, car mai no es pot saber
ni preveure tot. Pero els instruments d’una observacié continuada, basats en les conquestes
de la investigacio en ciéncies socials, resulten avui imprescindibles per tal d’assegurar algunes
constatacions sobre la realitat, per més imperfectes que puguin ser encara. En tot cas, fa
temps que a la industria privada la direccié estrategica de les empreses té com a suport la
investigacio, mentre que a la majoria d’elles el desenvolupament s’ha tornat quelcom natural.
En els sectors economics meés dinamics (quimica, electronica, informatica entre d’altres),
s’inverteix entre un 12% i un 15% del pressupost en la investigacié i el desenvolupament.
Quant als pocs paisos dels quals coneixem les xifres, els sistemes d’ensenyament inverteixen
entre un 0,3% i un 0,4% de les seves despeses en la base de coneixement estrategica. Es a
dir entre quaranta i cinquanta vegades menys! Si tenim en compte les tendéncies que acabo
d’esmentar, pero, no acceptarem com a conclusié que al llindar de la societat anomenada de
la informaci6 i el saber, els sistemes de formacié no pertanyin als sectors dinamics de la
societat.

46



Taula 1: Avaluaci6 del sistema educatiu

L'avaluacié del sistema educatiu, a partir de l'analisi de les diverses parts que el componen,
proporciona una visié de conjunt del seu estat i facilita informacié perqué el seu funcionament
sigui coherent i perqué es puguin plantejar propostes de millora, si convé. Es un dret de la
ciutadania, i més concretament de les persones directament implicades amb el fet educatiu
(professionals de I'ensenyament, pares i mares, estudiants, investigadors...), conéixer com
funciona el sistema educatiu i els resultats que s’obtenen, ja que una informacié solida i fiable,
amb l'aportacié de referents externs i globals, incidira en la millora de l'activitat dels centres
educatius.

A la taula rodona nuamero 1, en la qual va actuar com a moderador el senyor Miquel Trilla,
membre del Consell Escolar de Catalunya, es va plantejar una reflexido sobre I'avaluacié del
sistema educatiu des d’un punt de vista teoric amb la ponéncia del professor Ferran Ferrer, de la
Universitat Autobnoma de Barcelona, i des d’'un punt de vista practic amb I'experiéncia del Consell
Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu, que és I'organ del Departament d’Ensenyament que
té com a objectiu I'analisi i 'avaluacié externa del sistema educatiu no universitari de Catalunya,
presentada per la seva secretaria, la senyora Dolors Iduarte.

Després de les intervencions dels ponents, els participants van tenir 'oportunitat d’expressar les
seves opinions i de demanar aclariments sobre alguns dels aspectes exposats.

A continuacio, el lector trobara els textos corresponents a les dues ponéncies esmentades i un
resum del debat posterior.

Ponéncia “L’avaluacio del sistema educatiu. Aproxim acio teorica des de i per
Catalunya”, presentada pel senyor Ferran Ferrer, pr  ofessor d’Educacio
Comparada de la Universitat Autonoma de Barcelona

Referir-se a l'avaluacio del sistema educatiu suposa, en primer lloc, haver de separar aquest
camp d'accié d'altres ambits estretament vinculats amb ell, a fi de no caure en confusions
innecessaries. Aixi, a vegades, s’identifica avaluacio del sistema educatiu amb avaluacié de
centres escolars i, fins i tot, amb avaluacio dels rendiments académics dels estudiants. D’altres
vegades, se substitueix el terme “educatiu” per “escolar’. Es cert que I'avaluacié del sistema
educatiu inclou aquestes perspectives, pero la radé de poder-nos referir a aquesta avaluacio
com quelcom d’especific, diferenciat de la resta, és que li aporta quelcom més.

Aixi podem dir que I'avaluaci6 del sistema educatiu ha de vetllar per proporcionar la informacié
necessaria perqué el sistema funcioni com a tal sistema, és a dir, com quelcom coherent, on
els engranatges entre les seves parts hi sén adequadament encaixats. Estem davant un tipus
d’avaluacioé de caire holistic que no és una simple visié acumulativa dels diversos elements
que componen el sistema.
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Aconseguir aquesta visié de conjunt que pretén l'avaluacié del sistema educatiu suposa,
tanmateix, haver de tenir en compte tot alld que és susceptible d’avaluacié del mateix (centres,
professors, resultats dels alumnes...), posant un emfasi especial en aquells aspectes de major
rellevancia per al sistema. Agquesta rellevancia pot venir donada per diferents motius:

Perqué ens referim a una part del sistema que es considera nuclear, des del punt de vista
tecnicopedagogic; per exemple, la formacié del professorat, la transicié entre etapes del
sistema educatiu, I'expansio dels nous cicles de formacié professional.

— Perque constitueixen fendomens educatius d'un gran impacte social. Bons exemples
d’aquest fet els podem trobar actualment amb la implantacié de 'ESO, les proves d’accés
a la universitat, la politica de beques universitaries i no universitaries.

— Perque es tracta d’avaluar ambits habitualment descuidats pels investigadors en les seves
recerques. Entre d’'altres es poden destacar els seguents: els aspectes relacionats amb el
financament de I'educacio, la regulacié entre oferta i demanda del sistema, la coordinacio
entre administracions educatives, I'impacte de les reformes del sistema educatiu sobre les
competéncies dels ciutadans...”

— Perque constitueixen camps d’avaluacié certament nous en l'actualitat i amb una gran

projeccié de futur. Per exemple, I'impacte de I'aprenentatge al llarg de la vida i la seva

incidéncia sobre la societat i 'economia.?

Decidir que és rellevant i, per tant, que és allo que ocupara la major part dels esforcos
destinats a avaluar el sistema educatiu, és sens dubte aclaridor de les politiques educatives
gue duen a terme els diferents paisos.

Aixi, doncs, com es pot suposar, estem davant d’una tasca complexa i dificil on es necessiten
coneixements tecnicopedagogics rellevants, perd que al mateix temps transpira implicacions
politiques de primer ordre. A continuacio, procurarem aclarir un xic la seva complexitat.

1. Per qué avaluar el sistema educatiu?

D’un temps en¢ca hom observa que els paisos més desenvolupats estan for¢ca ocupats en
tasques vinculades a I'avaluaci6é del sistema educatiu, bé apuntant els déficits del passat per
vanagloriar-se del present, bé per discutir el present enyorant el passat, o bé per intentar
adaptar-se als reptes que ens dibuixa el segle XXI...; tots ells destinen partides significatives
dels seus pressupostos a aquests objectius.

Respondre el perque d’aquest interes comd, ens duu a un tipus d’analisi que sobrepassa
'ambit estricte del moén educatiu. La crisi de I'estat del benestar i d'una visid protectora
d’aquest envers el ciutada; I'increment del pes de la societat civil; una certa incertesa envers el
present i el futur de la nostra societat (des del punt de vista economic, social, politic,
laboral,...); 'entrada al sector educatiu de les idees liberals, de la privatitzaci6 i dels principis

22 Alguns d’aquests ambits poc investigats en els darrers anys a Catalunya apareixen a I'estudi dirigit per J. Sarramona intitulat La
recerca educativa a Catalunya (1985-1995), en I'elaboracio del qual vaig participar.

%3 Entre d'altres informes i estudis que han apuntat la seva importancia, tot i abordar la tematica des d’optiques diferents, podem
trobar Delors (1996) i OCDE (1997).

48



de funcionament del mercat; tot aix0 esta en estreta relacié6 amb l'interes per I'avaluacié de
tots aquells sistemes que regula I'estat mitjancant la seva administracio (educativa, sanitaria,
judicial, cultural, benestar social...). En definitiva, tractar aquest tema avui és situar-se en un
dels centres neuralgics de preocupacié i d’interés de la nostra societat.** No obstant, al meu
entendre, aixd només és una de les raons poderoses per dedicar-se en profunditat a
I'avaluacio del sistema educatiu.

Ja fa anys que els experts en aquest tema assenyalen que I'aportacid més interessant és que
permet coneixer la salut del sistema educatiu; i cal entendre aqui el concepte de salut en un
sentit ampli. No només per saber quines malalties té sind sobretot el grau de qualitat de vida
de qué gaudeix. Es a dir, el grau de salut del sistema educatiu en relaci6 amb el context,
I'época que li ha tocat viure. Es per aquest motiu que existeixen parametres comuns a
l'avaluacio de qualsevol sistema educatiu perod, en tot cas, son limitats.

Tanmateix, hi ha qui pot pensar que és millor no avaluar el sistema educatiu, o simplement
deixar que I'avaluin els gurus de la societat amb els seus discursos. Obviament, aquesta no és
la meva opcio, tot i ser conscient que hi ha dificultats tecniques per avaluar amb perfeccié el
sistema educatiu, aquesta aproximacié a la realitat és molt millor que deixar-nos guiar
simplement per la intuicié o les declaracions de bones o males intencions.

Aquestes son, des del meu punt vista, les raons generals que sustenten la necessitat d’avaluar
el sistema educatiu. No obstant, hi ha raons més especifiques que podem presentar-les en
funcié del col-lectiu del sector educatiu al qual fem referencia. Aixi, en un pais amb un sistema
politic democratic, l'avaluacié del sistema educatiu es justifica perqué I'Estat necessita
conegixer que és el que passa al si del sistema per poder intervenir en la direccié que considera
més adient. D’aquesta manera I'’Administracié educativa utilitza aquesta avaluacié per fer un
diagnostic de la situacio del sistema educatiu i poder plantejar propostes de millora i
reorientacio dels déficits trobats.

Alguns experts fonamenten precisament el que denominen el pilotatge del sistema educatiu en
una avaluacié amplia i constant del mateix, amb independéncia de que sigui una administracio
educativa municipal, regional o estatal la que piloti la nau del sistema educatiu (G. de
Landsheere, 1994).* Sigui amb aquesta denominacié o una altra, el que és evident és que
gualsevol intervencié en I'ambit de I'educacié requereix una avaluacio prévia i continuada (el
professor envers els seus alumnes, el director i el professorat envers I'escola), i la politica
educativa que desplega I'administracié responsable no és una excepcié a aquesta norma.

D’altra banda, l'avaluacié del sistema educatiu també pren sentit en la mesura que es
compleixi el dret de la ciutadania de saber com funciona i els resultats que obté aquest
aspecte tan fonamental per al present i el futur de la societat com és el sistema educatiu. El

4 Un bon exemple d’aixd ho vam poder constatar amb la famosa avaluacié del sistema educatiu que va fer a comengament d’any
I'INCE. A banda de I'acord o desacord amb aquesta avaluacio, el cert és que va posar-ne de manifest I'impacte social.

En I'ambit internacional, I'elaboracié en els darrers mesos d'estudis i niUmeros monografics de revistes prestigioses (com
Prospects de la UNESCO al 1998) ens mostren tanmateix la transcendéncia del tema.

% Un exemple d'aquesta imatge de I'avaluacié com a pilotatge dels sistemes educatius la poden trobar a Landsheere (1994), on
es posa clarament de manifest el rol fonamental de les administracions educatives envers aguest tema.
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temps d'un fals proteccionisme professional (més proper a una defensa corporativa de
determinats interessos de col-lectius laborals concrets) per defensar una “no ingeréncia en els
assumptes interns del sector educatiu”, afortunadament, ja esta desfasat. Igual que ha passat
en altres sectors claus per al futur (sanitari, laboral, politic...), la ciutadania reclama poder
intervenir més en aquests assumptes. L'avaluacié del sistema educatiu, des d'una optica
independent, es converteix aixi en una eina de primer ordre.

Els pares i mares d’alumnes i els mateixos estudiants conformen un altre grup clau destinatari
de l'avaluacio del sistema educatiu, i per als quals aquesta no només és de molta utilitat sin6
gue també es constitueix en un dret fonamental. Aixi, doncs, en el marc d’aquesta avaluacio
global del sistema, coneixer I'avaluacié concreta del centre educatiu pren molt sentit. Aquesta
avaluacio pot prendre diversos referents, tots ells, des del meu punt de vista, complementaris:
altres centres de la zona, el conjunt de centres del pais, el propi projecte de centre, allo que
diu '’Administracioé educativa que és el centre “correcte”... | tot aixo, per quina rad? Doncs per
contribuir a I'exercici de dos drets fonamentals d’aquests col-lectius: d’'una banda, poder incidir
en la millora del seu centre, amb una informacié solida i fiable; d’altra banda, col-laborar a fer
I'eleccié del centre educatiu de la seva preferéncia amb molt més coneixement de causa.?
L’avaluacié del sistema educatiu és un instrument de gran utilitat en aquestes dues tasques.

El professorat constitueix el quart col-lectiu per al qual es justifica dur a terme I'avaluacio del
sistema educatiu. Al meu entendre, estem davant un dels col-lectius professionals més
complexos, la tasca dels quals es coneix poc (a vegades sobredimensionada, a vegades poc
valorada). L'avaluacio del sistema educatiu permetria tenir un coneixement més exacte dels
docents, com també observar de manera continua la seva evoluci6. Es pot imaginar la
importancia d’aguest fet ates que tots els experts del moén de la pedagogia centren la capacitat
de canvi i millora del sistema, precisament, en l'acci6 d'aquest col-lectiu professional.
Coneixer-lo bé i encertar les claus del seu bon o mal funcionament suposa assegurar, en bona
mesura, éxits educatius posteriors.

No obstant, els professors també necessiten I'avaluacio del sistema educatiu per poder dur a
terme millor la seva tasca. Saber quin és I'impacte de la seva activitat pedagogica, afegint
referents externs d'altres centres educatius als propis del seu centre, és quelcom que
gqualsevol docent hauria de reclamar com a professional de I'educacié. Comprendre els
processos educatius i conéixer els resultats obtinguts en relaci6 amb aquests processos és
quelcom que l'avaluacié del sistema educatiu hauria de proporcionar de forma continua al
conjunt del professorat.

Hi hauria, en darrer terme, un altre grup d'impacte que justifica també dur a terme I'avaluacio
del sistema educatiu. Es tracta d’aquells professionals que es dediquen a la investigacio
educativa i que poden potenciar els seus coneixements sobre el funcionament del sistema
educatiu a partir de I'avaluacio del mateix. Es facil suposar que una politica coordinada de

%6 S6c conscient que les raons que permeten a pares i mares escollir un centre educatiu a Catalunya, i en altres paisos de la Unio
Europea, responen, malauradament, no només a gaudir d’'una informaci6 fiable com la que pot proporcionar una avaluacié del
sistema educatiu, sino a factors vinculats a la situacié economica i sociocultural de les families. En aquest sentit, cal no caure en
el parany d'identificar la possibilitat teoricolegal de poder escollir centre amb allo que després es déna en la realitat. Només una
part de la poblacié pot, efectivament, exercir aquest dret.
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recerca educativa i d’avaluacié del sistema permetria saber molt més sobre aquest camp
d’estudi i redundar de manera més activa en la seva millora real.

2. A prioris en I'avaluacio del sistema educatiu

Justificada la necessitat de fer l'avaluacié del sistema educatiu i acceptada la seva
conveniencia, cal plantejar-se certes questions que, al meu entendre, son a prioris que s’han
d’assumir abans d’endinsar-se en el complex entramat de dissenyar com avaluar el sistema
educatiu. Agquests a prioris son els segients:

a) L'avaluaci6 del sistema educatiu implica tenir un referent de quin és el sistema educatiu que
nosaltres considerem *“el millor” o “I'acceptable”, i envers al qual nosaltres compararem les
dades que obtinguem. Aixi, per exemple, si creiem que els estudiants que surten del sistema
després de I'ensenyament obligatori han de tenir uns elevats coneixements de la historia
d’Europa, es fa evident que hauriem d’avaluar-los envers aquest referent. L'avaluacié que fem
del sistema haura de tenir en compte si aixo es déna al nostre pais 0 no, i amb quin grau.
Aquest referent teoric pot ser implicit o explicit, perd en tot cas sempre existeix. En
consequencia, hi ha dues questions que es deriven d'aquest primer a priori plantejat: la
primera és qui aprova aquest referent; la segona és que hi ha implicit un dilema que no és
simplement tecnico-pedagogic sin6 tanmateix ideologic.

b) L'oferta i la demanda educatives que nosaltres volem avaluar constitueixen un sistema
educatiu propi, clarament diferenciat del que es dbéna en territoris veins. Aixd vol dir que
podrem fer una avaluacio del sistema educatiu —en sentit estricte— en la mesura que aquesta
diferenciacio es doni i que, per tant, els processos i els resultats que obtinguem siguin fruit de
nosaltres mateixos i no d’una barreja de responsabilitats propies i responsabilitats alienes.”’

¢) La informacié obtinguda constitueix una eina de control i, per tant, de poder de primera
magnitud només en mans de I'’Administracidé, o compartida plenament amb altres estaments
de la comunitat educativa. Cal ser conscients, doncs, de I'Us que es pot fer d’aix0, tant en un
sentit positiu com negatiu, per part de tots ells.

d) Un cop ha entrat en la dinamica d'avaluar el sistema educatiu, un pais democratic
dificilment pot fer marxa enrere, és a dir, no tornar-lo a avaluar mai més. La consolidacié dels
processos d’avaluacio dels diferents sistemes socials (educatiu, sanitari...) sembla inherent a
les societats més democratiques, com també la peticié de cada cop més transparéncia en la
presentacié del disseny i dels resultats d’aquesta avaluacio. L'increment del nivell formatiu
entre la poblacio és una factor decisiu en la confirmaci6 d’aquesta tendencia.

e) Segons el model d’avaluacié del sistema educatiu que es prengui com a referencia,
'autonomia dels centres educatius es pot veure fortament questionada (especialment

2T Al meu entendre, aquest és un dels punts febles de I'educacié a Catalunya. Com he asssenyalat en altres ocasions, no ens
podem referir a un sistema educatiu catala perqué una part molt significativa d'allo que podem considerar sistema educatiu no
depén de la Generalitat de Catalunya sin6 del Govern espanyol. En aquest sentit, la nostra situacié no és comparable als 16
sistemes educatius dels diferents lands alemanys o a les provincies canadenques. Resumint, en aquests paisos hagués estat
impossible la LOGSE, la LODE, o la LOPAGCD d’ambit estatal.
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'autonomia de tipus curricular). | aguest fet no és una simple hipotesi de treball, sind que s’ha
vist confirmada en certs paisos de la Unié Europea. Per controlar el que es fa dins les aules no
és tan necessari fer decrets sobre el curriculum a impartir en els centres, com establir
determinats mecanismes de control externs als centres.?® Obviament, aquest fet té un vessant
positiu per tot el que té d'igualacié de I'oferta educativa entre la poblacié (independentment de
la sort, 0 no, que els professors facin un programa a la seva mida); i un vessant negatiu, per
disminuir la capacitat d’innovacié i adaptacid a l'entorn que proporciona una autentica
autonomia de centres.

En definitiva, cal ser conscients d’aquests a prioris, no tant per rebutjar la necessaria i positiva
avaluacié del sistema educatiu, sind més aviat per fer una politica educativa previsora i bona
gestora dels conflictes que se’n puguin derivar.

3. Principis generals sobre com avaluar el sistema educatiu

Un cop endinsats en la dinamica de fer I'avaluacio del sistema educatiu, cal plantejar-se com
es pot fer aquesta tasca. Obviament, no hi ha una Gnica formula per fer-ho, encara que si
podem referir-nos a certs principis que s’haurien d'acomplir per respondre a les expectatives
apuntades en paragrafs precedents. D’aquests principis se’n deriven questions de tipus
tecnicopedagogics, algunes d’elles les detallaré amb posterioritat.

Un primer principi fonamental és aconseguir un grau elevat d'independéencia politica a I'hora de
dissenyar un model d’avaluacio del sistema educatiu i de dur-lo a terme. En aquest sentit, és
tan important que l'organisme encarregat de fer-ho compleixi aquest requisit com que els
experts implicats tinguin aquesta qualitat. Com bé assenyala J.W. Guthrie, aquesta
independencia s’ha de donar “tant en la seva practica diaria com en la percepcié que la
societat té d’aquest organisme” (1996, 88).

El prestigi, la rigorositat, i la confianca en els estudis i informes d’avaluacié del sistema vindran
donats en gran mesura per 'acompliment d’aquest principi d’independeéencia politica. A més, el
fet que l'avaluacio del sistema no sigui només un instrument de pilotatge d’aquest sistema per
part de I'’Administracié educativa, sind que a més respongui a una necessitat i a un dret dels
diferents estaments de la comunitat educativa i de la societat en general, refor¢a el caracter
independent de tota I'actuacio.

El segon principi fonamental és reforcar el punt anterior amb un adequat suport
tecnicopedagogic que permeti donar fiabilitat i validesa al procés i els resultats obtinguts. La
tasca d'avaluar el sistema educatiu no pot estar en mans de persones sense l'adequat
bagatge personal i professional per abordar una questié tant complexa des del punt de vista
técnic. Cal pensar, en aquest sentit, en els usos que es poden derivar de I'avaluacié del
sistema educatiu i, en consequeéencia, de I'error que suposaria prendre decisions d’acord amb
informacions i diagnostics poc fonamentats.

%8 per observar aquest fet a Catalunya només hem de fixar-nos en els darrers cursos de secundaria i en la selectivitat. Els
programes publicats al DOGC per a tercer de BUP i COU i per al batxillerat LOGSE és compleixen molt menys que la previsio
d’allo que es pot demanar en I'examen de selectivitat (Unica prova externa al llarg del sistema escolar, a excepci6 del MIR).
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Les experiencies de paisos del nostre entorn europeu (almenys dels que tenen major
experiéncia en aquest ambit) ens demostren un cop més la solidesa dels organismes
encarregats de fer aquesta tasca com també la preparacid dels seus experts. Tanmateix,
consultar el projecte INES (Indicadors Internacionals sobre els Sistemes Educatius) de TOCDE
€s un bon mitja per comprovar I'abast i la complexitat tecnica del tema que ens ocupa i els
reptes que tenen al davant els experts que ho dirigeixen.

Un tercer principi fonamental és tenir en compte en tot moment les caracteristiques propies de
qualsevol sistema educatiu a I'hora d’avaluar-lo. Aixi, doncs, hi ha dos elements que s’han de
tenir molt presents quan duem a terme aquesta tasca. El primer aspecte és que les parts del
sistema educatiu no son entitats aillades unes de les altres sense cap relaci6. Al contrari, les
parts son enormement interdependents i el desconeixement d’aquest principi ha comportat
importants fracassos en les reformes educatives. El segon aspecte és que tot sistema
educatiu s’ha d’interpretar en un context molt determinat que I'envolta (context politic, cultural,
historic, social, economic...).

Fer una avaluacio del sistema educatiu desconeixent aquests dos aspectes fonamentals del
seu funcionament suposa caure en diversos tipus de paranys: avaluar una etapa del sistema
educatiu sense tenir present I'anterior, desconeixer els elements explicatius d’alld que estem
analitzant perque es troben en la periféria del nostre objecte d’estudi, valorar uns resultats
concrets sense tenir en compte els elements contextuals que serveixen per interpretar-los, etc.
En definitiva, avaluar els sistemes educatius suposa coneixer bé els elements clau del
funcionament dels mateixos.

Un quart principi també molt important a I'hora de plantejar-se com avaluar el sistema educatiu
€s que aquesta tasca no pot ser contemplada exclusivament des de la perspectiva interna del
sistema. Aquesta visi0 dels mateixos actors 0 agents educatius del sistema és del tot
imprescindible, perd, en tot cas, insuficient. No podem pensar que un sistema educatiu
funciona bé només perqué els membres de la comunitat educativa ens ho diguin. En aquest
sentit, cal conjugar aquesta avaluacio interna amb una avaluacié externa, realitzada a partir de
les opinions i els punts de vista de persones alienes al sistema educatiu pero que reben les
conseguiéncies del seu tipus de funcionament.”® No s’ha de perdre de vista en I'avaluacié del
sistema educatiu que aquest no és ambit exclusiu del sector educatiu, ja que el seu impacte el
sobrepassa per convertir-se en un affaire social que implica el conjunt de la poblacio.

Un altre principi a aplicar a I'hora de dissenyar com avaluar el sistema educatiu és que
aquesta avaluacio ha de poder ser emprada amb diferents finalitats. Aixi, per exemple, ha de
permetre un cert grau de comparaci6 amb paisos del nostre entorn europeu a fi de poder
saber el grau de similitud o les diferéncies que tenim amb aquells que compartim un mateix
projecte politic, economic, etc.

2 com es pot observar, cal no confondre I'avaluacié interna i externa del sistema educatiu amb la dels centres educatius. El
referent és diferent i, en conseqiiéncia, és raonable que I'Ordre de 20 d'octubre de 1997 (DOGC, 5.11.1997) estableixi que
I'avaluaci6 externa als centres escolars la faci la Inspeccié.
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Igualment el model que dissenyem ha de tenir en compte, ja des de bon comencament, la
possibilitat de dur a terme no només estudis transversals aplicats en un moment determinat
sin6 també estudis de caire longitudinal que permetin donar una certa visioé evolutiva sobre el
funcionament del sistema educatiu al llarg dels anys.

Tanmateix, tal com s’apuntava en paragrafs anteriors, I'avaluacié del sistema educatiu té
destinataris diferents, amb preocupacions diverses envers el sistema educatiu,* i amb un grau
de capacitacié tecnicopedagogica també distinta. Es per aixd0 que les dades que es
requereixen poden ser diferents segons els interessos del col-lectiu de referéncia.

En definitiva, encara que el compliment d’aquest principi de finalitat diversa de l'avaluacio és
de dificil aplicacio, s’ha de mirar d’aconseguir amb el maxim d’aprofundiment possible.

Un darrer principi que l'avaluacié del sistema educatiu ha de respectar és que la seva
aportacio és, basicament, de caire global. Obviament, és dificil (per no dir impossible) donar
aguesta perspectiva sense parcialitzar minimament la realitat educativa. En tot cas, és
important no conformar-se amb una visio del sistema educatiu com una suma de parts, sind
aportar un tipus d’analisi més holistica.

4. Aspectes tecnics a considerar en I'avaluacio del sistema educatiu. Els indicadors

Referir-se a aspectes de tipus técnic de I'avaluacié del sistema educatiu obliga a abordar la
construccié d’un bon sistema d’indicadors. Es ingiiestionable la seva bondat en la mesura que
ens permet tenir un sistema estable i fiable d'informacio. Sense esgotar altres possibles
accions per avaluar el sistema educatiu, els indicadors constitueixen el nucli estable del
mateix. Es per aquest motiu que passo seguidament a exposar breument alguns dels seus
trets fonamentals.

En el context del paisos desenvolupats 'OCDE va ser la primera organitzacié internacional
gue va endegar un gran projecte que servis de base per fer comparacions entre sistemes
educatius dels seus paisos membres. Al 1986 va iniciar la seva tasca des del CERI (Centre
pour la Recherche et I'lnnovation dans I'Enseignement) amb un projecte que arriba fins als
nostres dies, anomenat INES. La tasca feta fins al moment ha estat de gran qualitat, amb
nombrosos estudis dels quals destaquen per la seva difusio els famosos estudis anomenats
Education at a Glance.* Es interessant destacar que en lactualitat sén nombroses les
institucions de tot el mén que prenen com a referencia els estudis d’avaluacioé del sistemes
educatius fets per aquest prestigios organisme internacional. Es per aquest motiu que crec

%0 Sembla obvi que, tot i que el conjunt de la comunitat educativa s'interessa perqué el sistema educatiu funcioni bé, els
interessos i les necessitats de cadascun dels estaments sén legitimament diferents. Aixi, per exemple, I’Administracié educativa
pot estar més interesada en aquells aspectes que permeten una millor presa de decisions en la politica educativa, mentre que els
pares i mares poden estar més interessats pel funcionament real del seu centre i d’'unes etapes educatives concretes. Ambdues
perspectives han de ser respectades.

% a bibliografia produida per 'OCDE sobre aquesta tematica és molt amplia i tracta des d’aspectes més teorics sobre com fer
I'avaluaci6 dels sistemes educatius fins a d'altres de caire més aplicatiu sobre avaluaci6 d’aspectes concrets del sistema educatiu
(rendiment escolar dels alumnes, finangcament, analfabetisme, ensenyament superior, ensenyament obligatori, ensenyament
secundari...).
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interessant apuntar alguns elements clau que s'utilitzen, des del punt de vista técnic, als
indicadors de 'OCDE:

— Tenen un fort component estadistic, perd aixo no els impedeix abordar aspectes qualitatius
del sistema. Un bon exemple d’aixd va ser I'estudi que es va realitzar sobre els processos
de presa de decisions a catorze paisos de 'OCDE a fi de mesurar el seu grau de
descentralitzacié (OCDE, 1995).* No és d’estranyar, doncs, que ja a la meitat del noranta
es creés dins 'OCDE la Unitat d’estadistiques i d'indicadors d’ensenyament.

— Respecten forca les propietats de tipus técnic que han d’acomplir els indicadors: fiabilitat,
validesa, exactitud, comparable (OCDE, 1992, 12)

— Incorporen al seu sistema d’indicadors els que obtenen d’altres organitzacions de prestigi
en determinats ambits del sistema educatiu. Aixi, per exemple, els que obtenen la IEA
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement) i la IEAP
(International Association for Educational Progress) per avaluar el rendiment dels
estudiants.*® No obstant, cal dir que la tendencia de 'OCDE és assumir ella mateixa
I'elaboracié d’'aquests indicadors, com també l'obtencié de les dades, sense haver de
recorrer a altres institucions i organismes. Una bona mostra d’aquest fet és I'aprovacio
I'any passat del projecte PISA, destinat, precisament, a cobrir el deéficit que tenia 'OCDE
envers els indicadors de rendiment escolar dels alumnes.

— En els seus estudis sempre expliquen detalladament el sistema emprat per a calcular
l'indicador, aixi com el procés seguit per a l'obtenci6 de les dades corresponents.
Tanmateix, indiquen les seves limitacions i les precaucions en la seva interpretacié. Podem
referir-nos a una practica forca transparent a I’hora d’explicar el suport tecnic emprat.

— Dissenyen un sistema d’indicadors que permet complir bona part dels principis enunciats
amb anterioritat: visié holistica del sistema (sense perdre la possibilitat de fer estudis
sectorials del mateix), relacio6 amb el context, comparabilitat internacional i permissivitat
d’estudis longitudinals.

— Tendeixen a col-laborar des del punt de vista técnic amb altres organismes internacionals
(com per exemple la UNESCO i I'Oficina d’Estadistiques de la Unié Europea) a fi de
millorar les definicions dels indicadors i l'aplicacié de controls de qualitat sobre els
mateixos. Tanmateix aquesta col-laboracié els permet recollir certes dades conjuntament.

D’altres organismes internacionals han fet avencos significatius en I'elaboracié de sistemes
per avaluar els sistemes educatius. La publicacié dels famosos estudis Las cifras claves de la
educacién en la Unién Europea son un exemple més d'aquest fet. No obstant, considero que
el que s’ha apuntat, en sintesi, de 'OCDE és prou significatiu com per cloure I'aspecte relatiu
al sistema d’indicadors.

Una questié diferent sén aquells altres elements de tipus técnic que cal plantejar-se a I'hora
d’avaluar el sistema educatiu. Es evident que aquesta avaluacié ha d’anar més enlla del

32 Eis resultats d’aquest estudi van ser, des del meu punt de vista, decebedors perqué van mostrar una imatge del grau de
descentralitzacié de certs paisos (com Frangca o Espanya) forca allunyada de la realitat. En tot cas, aquesta és una glestio de
tipus técnic que ens allunyaria del tema que estem tractant.

33 | a IEA va ser famosa per la publicacié, a finals de I'any passat, del conegut estudi TIMSS (Third International Mathematics and
Science Study).
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sistema d’indicadors i, per tant, existeixen altres fonts d’informacio i diagnostic del sistema que
poden ser extraordinariament utils.

El cos dels inspectors és una d’aquestes fonts. Propers a la realitat dels centres i en contacte
amb els directors i el professorat dels mateixos sén una eina de primer ordre per contribuir a
I'avaluacio del sistema. Les dades recollides per ells, les seves opinions sobre la realitat dels
centres escolars i sobre el lligam entre aquestes centres i I'’Administracié educativa, son
aspectes valuosos per poder fer una acurada avaluacid del sistema educatiu. Obviament
també es pot plantejar I'existéncia d'un grup dinspectors encarregats de forma gairebé
exclusiva d’aquesta tasca (a I'estil del Her Majesty Inspectorate anglés). En tot cas, aquest és
un model que no s’ha estes al conjunt dels paisos del nostre entorn europeu.

D’altra banda, les associacions de professors i de pares constitueixen una altra de les fonts
d’'informacié i diagnostic del sistema educatiu. La consulta a aquests sectors de la comunitat
educativa, bé a través dels seus representants, bé directament a ells mateixos, respecte als
seus punts de vista sobre el sistema, les seves vivéncies, necessitats, inquietuds... sén
elements fonamentals per poder tenir una apreciacié al més aproximada possible de com
funciona el sistema educatiu. El mateix Consell Escolar de Catalunya fa ben segur aportacions
interessants en aquest sentit.

La creacid de comissions especifigues per estudiar aspectes problematics del sistema
educatiu pot ser una altra font molt interessant per avaluar-lo. Aixi, per exemple, és normal
gque els paisos capdavanters de I'educacié a Europa hagin creat comissions nacionals per
I'analisi dels curriculums escolars, atesa la preocupacié generalitzada envers la saturacio de
continguts a impartir als centres escolars i la necessitat d’una seleccié acurada dels mateixos.
El nostre pais té diversos exemples sobre el tema. En tot cas, cal dir que si aquestes
comissions han de servir per fer realment I'avaluaci6 més objectiva possible d'un aspecte del
sistema educatiu, és imprescindible que tinguin una nitida orientacié tecnica no contaminada
per representacions politiques i/o corporatives.

Les universitats i els seu investigadors sén, igualment, una font gens menyspreable d'ajuda en
I'avaluacio del sistema educatiu. Cal optimar esforgos i, en aquest sentit, la col-laboracié amb
els diferents grups d'investigadors és quelcom que el nostre pais no pot obviar a I'hora
d’abordar aquesta tasca.

Tota aquesta feina pot abocar en una dispersié notable d’informacions i, per tant, de pérdua
de qualitat de I'avaluacié si no hi ha una oficina encarregada de coordinar almenys una bona
part d’aquest esforcos. Oficina que, d’'altra banda, ha de gaudir del prestigi que atorga la
independencia politica i la preparacio técnica dels seus components, tal i com s’apuntava en
un apartat anterior. Aixi es veu en tots aquells paisos on es donen aquestes dues condicions.*

% Una bona analisi sobre la necessitat que existeixi “credibilitat” en I'avaluacié del sistema educatiu ho podem trobar a E. House
(1998).
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5. L’avaluaci6 del sistema educatiu i ’Administrac i6 educativa

La relacio entre l'avaluacio del sistema educatiu i I'’Administracié educativa ha estat i
continuara sent estreta durant anys en els diferents paisos europeus. Vinculada principalment
a la presa de decisions, I'avaluacio del sistema educatiu ha estat sovint considerada una eina
per orientar, des de I'Estat, el sistema educatiu envers la direccié volguda. Aquest fet ens
porta a plantejar-nos fins a quin punt a un model d’Administracié educativa concreta i
correspon un model especific d’avaluacio del sistema educatiu. Es a dir, hauria de ser diferent
el model d’avaluacié en un sistema centralitzat que en un sistema descentralitzat? La resposta
és, sens dubte, si.

En el marc d’'una politica centralitzada en educacié, I'avaluacié del sistema educatiu serveix
per “controlar’ que els requeriments establerts pels organs del govern central és compleixen
adequadament. Estariem davant els solids arguments que I'Estat ha de ser el guaita de tot el
gue s’esdevé en el seu territori i ha de garantir la igualtat de processos i resultats educatius
entre els ciutadans sense distincié de classe social, regid, genere... L’avaluacié del sistema
educatiu es converteix aixi en una eina poderosa per aconseguir aquest objectiu.

D’altra banda, si ens referim a una politica educativa for¢a descentralitzada, el primer obstacle
a superar és si ens podem referir a un sistema educatiu o si per contra ens referim a diversos
sistemes educatius.*® Resolt aquest primer dilema, és evident que aqui I'avaluacié pren més
sentit des de la perspectiva de proporcionar informacié a les diferents administracions
educatives descentralitzades amb l'objectiu que la seva presa de decisions autobnoma sigui
més solida. L'avaluacio del sistema educatiu es realitza, llavors, més en un clima de
col-laboracio per la millora dels diferents sistemes que no pas de control. Seria una posicio
equivalent a la que pren I'OCDE respecte als paisos que participen en el seu projecte INES.
No es tracta tant de controlar qué fan com de donar referents de quines son les tendencies
gque apunten la majoria de paisos desenvolupats.

Obviament, les politiques educatives aprofiten els arguments positius d’'un o altre model, pero
en tot cas vull destacar que el model d’administracié educativa condiciona el model d’avaluacio
del sistema educatiu. Ha d’existir coheréncia entre ambdés models.

Hi ha una segona questid que considero important donar a conéixer; es tracta dels diferents
usos que pot fer 'Administracié educativa de I'avaluacio del sistema educatiu. Aquests son, en
concret, els seguents:

— Ajuda a reflexionar, tant sobre I'eficacia com sobre I'eficiencia del sistema educatiu. Aquest
és un marc de referéncia imprescindible per saber la situacié actual del sistema.

— Permet comparar amb altres sistemes educatius estrangers i, en consequéncia, situar-nos
envers un referent de certa validesa, especialment si aquests paisos constitueixen un
referent significatiu per a nosaltres.

% Un bon exemple que a I'Estat espanyol encara estem en el marc d’un Gnic sistema educatiu és l'avaluacié feta per I'INCE. Es
evident que el contingut de moltes de les preguntes plantejades a les diferents parts de I'estudi implica que existeix un marc legal
educatiu forca comu a tot el territori espanyol.
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— Es un instrument molt util per donar comptes als ciutadans del processos que es donen al
si del sistema educatiu, i dels resultats que s’obtenen amb els recursos disponibles.

— Fonamenta la presa de decisions, especialment en moments de reforma i innovacio dins el
sistema educatiu.

— Possibilita supervisar un sistema educatiu descentralitzat, sobretot quan des de les
administracions centrals hi ha un cert grau de malfianca envers les possibilitats de
desplegar un bon sistema educatiu per part d’entitats administratives inferiors.

— Ajuda a promoure la innovacié al si dels centres educatius.*

De totes aquestes utilitats de I'avaluacié del sistema educatiu n’hem tingut diversos exemples
en els darrers mesos. Aixi, per exemple, el darrer i polémic estudi de I'INCE (en el qual hi han
participat diferents Comunitats Autonomes com Catalunya) s’ha intitulat “Diagnéstico general
del sistema educativo”, precisament intentant respondre amb el titol a la voluntat de fer una
adequada fotografia del sistema per poder prendre decisions.

D’altra banda, l'estudi realitzat per Bisquerra i Martinez (1998) per encarrec del Consell
Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu, posa emfasi en el diagnostic del clima escolar en
els centres educatius, pero hi afegeix una série d’estrategies per millorar, dins dels mateixos
centres, la seva situacié. En aquest sentit, es pot dir que és una eina d’ajuda directa al canvi i
a la innovacio.

Cal dir, tanmateix, que algunes d’aquestes utilitats son controvertides en la seva aplicacio.
Aixi, en el cas espanyol, quan es diu “supervisar el sistema educatiu descentralitzat” pot
implicar un procés maximalista o0 minimalista de control per part del Ministerio de Educacion y
Cultura d’allo que fan les diferents Comunitats Autonomes.

En tot cas, tal com s’apuntava amb anterioritat, cal ser molt conscient que avaluar el sistema
educatiu vol dir tenir informacié de primera ma sobre el sistema i, en consequéncia, tenir a
'abast el control i l'orientacié del mateix. En aquest sentit, el professor Kogan és molt
il-lustratiu quan assenyala com es pot exercir aquest poder per part de I’Administracio
educativa:

— Proporcionant, basicament, les dades més positives que s’han obtingut. Es tractaria de
transmetre la idea que “tenim el millor sistema educatiu possible”.

— Proporcionant, de forma equilibrada, tant els aspectes positius com negatius del sistema,
aportant una visio critica al mateix.

— Aportant, especialment, aquells elements meés perniciosos del sistema educatiu a fi
d’abocar la poblacio i els professionals de I'educacio a un canvi global del sistema (Kogan,
1996,45).%"

% Aguests arguments també han estat emprats per justificar la participaci6 d’Espanya en el projecte PISA (Programme for
Indicators of Student Achievement) de 'OCDE.

3 Tant la primera com la tercera posici6 vénen a ser pernicioses pel sistema perqué estan fonamentades en una clara
intencionalitat politica partidista. La primera és propia de societats ideologicament conformistes. La tercera és classica en paisos
gue tenen poca tradicié en el consens democratic envers el sector educatiu (i d’altres sectors nuclears per a la societat).
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6. L’avaluacio del sistema educatiu i el professora  t

Al meu entendre, un dels aspectes fonamentals de I'avaluacié del sistema educatiu és la seva
relaci6 amb el grau de professionalitat del professorat. Partint del principi —fins ara
indiscutible— que una de les peces clau pel bon funcionament de I'educacié en un pais és el
seu personal docent, és obvi que la manera que aquest assumeixi el procés d’avaluacio i els
seus resultats redundara en el seu éxit posterior.

Es pot afirmar amb claredat que en la mesura que el grau de competencia professional del
professorat és més elevat, I'avaluacié del sistema educatiu es fa més aprofundida i la recepcié
dels resultats per part del cos docent és més positiva. La raé d’aquest fet pot ser doble; en
primer lloc, a major competencia professional més seguretat personal en I'exercici de la
professio; en segon lloc, la creenca que la docéncia i educar bé els infants i els joves és una
questié basicament professional que comporta que es valori també el tractament professional
de l'avaluacio del sistema educatiu i les seves aportacions positives. En la mesura que es
consideri qgue és només un “art” o “tenir un do especial’, més resisténcia s'oposara al fet que
la tasca pugui ser avaluada professionalment —ni que sigui, només, de forma indirecta.

L’avaluacié del sistema educatiu i 'increment de la competéncia professional dels professors
es poden considerar, en aquest sentit, dues tendéncies paral-leles.

Resta en tot cas plantejar-se quin hauria de ser el rol que hauria de tenir el professorat en tot
aquest procés. Aqui entenc que s’hauria de ser, un cop més, escrupolés amb els principis
enunciats abans sobre com s’ha de fer l'avaluacié del sistema educatiu. S’ha assenyalat,
llavors, la necessitat que els experts que duguin a terme aquesta avaluacié gaudeixin de la
competéncia tecnicopedagogica imprescindible. Es per aquest motiu que entenc que un bon
professor o director d’un centre no ha de ser necessariament un bon avaluador del sistema,
ates que les competencies que s’han d’exigir a un o altre sén diferents.

Una qliesti6 diferent és si els professors han de participar en I'avaluacié del sistema. Es obvi
gue si volem tenir informacié de primera ma sobre l'estat de salut del sistema, comprendre els
factors explicatius de la seva situacid actual i esperar que els professors facin seves les
analisis i incorporin processos de millora en la seva practica diaria, han d’estar-hi implicats des
del primer moment. Aixi, doncs, la seva consulta sobre el disseny general de I'avaluacié del
sistema educatiu, sobre aspectes concrets de funcionament del sistema educatiu i sobre I'is
que s’ha de fer de la informacid obtinguda constitueixen aspectes fonamentals a tenir en
compte.*®

Precisament sobre aquest darrer aspecte €s on es dona una major controversia perque, tal i
com es pot suposar, el poder que atorga fer I'avaluacié del sistema i la informacié que se’n
deriva es pot exercir de maneres ben diferents. La questio, perd, €s encara un xic més

% Un dels errors més importants del periode conservador anglés, anterior a I'actual govern laborista, va ser aprofitar una feblesa
evident de les organitzacions de professors per impulsar mesures de canvi en la tradicional avaluacié del sistema educatiu. En
aquest sentit, es pot afirmar que, tot i que certes mesures es poguessin considerar encertades, el moment no va ser gens oport(.
Ara una part molt important d’aquestes mesures les ha mantingut el govern del primer ministre Tony Blair pero, per contra, amb
un contacte molt més fluid amb els sindicats i les organitzacions de professors.
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complicada, perque l'avaluacié del sistema inclou, com no podia ser d'una altra manera,
I'avaluacié general del professorat.*® Sembla evident que, davant d’'uns hipotétics resultats
decebedors envers el personal docent, les mesures coercitives per procurar una millora
d’aquest col-lectiu professional no sén per si mateixes garantia d'éxit i canvi positiu.
Tanmateix, mostrar uns bons nivells de qualitat docent i premiar el col-lectiu en funcié d’aixo
tampoc és una garantia de consolidacio de la millora aconseguida. Possiblement, una elevada
competéncia professional de la tasca docent, juntament amb una participacié activa en
'avaluacio del sistema educatiu, com també mesures de millora consensuades amb la resta
d’estaments de la comunitat educativa pressuposa un Us racional dels resultats de I'avaluacio
del sistema educatiu. Les mesures incentivadores i de suport a la practica pedagogica ben feta
sbn, sovint, la millor garantia d’exit.

7. L’avaluacioé del sistema educatiu i la ciutadania

L’avaluacié del sistema educatiu també adquirira caracteristiques diferents segons el grau de
participacié i intervencid que tingui la ciutadania en les institucions socials. EI major o menor
pes del que s’ha anomenat societat civil repercuteix en la manera com s’entén que s’ha de dur
a terme aquesta tasca.

Aixi, societats acostumades a I'exigéncia democratica que les institucions i els sistemes han
de funcionar adequadament i que hi ha responsables al darrera dels seus éxits o fracassos,
s6n molt més propenses a considerar que l'avaluacié del sistema educatiu ha d’assumir la
funcio de donar comptes a la ciutadania d’alldo que s’esta fent. Aixd no vol dir, no obstant, que
en aqguest tipus de societat es deixin de complir altres funcions (de diagnostic, per exemple).
Des del meu punt de vista, aquest major control dels poders publics i privats (sobretot quan
estan subvencionats pels ciutadans) esta en relacié directa amb el grau de democratitzacio
politica d’'un pais, és a dir, a major aprofundiment democratic, més transparéncia dels affaires
publics i, per tant, més possibilitat de control ciutada.

Hi ha una altre aspecte que voldria considerar. Avaluar el sistema educatiu suposa també que
la ciutadania es plantegi explicitament quin és el model de sistema educatiu que vol per al seu
pais i quin és el pes especific que creu adequat atorgar al sector educatiu. Segons el meu
parer, aquest €s un dels aspectes més interessants de I'avaluacié del sistema educatiu. Aixi,
per exemple, el diagnostic del sistema educatiu dut a terme per I'INCE a comencament d’any
va suscitar debats i intercanvi d’opinions tant entre els experts com entre la poblacié en
general. Deixant de banda consideracions de caire politic, sobre la conveniéncia o no d’aquest
estudi, el cert és que com a minim ha tingut de bo que ha situat el debat educatiu en primer
ordre —ni que fos per uns quants dies.

El cert és que no hem arribat als nivells de preocupacio i debat sobre questions educatives
gue han aconseguit altres paisos del nostre entorn europeu. Crec que estem encara en una
fase —que per sort anem superant— en la qual encara es deixa massa el model educatiu en
mans dels professors, sense gaire debat ciutada sobre el mateix. L’avaluacié del sistema

39 : \: , o e - .
Tal i com es pot suposar, no es tracta d'incloure I'avaluaci6 especifica de cadascun dels professors que participen al sistema,
sin6 de prendre el pols a la situacié general del mateix.
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educatiu duta a terme de forma peridodica i amb una clara intencionalitat d’aportar a la
ciutadania reflexions sobre I'educacié esdevé en un instrument molt Gtil de participacio
ciutadana i d'implicacié en el sector educatiu. Possiblement, la participacidé dels pares en els
centres escolars i dels ciutadans en general en els affaires publics milloraria si promoguéssim
estudis i informes d'avaluacio del sistema educatiu a I'abast de tothom.

8. L’avaluacio del sistema educatiu i les proves de rendiment escolar

No voldria tractar I'avaluacié del sistema educatiu sense fer una breu referéncia a un dels
aspectes que més polémica crea i continuara creant en els propers anys. Avaluar el sistema
vol dir avaluar les diferents parts que el componen des d’'una perspectiva més global pero, en
tot cas, inclou avaluar els resultats que s’obtenen. Entre aquests, uns dels que tenen major
impacte en les societats actuals és el referit al grau de rendiment escolar dels nostres
alumnes. Potser perqué sén un tipus de resultats del sistema més facils de mesurar, o perque
tenim encara una visi0 excessivament academicista de l'escola, el cert és que avui dia
continua sent una font de preocupacio i interes per a la majoria de la poblacié. La discussio
sobre si els nivells educatius baixen o pugen amb el pas dels anys, o el debat social que hi ha
al voltant de les notes de selectivitat, constitueixen tant sols indicadors de quelcom molt
present en tots els paisos europeus.

L’estudi de 'INCE al qual feia referencia abans ha tornat a posar de manifest aquest fet. Aixi,
si ens hi fixem, el que més s’ha destacat de l'informe ha estat la part referida als continguts
adquirits pels alumnes en diferents matéries (“resultats escolars”) elaborada per la Comissio6 1.
Al contrari, els resultats obtinguts per la resta de comissions han passat molt més
desapercebuts (plans d’estudis i métodes d’ensenyament, funcionament dels centres, funcid
docent, i context socioeducatiu escola i familia), tot i ser d'importancia extraordinaria.

El mateix estudi del Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu que esmentava
anteriorment, tot i tenir una certa repercussié en alguns mitjans de comunicacié, no va ser
comparable a la que va tenir 'INCE, possiblement perqué tractava un tema concret que té més
a veure amb el funcionament dels centres —el clima escolar— i no tant amb el resultat dels
estudis.

Aquesta preocupacié de la poblacié obliga a emprar les proves de rendiment escolar com una
eina important per avaluar el funcionament del sistema educatiu, tot i que s’ha de ser molt
conscient que els resultats que s’obtenen d’un sistema educatiu van més enlla del que poden
mesurar aquest tipus de proves. Reduir l'avaluacié del sistema educatiu, exclusivament, a
I'avaluacio dels rendiments escolars seria un reduccionisme pedagogic inacceptable.

D’altra banda, hem de tenir present I'is que poden fer els mitjans de comunicacié d’'aquests
resultats. Com qualsevol noticia, aquesta pot ser presentada per provocar titulars
sensacionalistes, buits de continguts seriosos. Tanmateix, ens podem trobar amb la situacio
ben contraria. En tot cas, proporcionar a la poblacié els resultats generals de les proves de
rendiment escolar, com de qualsevol altre fet educatiu, suposa proporcionar al “lliure mercat”
dels mitjans de comunicacié el material adient per fer usos diferents del mateix (amb tot alld
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que té de positiu i negatiu). Tenim exemples molt significatius a Anglaterra, on els diferents
diaris del pais plasmen de forma ben diferent aquests resultats. Per exemple, una comparacio
entre I'Us que fa dels resultats el diari Times i I'ts que en fa el diari Sun ens condueix a pensar
si realment les fonts originaries eren les mateixes perque el resultat final és ben diferent. Tot i
aixi, cal pensar un cop més en el beneficiés debat social que aquests informes provoquen
entre la poblaci6.*

A manera de resum, voldria apuntar seguidament alguns dels avantatges i inconvenients que
tenen aquestes proves de rendiment escolar per l'avaluacié del sistema educatiu. Com es
podra observar, el tema resta obert i €s erroni plantejar-ho des de postures maximalistes.

Entre els avantatges que aporten aquestes proves de rendiment hi ha el fet que proporcionen
informacio sobre un aspecte fonamental del sistema educatiu. Es evident que els centres
escolars no han renunciat encara a aconseguir que els seus alumnes adquireixin tot un seguit
de continguts i habilitats de tota mena (cognitives, entre d’altres). Sembla tanmateix que
aquesta és la funcié basica que atorga la poblacio als centres escolars; aixi, doncs, aquestes
proves poden ser un ajut per donar resposta a aquesta funcié.

Igualment, i de forma similar al que passa amb l'avaluacié del sistema educatiu, I'aplicacié
d’aquest tipus de proves i la difusié posterior dels resultats provoca un replantejament de quin
és el tipus de resultats que s’espera dels centres i, per tant, la possibilitat de fer canvis
curriculars d’acord amb alldo que es consideri més adient. Al meu entendre, a Catalunya i al
conjunt de I'Estat espanyol hi manca una reflexié i una revisié en profunditat dels curriculums
actuals a fi d’ajustar teoria i realitat. Si més no, €s significativa la distancia que existeix entre el
que indica la legislacié (per exemple, els objectius terminals a aconseguir pels alumnes en
determinades matéries de batxillerat) i el que després es dona en la practica concreta dels
centres.

En el suposit que els resultats es fessin publics “centre per centre” es podrien trencar certs
mites sobre centres bons o dolents. Es manifest que hi ha centres escolars a Catalunya que
utilitzen els percentatges d’aprovats a la selectivitat com un gran argument per demostrar que
funcionen forca bé. Avui dia, utilitzar el fet que el 90% d’alumnes d’un centre concret aproven
la selectivitat no indica gairebé res, perqué aquest és també el percentatge global a Catalunya.
Possiblement, ens enduriem més d’'una sorpresa si es fessin publics els resultats centre per
centre, ja que alguns d’ells alterarien de forma notable la imatge que la poblacio té d’ells (tant
a favor com en contra).

Les contrapartides de les proves de rendiment escolar son també evidents. D'una banda,
aquests tipus de proves no poden mesurar tot un seguit d’aspectes que incideixen de forma
significativa en la qualitat del sistema educatiu. Avaluar només els rendiments escolars com a
resultats del sistema educatiu suposa transmetre a la poblacié una idea exclusivament

% Un bon exemple d’aquesta preocupacio per I'educacio i la seva penetraci6 en els debats al si de la societat és el pes especific
gue tenen les propostes educatives en els programes electorals dels partits politics. Aixi, un dels temes de confrontacié politica
preelectoral més importants que hi ha hagut en aquesta década a Anglaterra ha estat I'educacié. Situacio ben diferent a la que es
dona al nostre pais, on les propostes educatives dels diferents partits politics tenen un resso minim entre la poblaci6.

62



“instructora” del que fan els centres escolars. Per aquest motiu, cal no magnificar-les i, en tot
cas, aplicar-les amb altres tipus d’instruments complementaris que permetin tenir una visio
més aprofundida del sistema.

La informacié referida a resultats escolars sempre pot donar lloc a certes interpretacions
erronies o confusions si no va acompanyada d'una explicaci6 adequada. La mateixa
experiéncia en els centres escolars, quan es donen les notes als alumnes i als pares, és un
bon exemple del que acabo de dir. Quan aix0 es fa de forma generalitzada, estandarditzada i
externament als centres, la informacié encara pot ser més mal interpretada, i fins i tot
manipulada.”* La manca d’'una adequada conceptualitzacié de les dades, no tenir en compte
I'existéncia d'un cert marge d’error i no proporcionar una visi6 general i continuada del
fenomen (sense ressaltar en excés la importancia de determinats detalls, tot i ser molt
“sensacionalistes”), constitueixen algunes de les errades més significatives que es poden
cometre.

Per acabar, s’ha de ser molt conscient que atorgar un major o menor pes especific a una
matéria o0 conjunt de matéries en unes proves de rendiment condiciona notablement la
importancia que després es donara a aquestes materies en el curriculum escolar impartit dins
els centres. Aquest fet és més manifest quan es repeteix de forma continuada any rera any,
aconseguint que al si dels centres es visquin determinades assignatures com “maries” i
d’altres com “les veritablement importants”.*

9. El futur de 'avaluacio del sistema educatiu

Apuntar quin sera el futur de l'avaluacié del sistema educatiu pot ser una tasca atrevida, a
menys que observem quines son les tendencies que sobresurten als paisos del nostre entorn i
les adeqiiem a I'entorn catala.

Una primera consideraci6 que es pot fer és que la propia inércia d’avaluar el sistema educatiu
gue hi ha al conjunt de paisos desenvolupats no s’aturara, almenys en els propers anys.
L'aportacié fonamental del sector educatiu a la construccid d’'una societat més justa, meés
igualitaria, econdomicament més desenvolupada i més participativa ens condueix a tenir cura
de l'orientacié que el sistema educatiu pren; d’aqui la necessitat més manifesta d’avaluar-lo
d’'una manera constant.

En segon lloc, la comparacié del nostre sistema educatiu amb d’altres és una practica ja molt
comuna, N0 NOMES perque som immersors en un projecte politic solid com és la Unié Europea,
sind perqué cada cop és més real el principi d’interdependéncia a nivell mundial entre els
paisos. L’avaluacié del nostre sistema educatiu és tan sols una etapa més en aquest proces
de comparacio amb altres sistemes educatius.

“1 Hem tingut forca exemples d’aquest fenomen amb I'Gs que determinats mitjans de comunicacié de Catalunya i de fora de
Catalunya han fet de les dades dels resultats escolars de I'informe de I'INCE.

2 |’actual selectivitat és un bon exemple d’aquest fet. Tanmateix, cal tenir en compte que hi ha una incidéncia directa entre
aquests tipus de proves i el model d’aprenentatge que es déna al si de les escoles (Gipps, 1998).
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En tercer lloc, la complexitat de I'avaluacié del sistema educatiu requereix una major diversitat
metodologica que permeti mesurar amb rigor els aspectes nuclears de la qualitat del sistema.
Aix0 ens fa suposar que, en els propers anys, caldra avancar de manera notoria en la
construccio de técniques i d'instruments que ens permetin avaluar els factors més dificils de
mesurar.

Un quart aspecte a tenir en compte en el futur sera la necessitat que, al mateix temps que
I'avaluacio del sistema es torna una tasca més complexa, els resultats es presentin de forma
atil i comprensible a la poblacié. S’haura de partir, cada cop més, del principi que la
complexitat d’'un fenomen no és excusa per no poder-lo explicar adequadament a la poblaci6.*

Un cinqué element a tenir en compte és que no hi ha una tendencia nitida de futur sobre el rol
de I'Estat envers l'avaluacio del sistema. Sembla, pero, que s’'apunten dues tendencies que,
tanmateix, no sén incompatibles i que sovint els paisos procuren conjuminar: d’una banda, una
Administracio intervencionista sobre els centres educatius, basant-se en els resultats de
'avaluacio del sistema educatiu; d’altra banda, una Administracié educativa laissez-faire, amb
un rol més aviat passiu, que aporta totes les dades a la societat civil i que considera que el
mercat regulara saviament la situacié (castigant els centres dolents i premiant els centres
bons).*

Un sise aspecte que molt probablement es posara de manifest en el futur és que les
diferéncies entre els partits politics envers l'avaluacié del sistema educatiu no seran tant en
funcié de si donen suport 0 no a aquesta avaluacio, sind més aviat de les propostes sobre com
ho duran a terme. Les diferéncies seran notables, especialment, en I'is que es vol fer de la
informacié obtinguda, tant envers la poblacié com respecte als professors i els centres.*

Aquestes son algunes de les tendencies de futur que es preveuen sobre un tema tan complex
com lavaluacid del sistema educatiu. No obstant, no em resisteixo a finalitzar la meva
aportacié sense explicar un fet ocorregut darrerament a Holanda i que entenc que pot ser un
indicador il-lustratiu del cami per on poden anar certs aspectes relacionats amb el tema que he
desenvolupat:

“El govern holandés realitzava, des de fa anys, avaluacions externes als centres sobre el
rendiment escolar dels alumnes, com també d’altres aspectes relatius al sistema educatiu. Les
demandes de ciutadans perque es fessin publiques totes aquestes dades “centre per centre”
sempre havien topat amb la negativa del Govern. Després d’una demanda presentada per un

“3 El dia 3 de juliol de 1998 apareixia al diari La Vanguardia el titular seguent: "El Consejo de Seguridad Nuclear (CSN) oculté la
radioactividad de las cenizas procedentes de Acerinox.” Quan un periodista va preguntar per qué el CSN no havia fet publiques
aquestes dades, el portaveu d'aquest organisme contesta: “Preferimos no darlos porque la terminologia es complicada para la
gente”. Aquest és precisament I'lnic argument que, en una societat democratica com la nostra, no es pot emprar. No es pot
transgredir el principi de transparéncia per una hipotética ignorancia de la poblacié. Per sort, I'época del despotisme il-lustrat ja
forma part del passat.

44Societat, mercat i educacié va ser precisament el titol del darrer congrés de la CESE (Comparative Education Societies in
Europe) celebrat a Groningen al mes de juliol de 1998. Alla es posa de manifest la preocupacio de totes les societats europees
sobre quin ha de ser el paper de I'Estat en un entorn on els principis de funcionament de mercat van guanyant for¢a entre el
sector educatiu.

“SSobre aquest tema es pot consultar 'interessant article de B. McGaw (1998).

64



diari davant els tribunals, a finals de 1997, aquests li han donat la ra6 i ara el Govern es veu
forcat a proporcionar tota aquesta informacio de forma detallada, permetent la comparacié
entre centres escolars” (basat en M. Fuller, 1998, 20).*°
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Ponéncia “El Consell Superior d’Avaluacié del Siste ma Educatiu de Catalunya”,
presentada per la senyora Dolors Iduarte, secretari  a executiva del Consell
Superior d’Avaluaci6 del Sistema Educatiu de Catalu  nya

L’'avaluacié del sistema educatiu des d’'una perspectiva externa és un procés relativament
recent en la historia de I'educacié a Catalunya. La Llei 8/1983, de 18 d’abril de centres docents
experimentals, (DOGC num. 322, de 22 d’abril), va preveure ja la necessitat de procedir a una
avaluacié dels plans experimentals, dels seus resultats i la conveniéncia de divulgar-los a
altres centres. Amb aquesta finalitat I'any 1989 es va crear una Comissié Tecnica d’Avaluacio
els objectius principals de la qual eren:

a) detectar el grau de compliment dels objectius basics i dels objectius generals plantejats en
el pla d’experimentacio,

b) valorar si els seus continguts donaven resposta als requeriments de la societat catalana,

c¢) considerar els elements que podrien ser aplicats al conjunt del sistema educatiu.

Una vegada la Comissié va acabar la seva tasca i es van fer publics els resultats, el
Departament d’Ensenyament crea, mitjancant 'Ordre de 24 de maig de 1991, el Consell
Assessor per a I'Avaluacié de la implantacié de la Reforma Educativa a Catalunya, que va
rebre també 'encarrec d’ “elaborar informes i propostes en relacié amb I'evolucié a mitja i llarg
termini del sistema educatiu als paisos europeus i amb els seus sistemes d’avaluacio”.

El Consell Assessor va ser la base sobre la qual es crea el desembre de 1993 el Consell
Superior d’Avaluacio del Sistema Educatiu (Decret 305/1993, de 9 de desembre).

El Consell Superior d'Avaluacié del Sistema Educatiu és I'organ del Departament
d’Ensenyament que té com a objectiu efectuar una tasca d’analisi i d’avaluacié externa del
sistema educatiu de nivell no universitari de Catalunya, en compliment de l'article 62 de la
LOGSE (1990), el qual estableix que les administracions educatives de les comunitats
autonomes avaluaran el seu sistema educatiu en I'ambit de les seves competencies.

El Consell té una unitat d'actuacié formada per un president, sis vocals —experts en
avaluacio— un secretari/aria executiu/va, un equip permanent de técnics superiors —tres en
lactualitat— i una secretaria administrativa. Un nombre tan reduit de personal obliga a
comptar amb un equip variable de col-laboradors externs format per professorat universitari,
d’ensenyament secundari i de mestres d'ensenyament primari, en funcié del nivell
d’ensenyament i dels temes que es volen avaluar. Compta també amb l'assessorament
d’experts d’altres paisos per a les avaluacions internacionals.

Les seves funcions queden recollides en el decret de creacié esmentat i s6n fonamentalment
les seglents:

— Elaborar dictamens referents a I'assoliment dels objectius fixats en la legislacié vigent en
materia d’educacio.
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Elaborar informes i propostes amb relacié a la millora de la qualitat de I'ensenyament i

I'adequaci6 del sistema educatiu a les demandes socials i a les necessitats educatives.

— Fer estudis sobre la incidéncia de la implantacié del nou sistema educatiu.

— Elaborar informes i propostes amb relacié a la realitat i les perspectives dels sistemes
educatius d'altres paisos i amb els seus sistemes educatius.

— Fomentar intercanvis sobre experiencies analogues amb institucions similars d'altres

paisos.

Aquestes funcions es concreten en actuacions en tres ambits:

1. Avaluacié del sistema educatiu de Catalunya.
2. Col-laboracié en l'avaluacio del sistema educatiu de I'Estat.
3. Participacio en estudis de caracter internacional.

1. Avaluacio del sistema educatiu de Catalunya
A. Indicadors d’Ensenyament

L'any 1988 el Centre per a la Recerca i la Innovacié Educatives de I'OCDE, va posar en marxa
el projecte INES (Indicadors dels Sistemes Educatius).

Els Indicadors d’Ensenyament sén dades estadistiques que es constitueixen en elements d’'un
sistema que respon a un model tedric o marc conceptual determinat.

L'objectiu dels Indicadors d’Ensenyament és proporcionar a I’Administracido educativa una
representacié analitica —o diagnostica— del funcionament del sistema, tot fent evidents,
mitjancant la comparacié a nivell internacional, els desajustos i els punts deébils que poden
requerir accions politiques, puntuals o globals, per tal dintroduir-hi les correccions
necessaries.

El punt de partida del projecte INES era desenvolupar indicadors de tres tipus: de resultats, de
recursos i de context. Pero després de nombrosos estudis teodrics i de negociacions entre els
estats participants els indicadors s’han classificat de la manera seguent:

1) Context demografic, economic i social.

2) Despeses, recursos i processos educatius:

— Despeses d'educacio: repartiment, despeses per alumne/a, etc.

— Personal docent, taxa que representa en el mén laboral.

— Caracteristiques de les preses de decisions.

3) Resultats d’educacio: taxa d'aprovats, rendiment escolar, integracio dels joves en el mercat
laboral.

Els Indicadors d’Ensenyament de 'OCDE —actualment la Unié Europea i diversos paisos de
la Unié n'estan elaborant els seus— han estat pensats per a I'avaluacié externa dels sistemes
educatius —el que anomenem “macroavaluacié”— i la comparacié internacional s’efectua a
nivell d’estats.
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Els Indicadors d’Ensenyament a Catalunya

Al maig de 1994, el secretari general del Departament d’Ensenyament s’interessa pel tema
dels Indicadors d’Ensenyament que elabora 'OCDE. Aquest interés queda recollit en els
“Objectius i Pla de Treball del Consell” (1/7/94) que es proposa:

“Elaborar un sistema d’Indicadors d’Ensenyament que doni informacié sobre el grau d’eficacia
i eficiéncia del sistema educatiu catala i que permeti la comparacié estatal i internacional sobre
el context, el funcionament i els resultats del sistema educatiu catala.”

El mateix 1 de juliol, el Dr. Octavi Fullat, president del Consell Superior d’Avaluaci6, va
nomenar els membres del Grup de Treball que durien a terme aquesta tasca. Aquest grup es
va constituir I'11 de juliol de 1994 i estava integrat per membres del Consell del Gabinet Técnic
de la Secretaria General i representants de la Inspeccié i de diverses universitats de
Catalunya. Pocs dies després, la Comissié Europea dona el seu vistiplau i el seu suport al
projecte d’organitzacié d'un seminari europeu —sol-licitat mesos abans— sobre els Indicadors
d’Ensenyament.

Al novembre de 1994 va tenir lloc a Barcelona, organitzat pel Consell Superior d’Avaluacio del
Sistema Educatiu amb la col-laboracié del Col-legi de Doctors i Llicenciats i el suport de la
Task Force Human Resources Education, Training and Youth de la Unié Europea, el seminari
“Els Indicadors d’Ensenyament a I'Europa de les Regions”. Va ser el primer seminari en el seu
génere organitzat a Europa, i era fruit alhora de l'interés del Departament en tenir un Sistema
d’'Indicadors d’Ensenyament de Catalunya comparable a nivell internacional i interregional, i de
I'interés de la Comissié Europea en potenciar iniciatives regionals com aquesta.

Des de l'any 1995 el Consell elabora anualment un recull d’indicadors d’Ensenyament que
permet la comparacio estatal i internacional sobre el context, el funcionament i els resultats del
sistema educatiu catala.

L’elaboracio dels Indicadors del Sistema Educatiu de Catalunya té un objectiu doble:

— A llarg termini: definir, fixar i elaborar un Sistema d’Indicadors d’Ensenyament per a
Catalunya sobre la base d'un nucli dindicadors comparables a nivell internacional
seleccionats d’entre els que proposi 'OCDE i un nucli d’'indicadors “interns”, propis de
Catalunya i, en tant que sigui possible, coordinats i comparables amb els d’altres sistemes
educatius d’ambit no estatal.

— A curt termini: elaborar els Indicadors d’Ensenyament de Catalunya, d’acord amb el model
proposat pel CERI, concretat en les successives edicions d’Education at a glance. OECD
Indicators, i d’'acord amb la metodologia aplicada pel Projecte INES, amb els proposits de:
— familiaritzar-se amb I'instrument d’avaluacio,

— fer lanalisi de la disponibilitat de les fonts estadistiques de Catalunya en materia
d’educacio,
— poder comparar les dades de Catalunya amb les dels paisos de 'OCDE.
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Les dades de resultats educatius i les de processos escolars son el fruit de les avaluacions
gue el mateix Consell porta a terme sobre I'alumnat, els centres i les families de Catalunya.
Per a les dades de context, recursos i escolaritzacio, compta amb la col-laboracié valuosa de
la Subdireccid6 General d’Estudis i Organitzacié del Departament d’Ensenyament, de I'Institut
d’Estadistica de Catalunya i del Comissionat d'Universitats (Servei d’Ensenyament
Universitari).

B. Informe sobre el clima escolar als centres d'ens  enyament secundari a Catalunya

Aquest estudi es va plantejar com a resposta a la Resolucié de 5 de febrer de 1997, signada
pel conseller d’Ensenyament, en que es diu que el “Consell Superior d’Avaluacio del Sistema
Educatiu elaborara un informe, i les corresponents propostes, en relacié amb el clima escolar
existent en els centres docents de Catalunya sostinguts amb fons publics”.

Els objectius d’aquest estudi eren els seguents:

— Coneixer el grau de satisfaccido del clima escolar tal com és percebut pels diversos
col-lectius implicats en el sistema educatiu.

— Realitzar una analisi diferencial de la percepcié del clima segons els diversos col-lectius.

— Realitzar una aproximacié als aspectes que fan possible distingir entre la percepcié
positiva 0 negativa de clima escolar. Aixd0 permet formular propostes d’intervencié per
millorar el clima escolar a partir de les variables detectades.

La mostra final va ser de 1815 membres dels consells escolars corresponents a 136 centres
de secundaria de Catalunya.

L’informe recull una analisi descriptiva de les respostes dels diversos col-lectius de la
comunitat educativa, representats en el Consell Escolar de cada centre, exposa les
conclusions de la investigacio i planteja les possibles millores que es poden proposar com a
objectius. La darrera part de linforme planteja una proposta d’intervencié que inclou un
programa per millorar el clima de centre i el clima de classe i un instrument per al seu
diagnostic. Aguest programa esta preparat per ser utilitzat a qualsevol centre que vulgui
millorar el seu clima. Es la sintesi de propostes d’actuacié derivades del procés avaluatiu del
clima escolar.

2. Col-laboracié en I'avaluaci6 del sistema educati  u de I'Estat

Al mateix temps que es creava el Consell Superior d’Avaluacié a Catalunya i, en compliment
del mateix article 62 de la LOGSE, el Govern central va regular mitjancant el Reial Decret
928/1993, de 18 de juny el “Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién”.

La Llei organica 1/1990, de 3 d’octubre, d’Ordenacié General del Sistema Educatiu (LOGSE)

considera com a un dels seus objectius primordials aconseguir una ensenyanca de qualitat. En
el titol 1V, article 55, es diu que “els poders publics donaran una atencié prioritaria al conjunt de
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factors que afavoreixen la qualitat i la millora de I'ensenyament”, i entre ells es cita “I'avaluacié
del sistema educatiu.”

L’'INCE té com a objectiu principal la realitzacié de l'avaluacié general del sistema educatiu,
d’acord amb el que estableix I'art. 62 de LOGSE.

L'avaluaci6 del sistema educatiu es realitza en dos ambits: el que correspon a I'Estat i el propi
de les administracions educatives. L'INCE, que se situa en el primer, ha d’avaluar els aspectes
basics del curriculum que constitueixen els ensenyaments minims establerts per la LOGSE.
Per altra banda, ha de contribuir a lI'elaboracié de sistemes d’avaluacid, a la realitzacio
d’'investigacions, estudis i avaluacions, a més de proposar iniciatives i suggeriments per
contribuir a la millora de la qualitat de 'ensenyament.

L'INCE és també l'organisme encarregat de coordinar els estudis internacionals a Espanya.
Aquestes tasques es desenvolupen en un context de col-laboracio i de coordinacio entre les
diverses administracions educatives que formen part del Consejo Rector.

El Consejo Rector:

Es I'organ superior de decisio de I'INCE. Esta presidit pel Secretario de Estado de Educacion, i
integrat pel Director General de Coordinacion i de la Alta Inspeccion, el Director General de
Formacion Profesional Reglada y Promocion Educativa, el Director General de Renovacion
Pedagogica del Ministerio de Educacion y Ciencia, i per un representant de cada una de les
comunitats autbnomes amb competéencies plenes en matéria d’educacio, amb rang de director
general (Andalusia, Canaries, Catalunya, Galicia, Navarra, Pais Basc i Valéncia). El director de
'INCE actua com a secretari.

El Comité Cientifico:

Els treballs de I'INCE han de tenir la garantia de reunir els requisits cientifics i técnics exigibles
a les activitats encomanades, per aixo existeix el Comité Cientifico de caracter consultiu format
per professors i investigadors de reconegut prestigi cientific i professional. Esta constituit per
un president i sis membres les funcions dels quals sén assistir i assessorar el director i el
Consejo Rector en I'elaboracio dels plans d’actuacio i en el desenvolupament i I'avaluacié dels
mateixos.

El fet que Catalunya participi en les avaluacions que I'INCE coordina ofereix alguns avantatges
pero també alguns inconvenients.

Els avantatges son sobretot de tipus economic, perqué I'elaboracié dels instruments
d’avaluacio i la gravacio corren a carrec del pressupost de I'INCE. L'elaboracié d’'una avaluacio
representa un augment de la tasca diaria del personal que treballa en cada una de les
comunitats autonomes, les quals s’han dotat dels seus propis organismes per a dur a terme
aguestes tasques. Ara bé, aquests organismes tenen recursos economics i de personal
limitats i, sovint, requereixen la contractacioé d’alguna empresa aliena a la propia administracio.
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Els inconvenients son, pero, importants. Quan es tracta d’'una avaluacié de tot I'Estat els
criteris de I'avaluacié han de ser fruit de la participacio de totes les comunitats autonomes, i els
resultats sovint no agraden a ningd. A més a més, s’hi afegeix un altre inconvenient: que
'Estat necessita només una mostra representativa al seu nivell, que es concreta en 150
centres pero que és insuficient per a les comunitats autonomes. A Catalunya corresponen 34
centres, mostra del tot insuficient, pero si la comunitat autonoma vol augmentar la mostra ha
de pagar la diferéncia amb el seu pressupost.

Un altre inconvenient és el fet que la gravacié de les dades globals i de cada comunitat
autonoma es fa des de I'INCE. Les dades de cada autonomia arriben sempre quan les analisis
generals estan ja fetes. Aixo vol dir que les comunitats autbnomes van a remolc de I'INCE.

Avaluacié de I'educacié primaria. Curs 1994-95

Durant el curs 1994-95, el Consejo Rector va aprovar la preparacio d'una avaluacié de
resultats académics dels nens i nenes de 7 anys que aquell curs havien ja acabat el primer
cicle de I'educacié primaria d'acord amb la LOGSE, i de I'alumnat que cursava 6e d’'EGB, és a
dir, dels nois i noies de 12 anys. Aquest darrer nivell, nascut de la llei del 70, era I'Gltim curs
gque s’aplicava, per tant no s’avaluava la reforma, tan sols es volia tenir un referent per a poder
avaluar els resultats academics de I'ensenyament primari, quan la reforma s’hagués implantat.

Els objectius especifics d’'aquesta avaluacio es concreten en:

— Coneixer i valorar el grau dassoliment de les capacitats basiques previstes per a
I'educaci6é primaria en les arees de matematiques, llengua i literatura castellana i catalana, i
les arees de caracter transversal relacionades amb el desenvolupament de la personalitat
individual i social de I'alumne, tant a 6e d’'EGB com a primer cicle de primaria, i també en
les arees de coneixement del medi natural, social i cultural en general, i en el propi de
Catalunya per a 6e d’EGB.

— Coneixer i valorar les dimensions del procés i de I'entorn educatiu amb més incidéncia en
els resultats assolits, com la formacio i les expectatives de la comunitat educativa, els
metodes i els habits de treball i d’estudi de I'alumnat, i el clima escolar.

La metodologia utilitzada va ser:

1) Localitzacié i andlisi de les dades secundaries o de la informacié existent (informes,
estadistiques, bibliografia).

2) Recollida de dades mitjancant I'aplicacié de questionaris i proves, I'observacid de camp
(técniques guantitatives) o entrevistes en profunditat (tecniques qualitatives).

La poblacié implicada en el projecte va ser I'alumnat, el professorat, els pares i les mares, i els
organs de govern dels centres. A través d’ells i des de diferents vessants es recull informacio
sobre els resultats educatius, la practica educativa, els métodes i els habits de treball, el clima
escolar, la dotaci6 de recursos, les actituds i les expectatives de I'educacié primaria, la
formacio del professorat, etc.
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Quant als resultats académics es va intentar conéixer el grau d'assoliment dels objectius
generals per a 6e d’EGB i primer cicle d’educacié primaria coincidint amb els minims de
I'educaci6é primaria, i el desplegament curricular que fa el Departament d’Ensenyament de les
arees ja assenyalades.

Les proves eren procedimentals. Els alumnes havien de fer Us de les habilitats i les accions
basiques per a la resolucié de problemes i de técniques relacionades amb aprenentatges
concrets.

En les proves de llengua de primer cicle es mesuraven la comprensio oral i escrita, I'expressio
escrita i I'analisi i la reflexio. En les de 66 d’EGB, s’avaluaven la comprensié escrita, a partir de
textos literaris, informatius, verbals i no verbals, i 'expressié escrita amb paraules, frases i textos.

En les proves de matematiques s’avaluaven habilitats o capacitats basiques, les estrategies o les
accions que faciliten la resoluci6 de problemes diversos i les tecniques o activitats
sistematitzades amb I'aprenentatge de les matematiques. Les arees de contingut avaluades
varen ser numeros i operacions, mesura de magnituds, geometria i organitzacié de la informacio.

Diagnostic general del sistema educatiu. Curs 1996- 97

L'objectiu general del projecte era indagar sobre la situacié actual del sistema educatiu i sobre
el seu grau d'eficiencia real, abans que les competéncies educatives fossin transferides a totes
les comunitats autonomes. L'assoliment d’aquest objectiu comportava I'estudi de cinc punts o
objectius especifics:

1) qué aprenen els/les alumnes de 14 i 16 anys,

2) qué s’ensenya als/les alumnes,

3) en quina mesura afavoreixen I'’Administracié educativa i I'organitzacio interna dels centres el
rendiment dels alumnes,

4) qui ensenya als alumnes

5) com col-labora la societat amb el sistema educatiu.

Es preveia la constitucié de cinc comissions especialitzades per estudiar cada un d'aquests
punts i una comissié coordinadora encarregada d’estudiar globalment els resultats. Cada
comissio estaria formada per un president designat per I'INCE i pels experts proposats per les
comunitats participants en l'estudi. Els representants de Catalunya van ser nomenats pel
Consell Superior d’Avaluacio. Les comissions serien autonomes quant al contingut, els ritmes i
la metodologia de treball i podrien comptar també amb col-laboracions externes. Catalunya,
amb l'acord del Consejo Rector, va incorporar un observador a cadascuna de les comissions,
gue van ser els técnics del propi Consell d’Avaluaci6, atés que era necessari coneixer
I'evolucio de l'estudi perquée l'organitzacié del treball de camp i I'explotacié de les dades de
Catalunya corresponia fer-les al propi Consell.

Inicialment, es va acordar que la mostra fos representativa per a cada comunitat autonoma i
perqué I'estudi pogués ser comparatiu entre comunitats. El nombre de centres proposats fou
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de 150 per comunitat, tot i que aquest nombre s’ajustaria als centres existents, en funcioé de
I'objectiu de I'estudi de cada comissio.

Respecte al pla de treball, es va prioritzar el desenvolupament de la Comissié 1 (resultats
académics), pero totes les comissions havien d’acabar a finals de 1997, abans que fossin
transferides les competencies a totes les comunitats autonomes de I'Estat.

Els aspectes destacables de cada una de les comissions amb relacié a Catalunya sén els
seguents:

Comissié 1: Que aprenen els alumnes? Avaluacio dels resultats academics

La Comissi6o va avaluar el rendiment de lalumnat de 14 i 16 anys del curs 1996/97,
independentment dels estudis cursats (EGB, ESO, BUP i FP) i de la seva trajectoria
académica, en les arees de llengua castellana i en matematiques. ElI Consell Superior
d’Avaluacio va elaborar dues proves de llengua catalana, per a 14 i 16 anys respectivament,
gque va aplicar als centres que tenien més d’una linia.

La seleccio de la mostra dels centres va fer-se de forma aleatoria, tenint en compte la titularitat
i el nombre d’habitants de les poblacions on els centres eren ubicats La mostra de Catalunya
fou de 185 centres i de 190 grups d’alumnes: 7 grups de 2n d'ESO, 71 de 8e d’'EGB, 40 de 2n
de BUP, 44 de 4t d’ESO i 28 de 2n d'FP.

A Catalunya la concrecié dels centres i el contacte amb ells van ser realitzats pel Consell
Superior d’Avaluacid, i I'aplicacio de les proves va ser efectuada per aplicadors externs als
centres, estudiants del darrer curs de Pedagogia de les universitats catalanes, previ conveni
entre el Departament d’Ensenyament i les universitats.

Una vegada recollides les dades i enviades a 'empresa gravadora, contractada per I'INCE, es
va fer un primer estudi dels resultats pels membres de la Comissid. L'informe final fou elaborat
per I'equip de la Universitat Complutense de Madrid que dirigia el president de la comissio.

Els resultats academics de Catalunya, si bé ja els coneixiem per I'informe de I'INCE , es poden
veure en l'informe que el Consell ha publicat aquest darrer mes de juliol. A més de les analisis
de les dades, l'informe presenta conclusions i propostes de millora derivades de les analisis
realitzades.

Comissi6 2. Qué s’ensenya als alumnes? Avaluacio de Is plans d’estudis i dels métodes
d’ensenyament

La Comissio va avaluar el curriculum de 'ESO a través de 'opinié del professorat de les arees
de tecnologia, matematiques, llengua castellana, llengua catalana, ciéncies socials i ciencies
naturals. La tecnica emprada va ser un questionari, amb blocs tematics referits als objectius i
els continguts de I'ESO, el projecte educatiu i el curricular de centre, les programacions, els
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materials curriculars, la metodologia a l'aula, I'atencié a la diversitat, I'avaluacio, el clima a
l'aula i el suport que rep el professorat.

La mostra inicial va ser de 100 centres i la real va ser de 80, amb una pérdua del 20%. Els/les
professors/es que varen contestar els glestionaris varen ser 458.

L'explotacié de les dades va ser realitzada a la Universitat de Salamanca per un equip del
president de la comissié. La redaccio de l'informe final també va ésser efectuada per aquest

equip.
Aquesta comissi6é també va organitzar dues taules rodones.

El material d'aquestes taules recollit a Catalunya, juntament amb les dades dels questionaris
serviran per a I'informe que esta realitzant actualment I'equip del Consell Superior d’Avaluacio i
els seus col-laboradors.

Comissio 3. On i en quines condicions aprenenelsa  lumnes?
Avaluacio de la funcié directiva i de la participacié

La comissio es va marcar com a objectiu principal avaluar la funcioé directiva, la participacio i la
convivéncia en els centres que impartien ESO durant el curs 1996/97. La tecnica utilitzada per
recollir informacié va ser un questionari adrecat a alguns membres dels consells escolars dels
centres i a un professor/a de cada centre que no en fos membre.

A Catalunya només es van estudiar els dos primers temes, funcié directiva i participacio,
perqué es va considerar que el tipus de questionari adrecat als centres per fer I'estudi sobre
convivéncia era poc adequat i impropi per a un centre educatiu, i perqué el Consell Superior
d’Avaluacio estava realitzant un estudi del clima escolar que es creia molt més important i
adient. La mostra final fou de 56 centres d’ESO de la mateixa mostra de la Comissio 1.

Les dades de Catalunya serviran, un cop analitzades, per a l'informe global que, com ja s’ha
dit, 'equip del Consell Superior d’Avaluaci6 esta preparant.

Comissi6 4. Qui ensenya als alumnes? Avaluacio de |  a professié docent

Es va avaluar la funcié docent en aspectes com l'atenci6 a la diversitat, la tutoria, i I'orientacio,
la imatge social, la incentivacié professional, les estratégies d’ensenyament-aprenentatge, la
relacio del professorat amb altres col-lectius i la formacio inicial i permanent. Les tecniques
utilitzades per recollir informacioé van ser: un questionari per al professorat d’ESO aplicat als
mateixos centres de la Comissié 2, una taula rodona sobre la formacié permanent i la
incentivacio professional. També es van encarregar informes a experts nacionals i estrangers,
proposats pels membres de la comissio.
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La mostra fou de 91 centres i 436 professors. Les dades van ser gravades i explotades a
Madrid, aixi com l'analisi de contingut de les taules rodones. L'informe es va fer amb la
participacié de tots els membres de la comissio.

Comissio 5. Com col-labora la societat en el sistem a educatiu?
Avaluacio del context socioeducatiu

L'objectiu era estudiar la col-laboracio de la societat amb el sistema educatiu: el paper de la
familia en I'educacié i la relacié entre el méon laboral i el mon educatiu. Tot i que el Consejo
Rector va recomanar valorar especialment qué demana el mén laboral a un estudiant quan
finalitza I'ESO i com prepara el sistema educatiu per respondre a agquestes demandes,
aquests punts es van deixar de banda i es van centrar en la relacié amb la familia.

La metodologia de treball va consistir, en primer lloc, en fer un treball de recopilacio
bibliografica. En segon lloc, es va elaborar un questionari per obtenir dades sobre la familia
(recursos educatius, actituds i expectatives, formacié en valors i participacidé a I'escola).
L'aplicacio va realitzar-se a 2.193 pares i mares de 117 centres dels mateixos alumnes que
participaven en l'avaluacio del rendiment escolar (Comissio 1). Un cop gravades les dades, els
membres de la comissid, en grups petits, van explorar-les i analitzar-les. El president de la
comissié va recollir tots els informes parcials i va redactar I'informe final.

El Consell esta elaborant actualment un informe global de les 5 comissions, que esperem que
pugui ser publicat la proxima primavera. L'nic que ha estat publicat des de Catalunya ha estat
'informe de resultats académics de l'alumnat de 14 i 16 anys (juliol de 1998). Les
recomanacions per a la millora que aquest informe ofereix s6n aquestes:

— En general, caldria valorar la idoneitat de determinats continguts en les diferents arees de
coneixement d’acord amb les prioritats educatives.

— En larea de llengua s’haurien d'establir unes estratégies d’actuacid comunes que
fomentessin en l'alumnat el gust per la lectura, el treball amb textos literaris, el
coneixement morfologic i sintactic i el coneixement literari.

— En matematiques caldria fer una reflexio general sobre el procés d’ensenyament-
aprenentatge que se segueix en aquesta area.

— Les variables de context incideixen en el rendiment de I'alumnat i, en concret, la familia té
un paper molt important. Des de I'ambit familiar s’haurien de promoure la dedicacié habitual
d’'unes hores d’estudi i d'un temps moderat a la realitzacié d’activitats extraescolars, la
reduccié del temps destinat a veure la televisid, les relacions socials amb les persones de
I'entorn, I'habit per la lectura i, en general, afavorir tots aquells aspectes que motivin
I'estudi en I'alumnat.

— Els recursos materials que s'utilitzen a classe incideixen en el rendiment academic de
lalumnat i, concretament, I'afavoreix I'is frequent del llibre de text. Per aquesta rad
s'aconsella fer servir recursos a classe que guiin 'aprenentatge de I'alumnat.
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— El procediment d'avaluacié utilitzat hauria de ser coherent amb la metodologia
d’ensenyament emprada. Per aquest motiu, caldria que el professorat reflexionés sobre els
procediments d'avaluacié més adients i formatius per a I'alumnat.”

3. Participacio en estudis de caracter internaciona |

Un dels objectius del Consell Superior d’Avaluacié és elaborar informes i propostes amb
relacié a la realitat i les perspectives dels sistemes educatius d’'altres paisos i amb els seus
sistemes educatius. Per tal de donar resposta a aquest objectiu des de la seva creacio el
Consell ha tingut interés en participar en avaluacions de caracter internacional.

S’ha pres part en estudis de I'lEA ((The International Association for the Evaluation of
Educational Achievement), en treballs de 'OCDE, en projectes de la Unié Europea i en
recerques de caracter regional amb la FREREF.

Estudis de I'lEA

L’Associacié Internacional per a I'Avaluacié del Rendiment Escolar (IEA) es va fundar I'any
1959. Es una organitzacié que agrupa 47 ministeris nacionals, facultats universitaries de
pedagogia i instituts d’investigaci6 que cooperen amb la realitzaci6 d’estudis internacionals
sobre el rendiment escolar. L'lIEA té la seu a La Haia (Holanda) i s’hi pot afiliar qualsevol
institucio que desitgi portar a terme estudis sobre el rendiment educatiu. Realitza cada decenni
estudis sobre el rendiment escolar en matematiques, ciencies, lectura i altres arees. L'IEA
ajuda els seus membres en I'ambit del control i l'avaluacié de I'educacié per descriure i
explicar els processos escolars referits al professorat, les aules i els estudiants.

Per qué adherir-se a 'lEA? Les institucions que s’afilien a I'lEA volen avaluar els seus propis
sistemes d’ensenyament i comptar amb les tecniques i el marc general per recollir i analitzar
les dades qualitatives que permeten fomentar una idea de les desigualtats en els nivells de
rendiment. Els membres han de complir quatre condicions:

1) representar a sistemes d’ensenyament globals,

2) tenir experiencia investigadora i mantenir contactes amb professors i professionals del
camp de 'educacio,

3) estar en relacié amb organs nacionals de finangcament,

4) tenir experiéncia en treballs sobre politica educativa nacional.

Obligacions derivades de I'adhesié. L’adhesio implica la participacié en '’Assemblea General
anual i en les reunions dels projectes internacionals en curs. Per a les despeses de
I'organitzacié es requereix una aportacié economica destinada principalment a la Secretaria, i
també al Centre Internacional que coordina un estudi determinat. A canvi, els membres reben
orientacio i formacié en el marc dels distints estudis i materials de I'IEA.

76



Projectes de 'lEA en que Catalunya participa
Pre-primary Project (PPP)

El Pre-Primary Project és I'Unic projecte d’avaluacié internacional que s’ha dut a terme
directament des de Catalunya amb I'lEA, i és Catalunya I'lnica comunitat autonoma de I'Estat
que hi participa.

Es un estudi comparatiu que té com a objectiu coneixer el desenvolupament de les capacitats
dels infants de 4 anys i la influencia que exerceixen en aquest desenvolupament la familia i
I'escola. Hi participen 16 paisos.

La metodologia utilitza els instruments d’avaluacié seguents:
a) entrevista a pares i mares, i mestres,

b) aplicacié de proves de desenvolupament als infants

c) observacié directa de les classes.

En fases successives s’ha fet ja I'estudi dels nens de 4 anys, quan aguests mateixos nens en
tenien 7 i actualment es prepara la tercera fase quan I'any 2.000 en tinguin 12.

L’estudi esta coordinat internacionalment per la High/Scope Educational Research Foundation,
Ysilanti (Michigan) USA. Aquesta fundacié s’ocupa de la supervisio de la mostra i de
I'elaboracié dels instruments per a la recollida de dades, de l'organitzacié de reunions, del
procés i de l'andlisi de les dades internacionals, i de la preparacié dels informes de I'estudi
internacional.

El Consell Superior d’Avaluaci6 dirigeix, aplica les proves, fa I'analisi dels resultats i elabora
l'informe final de Catalunya.

Reading Literacy (RL)

El projecte té per finalitat conéixer la situacié de la lectura en els centres de primaria i
secundaria. Els objectius de I'estudi son els seglents: descriure de forma comparativa el nivell
de competencia lectora entre els diferents sistemes educatius, descriure les activitats lectores
de caracter voluntari que fan els alumnes de 9 i 14 anys, identificar les diferéncies que hi ha
entre les diverses politiques educatives i infrastructures assignades per a la lectura en els
diferents sistemes educatius, construir proves i questionaris valids internacionalment, que
puguin ser utilitzats per investigar el desenvolupament de la comprensio lectora en altres
paisos, establir directrius que ajudin a coneixer el nivell existent en comprensio lectora.

El primer estudi es va iniciar I'any 1989 i finalitza I'any 1992. A finals de 1989 i principis de
1990 comencaren a recollir-se les dades i a fer-se les primeres analisis.

La coordinaci6 internacional de I'estudi es va portar a terme pel Centre de Processament de
Dades de la Universitat d’Hamburg a Alemanya.
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El proper estudi sobre la Competéncia Lectora esta previst desenvolupar-lo entre els anys
1997-2000.

Tercer Estudi Internacional de Matematiques i Cienc  ies (TIMSS)

L'objectiu de l'estudi és conéixer el nivell de rendiment des alumnes, comparar els resultats
entre paisos i tractar d’explicar les diferencies observades en funcié de les caracteristiques
dels sistemes educatius.

El punt de partida és la distincio de tres nivells de curriculum: curriculum intencionat o allo que
oficialment es fixa mitjancant politiques educatives i guies curriculars a les que es deuen
ajustar els llibres de text per a la seva aprovacio, alldo que el professorat ensenya a I'alumnat
en la practica o curriculum impartit i alld que aprenen els alumnes o curriculum aconseguit.

Les linies d’'investigacio son les segients:

1) Com varien els objectius d’aprenentatge del curriculum oficial en matematiques i ciencies
d'un pais a un altre i quines caracteristiques dels sistemes educatius influeixen per a
desenvolupar aguests objectius?,

2) Com varia la posada en practica d’'uns paisos a uns altres i per que?,

3) Quins conceptes, processos i actituds aprenen els alumnes?,

4) Relacions entre el curriculum i el context social i educatiu.

Entre els anys 1991 i 1995 es va plantejar una avaluacié conjunta de les matematiques i les
ciencies. Es va realitzar el disseny, la construccié dels instruments del Third International
Mathematics and Science Study (TIMSS). En aquest darrer projecte hi va participar I'Estat
espanyol, amb alumnes de 13 i 14 anys. Catalunya homés va aportar-hi dades de 22 centres
escolars.

Estudis de I'OCDE (Organitzacié de Cooperacié i Des  envolupament Economics)

El juny de 1968, en el si de 'OCDE, es va crear el Centre per a la Recerca i la Innovacio en
'Ensenyament (CERI). Els principals objectius del Centre sén els segilents:

— afavorir i recolzar el desenvolupament de les activitats d’investigacid amb I'educacié i
emprendre, arribat el moment, activitats d’aquesta natura.

— afavorir i recolzar experiéncies pilot per introduir i provar innovacions a I'ensenyament.

— afavorir el desenvolupament de la cooperacié entre els paisos membres en el domini de la
investigacio i de la innovacié a I'ensenyament.

El Centre exerceix la seva activitat en el marc de 'OCDE conforme a les decisions del Consell

de I'Organitzacid, sota l'autoritat del secretari general i el control directe d’'un comité director
d’experts nacionals, i on cada pais participant hi esta representat per un expert.
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Per enriquir els indicadors va preparar una enquesta per a directors de primaria per tal de
recollir dades sobre processos educatius que va incorporar a la seva publicacié Education at a
glance. OCDE indicators. Actualment vol ampliar els indicadors de rendiment escolar i ha
iniciat un projecte, el projecte PISA, amb 'objectiu d’esbrinar si I'escola prepara correctament
els alumnes per fer front als reptes del segle XXI. Espanya, com a membre de 'OCDE, va
participar en el primer d’aquests estudis i esta participant actualment en el segon.

Enquesta per a directors de primaria (1996)

L'objectiu d'aquesta enquesta va ser recollir dades sobre practiques educatives a centres
d’educacio primaria, amb garanties metodologiques per tal de poder fer una comparacio
internacional. Els indicadors que es proposaven eren els seglents:

. Estabilitat del professorat

. Lideratge educatiu

. Cooperacio entre docents

. Practica d’avaluacié d’alumnes

. Atenci6 a la diversitat

. Actitud vers la millora dels resultats
. Implicaci6 dels pares

N o ok WN PP

L'instrument de recollida de dades fou un questionari de 43 items. La mostra aplicada a
Catalunya fou de 105 centres dels quals en respongueren 90, 59 de publics i 31 de privats.

Els resultats d’aquest estudi ja s’han incorporat al recull d’indicadors d’ensenyament de
Catalunya en la publicacio de juliol de 1997.

Projecte PISA

Es un programa internacional de I'OCDE, aprovat a finals de 1997, que es proposa fer un
seguiment dels coneixements dels alumnes a l'alba del segle XXI. L'objectiu és saber si
'escola prepara correctament l'alumnat per a fer front als reptes del futur. En la seva
presentacio el projecte PISA vol donar resposta a la pregunta que pares, alumnat, public en
general i responsables dels sistemes educatius es plantegen sobre la necessitat de saber si
els joves aconsegueixen els coneixements necessaris per a esdevenir treballadors del dema,
per poder seguir el seu aprenentatge al llarg de tota la vida i si realment son capacos
d’analitzar, de raonar i de comunicar les seves idees.

Caracteristiques de I'estudi:

— Poblaci6 elegida: Alumnes que compleixin 15 anys a I'any 2000
— Arees escollides:

lectura en la llengua d’'iNStrucCiO.............ccceeiiieeiriiiceee e, (any 2000)
g Pz UE=T 0 0 E= o (U =S PP (any 2003)
o= o1 (any 2006)
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— Periodicitat: Cada tres anys es fara I'analisi d'una de les arees de manera que cada nou
anys es pugui reiniciar el cicle.

— La mostra minima per a fer I'estudi a nivell estatal sera de 4.500 alumnes de 150 centres.
La mostra necessaria per poder fer I'estudi disgregat per comunitats, s’haura de determinar
fent-la proporcional al conjunt d’alumnat de tot I'Estat. Es calcula un nombre d’alumnes no
inferior a 90.000.

Els productes basics del projecte seran indicadors sobre coneixements, habilitats i
competéncies de I'alumnat en llengua (comprensié lectora), matematiques i ciéncies. També
oferira indicadors de context relacionats amb els resultats, els indicadors de I'evolucié dels
resultats dels alumnes, i la possibilitat d’obtenir una base de dades que permeti fer analisis
posteriors relacionades amb les diferéncies entre els sistemes educatius.

Els resultats de les proves de desenvolupament aplicades per 'OCDE aixi com els indicadors
que se n'obtinguin seran publicats cada tres anys. Aguests indicadors permetran als
responsables politics comparar les qualitats técniques dels seus sistemes educatius amb les
d’'altres paisos, i els donaran una base per a un millor control del sistema educatiu i per a la
seva possible millora.

El director de l'estudi és Raymond Adams de 'ACER (Australian Council for Educational
Research).

Estudis de la FREREF (Fondation des Régions Europée nnes pour la Recherche en
Education et en Formation)

La FREREF es defineix com una plataforma de cooperacié que afavoreix els intercanvis entre
responsables politics (elegits), els seus consellers (alts responsables administratius) i els
cientifics encarregats de la recerca en el domini de I'educacié i la formacio.

El mitja d’accié més important és el treball en xarxa entre les regions, els seus responsables
politics, els experts en educacio i les institucions de recerca. La FREREF vol ser una xarxa de
xarxes. Té la missi6 d'estimular, d’'animar i de fer de mitjancera entre les diferents regions
participants.

L’organitzacio regional té els objectius seglents:

1. En general:

— promoure la cooperacio cientifica entre les regions europees, amb la finalitat de facilitar les
recerques i el desenvolupament de I'educacio, i especialment en la utilitzacié de les noves
tecnologies dins del sistema de formacio.

2. En particular:

— fer conéixer les recerques i el desenvolupament que es porten a terme en les regions
adherides.
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determinar les recerques a desenvolupar facilitant un punt de vista tecnologic i I'accés a la

informacio relacionada amb I'evolucié de la recerca tant dins com fora d’Europa.

— facilitar I'establiment de programes comuns de recerca al conjunt de regions adherides o a
d’altres.

— posar en marxa sistemes comuns d’avaluacio i les accions de recerca endegades

— establir sistemes d’intercanvi d’investigadors, mitjangant beques de postdoctorat dintre de
cada regi6 implicada,

— reforcar les relacions entre les institucions i els organismes que faciliten la realitzacio dels

objectius descrits.

La FREREF a Catalunya

Dins del grup de recerques que ha decidit tirar endavant la FREREF, el Consell Superior
d’Avaluacio s’ha responsabilitzat de la coordinacio corresponent a la fixacié dels minims basics
que, dins d’'un context europeu, podrien definir els nivells de primaria i de secundaria.

L'objectiu general d’aquest estudi és determinar allo que haurien de ser les competéencies, les
aptituds i els comportaments de base que els alumnes haurien de tenir adquirits en finalitzar
I'escolaritat obligatoria per poder integrar-se de manera satisfactoria en la societat europea.

La metodologia emprada pot resumir-se de la forma segient:

1) Comencar per un estudi comparatiu dels curriculum de I'ensenyament obligatori de les
regions que hi participin, per tal d’extreure les grans linies que permetin identificar els
coneixements, les aptituds i els comportaments de base que puguin ser comuns a totes les
regions. Aquest estudi es portara a terme sobre els quatre grans blocs curriculars: tecnologia i
ciencies, llengua, ciencies socials i matematiques.

2) Fer un estudi sobre “I'estat de la questié” que comptara amb les recerques similars sobre
aquest tema portades a terme a Europa, fins al moment.

3) Es realitzaran entrevistes en profunditat, sobre la base d’'una guia tematica redactada a
partir de les analisis precedents, amb I'objectiu d’identificar per induccié els coneixements, les
aptituds i els comportaments de base. Les entrevistes s’hauran de fer a dos o tres persones
que pertanyin als grups seguents: professorat, alumnat i representants del mon laboral.

Les analisis posteriors a aquestes entrevistes permetran redactar questions tancades, més
concretes, i que seran utilitzades més tard per ser aplicades a una mostra representativa dels
grups escollits. L'estructura d’aquests questionaris haura de permetre avaluar igualment, la
importancia i I'ordre de prioritat dels coneixements, les aptituds i el comportament de base
identificats.

4) Els resultats obtinguts a cada regio serviran per fer comparacions entre el que és comu a
tot Europa i alld que es propi de cada regio.
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5) Per a cada etapa de la metodologia proposada, s'organitzaran seminaris per assegurar una
directriu comuna de tots els participants.

Actualment, l'estudi esta en la primera fase del seu desenvolupament. S’han fet ja dues
reunions i esperem que en el transcurs del proper curs escolar es garanteixi el seu
desenvolupament.

Estudis de la Uni6é Europea
Avaluacié pilot del programes Comenius

El projecte Créer une culture de qualité et de crédibilité pour les actions éducatives
européennes. Action Coménius 1 vol oferir a la comunitat educativa un conjunt d’indicadors
per analitzar I'efectivitat de les accions Comenius 1. Va ser aprovat per la Comissié Europea
com projecte de Mesures Complementaries del Programa Socrates, i ha d’acabar a finals del
1998.

Els objectius que es proposen son:

— Tenir una visi6 global del funcionament dels programes Comenius, assenyalant els
elements fonamentals per al seu bon desenvolupament.

— ldentificar els aspectes que puguin ser millorats per tal que els projectes puguin
desenvolupar-se eficagcment.

— Definir els indicadors que identifiquin els millors projectes.

— Ampliar els camps de col-laboracié creats pels projectes sobre la base d’aprenentatges i
de tot alldo que es pugui assenyalar com a innovador tant per els alumnes com per als
professors.

— Difondre els resultats de I'avaluacio per tal d’ajudar al millorament de les seves practiques.

Les activitats proposades sén essencialment les seglents:

— Una avaluacié quantitativa mitjancant uns questionaris que s’aplicaran a una mostra
d’escoles europees coordinadores o associades.

— Una avaluaci6 qualitativa pel métode Delhpi aplicada a professors, promotors, inspectors,
escoles o administracions educatives.

— Estudis de cas: analisi d'una mostra d’escoles.

L’'avaluacié s’adreca a tota la comunitat educativa: alumnat, professorat, directors/es

d’escoles, pares i mares, centres de recursos, administracions educatives locals, regionals,
nacionals i a la propia Comissio Europea.
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Col-laboraci6 hispano-francesa-sueca 1995-96. Estud i sobre I'aprenentatge de la llengua
anglesa

Durant el curs 1995/96 Catalunya va participar en un estudi comparat sobre coneixements i
competéncia linglistica en llengua anglesa dels alumnes de 15/16 anys (final de
I'ensenyament secundari obligatori) a tres paisos: Espanya, Franga i Suécia.

Els objectius d’'aquesta avaluacié comparada eren:

— obtenir informacié sobre I'eficacia dels sistemes educatius respectius;

— posar de manifest, si s’escau, les coincidencies i/o divergéencies entre els paisos pel que fa
a continguts de programes, practiques docents i processos d’'aprenentatge dels alumnes;

— aportar dades d'utilitat per informar sobre les decisions a prendre a cada pais per millorar
I'ensenyament/aprenentatge, en aquest cas concret, de la llengua anglesa.

Les proves de rendiment anaven acompanyades de questionaris per als alumnes i professors.

El plantejament de I'estudi a I'hora de dissenyar la mostra es va centrar en que fos significativa
només per al conjunt de I'Estat. Per tant, la mostra de Catalunya no és prou amplia com per
poder-ne extrapolar resultats, pero si que permet indicar tendéncies.

Consideracions finals

Aquestes pagines recullen les linies més importants de les actuacions del Consell des de la
seva creacio. Volem, per acabar, fer unes consideracions:

L'avaluacié del sistema educatiu no repercuteix individualment ni en I'alumnat, el professorat,
els centres, els pares i les mares ni en cap membre de la comunitat educativa en particular, i
€s per aixd gue es garanteix sempre I'anonimat de les persones o centres escolars que hi
participen. Comporta analitzar-ne el seu comportament global i al mateix temps fer possible
que cada individu pugui aconseguir allo que s’ha proposat. Com diu el pedagog Gilbert de
Landsheere en el seu llibre Le pilotage des systemes d'éducation, “el sistema educatiu
funciona bé quan al mateix temps esta al servei dels interessos col-lectius i dels de cada un
dels membres en particular”.

La seva importancia rau en la possibilitat de conéixer de manera general el funcionament del
Sistema Educatiu, i poder detectar tant els aspectes positius com aquells que es poden
millorar. En definitiva, és un pas més en l'esfor¢ per garantir la millora de la qualitat de
'ensenyament.
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Sintesi del debat, elaborada pel senyor Doménec Gav  alda

Els ponents van fer un comentari parcial de les ponéncies que s’havien lliurat impreses. Tot
seguit fem constar les aportacions que van ser motiu d’intervencions posteriors.

El Sr. Ferran Ferrer va destacar basicament els aspectes segients:

L'avaluacié del sistema comporta l'avaluacié de les parts i de la manera com
s’interrelacionen. Si el simil fos un cotxe, seria I'estudi del motor, dels frens, de la
comoditat, pero també de I'adequacio dels frens a la massa i a la velocitat.

El sistema educatiu no el componen només els centres docents, sind tota la societat que hi
esta implicada d’una manera o altra, o que en rep les consequeéencies.

A Catalunya no es pot parlar de sistema educatiu en sentit estricte ja que no esta prou
diferenciat del que és vigent al conjunt de I'Estat.

L’'avaluacié del sistema I'han de fer experts, amb independéncia del poder politic.
L'avaluacié ha de ser interna (efectuada pels agents implicats de manera més directa) i
externa (efectuada per estaments de la societat que no hi intervenen directament).

En una societat democratica els resultats de I'avaluacié del sistema educatiu s’han de
donar a conéixer de forma transparent, perd no esta clar quin ha de ser el procediment,
ates I'ls parcial que se n'acostuma a fer (valoraci6 mediatica de la selectivitat i oblit
gairebé general d’altres questions).

La Sra. Dolors Iduarte en la seva exposici6 va fer una sintesi dels temes seguents:

Descripcid de les tasques del Consell Superior d’Avaluacio del Sistema Educatiu i valoracio
positiva dels estudis efectuats a partir d’'iniciatives del propi Consell o de ’Administracio a
Catalunya. Constatacio que els estudis que formen part d’iniciatives estatals no acostumen
a ser prou significatius per conéixer la situacié a Catalunya, a causa, sobretot, de la mostra
sobre la qual s'investiga. Més encara, en el cas de les arees, hi pot haver coincidencies
importants en els continguts, com pot ser el cas de les matematiques, perd grans
divergéncies en altres arees, com les ciéncies socials. L'estudi de la literatura castellana
també presenta grans diferencies.

En la difusié de resultats, el Consell Superior d’Avaluacio té interés a fer conéixer també
els que corresponen a indicadors que sovint tenen poc resso i, en la mesura que €s
possible, els resultats van acompanyats de propostes d’actuacio.

Les intervencions dels assistents van fer referencia als aspectes que tot seguit especifiquem, i
que d’'una manera més o menys sintética van anar configurant el debat entre les persones que
van demanar la paraula i els ponents.

Sovint és dificil accedir als resultats estadistics de les avaluacions.
La comunitat educativa té poques opcions de participar en I'elaboracié dels instruments
d’avaluacio. Tot acaba sent molt técnic.
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El sistema educatiu té tres agents molt importants, tot i que sovint homés es parla de
I'escolar. Sén la familia, I'escola i els mitjans de comunicacio. Per aixo és tan important que
hi hagi actuacions especifiques per a la regulacié dels mitjans audiovisuals.

Es detecta una separacio inadequada entre el Consell Superior d’Avaluacioé del Sistema
Educatiu i la Inspeccié d’Ensenyament. Sembla que el pont de comunicaci®6 només
s’estableix a través de la Universitat. Seria bo crear algun vincle entre el Consell Superior
d’Avaluacié i els inspectors.

L’avaluacié dona poder. Aixo fa que el professorat avaluat la vegi amb reticéncia o tingui
por.

Un cop s’ha avaluat el rendiment escolar es deixen mols aspectes sense avaluar:
integracio, cohesio social, adequacié del continguts culturals que es potencien... Es diu que
els pares participen poc en les eleccions dels consells escolars, perd aquesta situacié mai
no s'avalua.

¢No caldria pensar també en una avaluacié diferida, feta a partir dels ciutadans que ja no
son alumnes?

Cal generar en el professorat la cultura de l'avaluacié, perd I'exemple que dona
I’Administracié no ajuda: no hi ha transparéncia i hi ha objectius formals que consten en les
declaracions de principis que després no es tenen en compte. L'avaluacié és sempre de
dalt a baix i, per tant, el professorat no 'assumeix com un aspecte de la professio.
L’avaluacié ha de tenir en compte el present i I'entorn proper, pero també el futur i I'entorn
que defineix la Comunitat Europea. Es fa aixi?

Potser no es pot iniciar una avaluacié sense saber qué en farem dels resultats ni sense
haver definit els parametres que, en difondre’ls, hi caldra afegir per contextualitzar-los.
Potser és contradictori parlar d’avaluacié qualitativa i quantitativa, ja que en puntuar un
alumne es fa a partir d’alld que ha contestat bé o malament (valoracié qualitativa). Potser
I'avaluacio sempre és qualitativa. No sabem la qualitat, pero si la quantitat de la qualitat.

Si el sistema educatiu inclou la societat, es pot parlar d’avaluacié externa?

L’avaluacié genera resisténcies perqué no obre portes de futur.

La qualitat d’un centre no es pot avaluar prescindint de I'entorn social en qué es troba, del
tipus d’alumnes, de les families, de les cultures que el defineixen... Cal tenir present que
les dificultats no es reparteixen, entre els centres, de manera uniforme.

Es lamentable que hagim de continuar dient que Catalunya no té, tal com s’ha definit
abans, un sistema educatiu propi. Podrem deixar de dir-ho aviat?

Les dificultats per avaluar els diversos aspectes del sistema educatiu no han estat fins ara
recompensades, ja que després tan sols passen a ser estadistiques.

L'eficacia de l'avaluacié és limitada perqué un cop s’han detectat mancances no s’hi
apliquen solucions.

L’avaluacié no acaba de ser global perque la mateixa Administracié educativa no s’avalua
mai. El Consell Superior no és prou independent, fins i tot té la seu als locals del
Departament d’Ensenyament.

L'avaluacié és una actuacio complexa i llarga. Aixo fa que si es vol aplicar en ambits
amplis, al final genera cansament. Potser cal escollir aspectes concrets que facilitin que
I'avaluacio arribi al final i es prenguin decisions.

Representants de I'’Administracié educativa van demanar precisar dues aportacions:
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— El Departament d’Ensenyament ha encarregat una avaluacié a una empresa externa.
— El control d’alld que fa I'’Administracié és una competéncia del Parlament.

Finalment, en el torn de resposta, els ponents van exposar unes darreres aportacions
complementaries:

— L’avaluacio I'han de posar en marxa persones expertes perqué el sistema és complex i és
dificil elaborar instruments adequats.

— En observar les actuacions de paisos diversos, es veu que la participacié de la Inspeccio
en l'avaluacié del sistema no segueix una norma general.

— En alguns estudis del Consell Superior d’Avaluaci6 s’ha demanat la col-laboracio
d’'inspectors d’Ensenyament. Actualment, aquestes col-laboracions segueixen cara a fer
noves avaluacions.

— Es important tenir en compte que tota avaluacié comporta una despesa molt important i
gue, per tant, s’ha d’estudiar préviament a fons.

— L’avaluacio del sistema educatiu, atesa la complexitat i I'aridesa, I'ha de fer un organisme
especific, ja que si no, només es fan estudis parcials i aillats.

— Es evident que la societat esta inclosa en el sistema educatiu, perd aixd no treu que es
pugui parlar d’avaluacio interna i externa, segons el nivell d’'implicacié de les persones i les
institucions en la tasca educativa.

— La contextualitzacio dels resultats de les avaluacions és imprescindible, perd no esta resolt
com s’ha de fer. Al Regne Unit aquest €s un tema de debat molt vigent.

— Tenim l'Unic sistema educatiu de la Comunitat Europea en qué s'arriba al final del
batxillerat sense cap control extern del rendiment dels alumnes.

— El professorat no ha d’esperar exemples per incorporar la cultura de I'avaluacié a la seva
tasca. Simplement és una exigéncia professional. D’altra banda, la posicié del professorat,
si més no de primaria, sobre aquest tema ha canviat radicalment en els darrers deu anys.

— El Consell Superior d’Avaluacié participa en molts estudis d’ambit europeu, alguns dels
qguals sén especialment importants perqué han permeés visions comparatives amb altres
paisos de caracteristiques economiques i demografiques similars.

El debat es va tancar amb unes paraules d’agraiment i de comiat del moderador, Sr. Miquel
Trilla.

Van assistir a la taula 1 vuitanta persones, tretze de les quals van demanar la paraula per
participar en el debat. Per sectors, les intervencions van correspondre a associacions de pares i
mares d'alumnes (1), professorat (1), Administracid educativa (4), Administracié local (1),
organitzacions sindicals (4) i universitats (2).
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Taula 2: Avaluacio externa dels centres docents

L'avaluaci6 externa dels centres docents es vincula necessariament a la millora de la qualitat del
nostre sistema educatiu. D’una banda, aporta als mateixos centres elements de reflexié sobre la
propia practica que els han de permetre prendre decisions per orientar els canvis que s’hi han
d’introduir i per perfeccionar la situacio, tant en el procés d’ensenyament i aprenentatge com en
I'ambit organitzatiu. D’una altra, proporciona a I'’Administracié educativa informacié molt valuosa
sobre I'accio educativa que els centres duen a terme i sobre I'assoliment dels objectius educatius
per part de I'alumnat, la qual facilita I'avaluacié del sistema en el seu conjunt.

A la segona taula rodona, moderada pel senyor Rafael Torrtbia, membre del Consell Escolar de
Catalunya, es van justificar els fonaments teodrics de I'avaluacié externa dels centres docents
mitjancant la ponéncia del senyor Joan Mateo, catedratic de Pedagogia de la Universitat de
Barcelona, i es van desenvolupar les linies principals del Pla d’avaluacié externa dels centres
1997-2000 de la Inspeccié d’Ensenyament de Catalunya, mitjancant la ponéncia de la senyora
Elvira Borrell, inspectora d’Ensenyament.

En el debat posterior, diversos assistents van valorar la importancia de I'avaluacio externa dels
centres docents i van plantejar com s’ha de transmetre la informacio resultant del procés, entre
altres aportacions.

Seguidament, oferim al lector els textos complets de les ponéncies esmentades i una sintesi de
les intervencions efectuades durant el debat.

Ponéncia “L’avaluacio externa dels centres educatiu s”, presentada pel senyor
Joan Mateo, catedratic de Pedagogia de la Universit  at de Barcelona

1. Introducci6

Malgrat que el nostre objectiu basic és comentar I'avaluacio externa, entenem que no és possible
dissociar-la de la interna, i és per aix0 que en el nostre discurs farem continues referéncies a
'una i l'altra. Creiem que és del tot necessari, per tal de dotar-lo de comprensivitat i de dibuixar
'avaluacié des d’'una perspectiva holistica i entenedora.

Al llarg del nostre escrit tractarem, en primer lloc, d'establir que I'avaluacié de centres respon a
una exigencia d'una societat majoritariament preocupada per la qualitat de [I'educacio.
Garantir-la, controlar-ne la gesti6 i propiciar la millora continuada de I'educacié sén obligacions
sentides com a totalment ineludibles des del context social.

Exposarem, a continuacié i amb breus pinzellades, la naturalesa del fet avaluatiu. L’avaluacio,
com veurem, €s un procés de reflexid, de didleg amb la realitat educativa per tal d’orientar la
presa de decisions i garantir-ne la millora. Avaluar és també i per sobre de tot un procés
culturalitzador.
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L'aproximaciéo a l'avaluacié dels centres es produird segons quina sigui la percepcié que
mantenim envers ells: organitzacions formals, espais interrelacionals, organitzacions en continu
procés d’aprenentatge, aguests seran alguns dels extrems a que farem esment en el tercer
apartat.

La qualitat educativa és possiblement un dels termes més emprats en qualsevol discurs
pedagogic, i alhora resulta un dels més dificils de definir o concretar. L'avaluacié ha d’estar
orientada cap a la consecucio i millora d'aquesta qualitat educativa, perd caldra previament
debatre la seva naturalesa i el seu sentit. L'apartat quart tracta de la qualitat educativa, el cinque
del factors associats al concepte de qualitat i el sisé dels indicadors com una possible férmula
objectiva per recollir i valorar la qualitat i expressar-la en dades o categories.

Entrarem en el seté en la descripcié dels diferents enfocaments avaluatius. Basicament els
centrats en I'eficiencia i els centrats en la millora; amb altres paraules: en els resultats i en els
processos. Establirem els «pros» i «contres» de cadascun i tractarem de cercar algun
enfocament aglutinador.

En el vuité presentem el model suggerit des de la nostra Administracio i recollit en I'Ordre de 20
d'octubre de 1997. Hi podrem observar similituds amb alguns dels presentats en l'apartat
anterior.

Finalment, en el nove exposem de manera sintetica algunes reflexions entorn de I'avaluacio de
centres que considerem que ajuden a caracteritzar-la degudament. Confiem en la seva utilitat
com a recordatori per al lector d’alguns elements que entenem com a fonamentals en el moment
d’'activar les praxis avaluadores.

Tanquem el nostre escrit amb la cloenda i la bibliografia.
2. L’avaluacio de centres, necessitat i exigéncias  ocial

Els sistemes educatius, el seu funcionament i la qualitat del seu producte principal, I'educacio,
constitueixen motiu de gran atencié en el si de les societats modernes.

Per una banda es té una clara consciéncia de la importancia de I'educaci6 per tal de garantir el
manteniment del nostre model social, cultural i economic, al mateix temps que es valora el seu
paper redistribuidor d'un bé tan essencial com és la formacio, fet totalment determinant per tal de
fonamentar qualsevol politica de justicia social basada en la igualtat d’oportunitats.

Per l'altra és cada cop més evident la dificultat creixent per afrontar satisfactoriament totes les
demandes socials considerades com a basiques. Les societats occidentals que al llarg d’aguest
segle havien anat incrementant el seu nivell de compromis amb els ciutadans, activant politiques
socials avancgades, ja sigui per falta de conviccid politica, ja sigui per manca de recursos, sén
cada cop més reticents a incrementar aquest tipus de despeses.
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En el cas concret de I'educacié cal afegir que la transicié entre I'escola i el treball ha perdut el
seu automatisme anterior; €s un fet reconegut que una solida educacié ja no garanteix una feina,
entre altres raons per falta de demanda del mercat laboral, que se sent sobresaturat dels nostres
graduats.

Es dbna la paradoxa que les generacions més preparades de tota la historia son les que més
dificultats estan tenint per integrar-se adequadament en el moén laboral. El seu futur més
immediat passa per incrementar I'atur o, en el millor dels casos, acceptar feines amb un nivell
d’exigéncia molt inferior a la seva capacitacio.

En aquest context, sospitem que confiar que el sistema educatiu gaudira, curs rere curs,
d’'increments importants i indiscriminats dels seus recursos com havia estat habitual fins ara i
seguira fonamentant la seva millora mitjancant I'aplicacié d'aquests recursos, pot resultar
francament ingenu.

Afrontem uns temps de major exigencia social respecte del sistema educatiu i en el qual caldra
fonamentar cada demanda amb estudis que demostrin la seva importancia, la seva necessitat i
el seu impacte en la millora de la qualitat de I'educacio.

S’introdueix aixi la necessitat de procedir a avaluar de manera sistematica i continua el conjunt
del sistema educatiu, per tal d’aportar elements de judici en els processos de presa de decisions
orientats a la seva millora, en I'establiment de politiques educatives optimitzadores i en el de
racionalitzar I'aplicacio dels recursos.

Pero parlar del sistema educatiu és fer esment d'un ens molt gran i complex, dificil d’'abastar
integrament i sobre el qual no tenim massa experiéncia avaluadora. En un logic procés de
prioritzacions, sembla prudent iniciar la seva avaluacidé per allo que tothom considera com la
seva unitat organica fonamental, els centres escolars, als quals dedicarem gran part de la nostra
aportacio.

3. Concepte i significat de I'avaluacid. Sintesi

El plantejament modern de l'avaluacio educativa la conceptualitza com un procés de recollida i
d'analisi d'informacio rellevant, per tal de descriure qualsevol faceta de la realitat educativa, de
manera que faciliti la formulacié de judicis sobre la seva adequacié a un patré o criteri de qualitat
debatut previament, com a base per a la presa de decisions.

L'avaluacié aixi entesa, es presenta com un mecanisme regulador, possiblement el més
important dels que disposem per descriure, valorar i reorientar I'accié dels agents que operen en
el marc d’'una realitat educativa especifica.

Cal complementar I'anterior definicié, entenent que I'avaluacioé és també un procés generador de

cultura avaluativa, que implica: oferir visions i analisis no simplificadores de les realitats
educatives, interpretar la informacié des de tots els punts de vista dels agents implicats, establir
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dialegs en profunditat entre les parts, exercir una accidé critica, cercar el consens, dissenyar
alternatives d’accio, prendre decisions i establir compromisos.

En definitiva, avaluar és, des d’aquesta perspectiva, el procés de submergir I'accié educativa en
el context critic i enriquidor de la cultura avaluativa.

4. Els centres educatius com a organitzacions

Les institucions educatives constitueixen organitzacions molt complexes que poden ser
analitzades des de diferents punts de vista.

Podem concebre-les com a «organitzacions formals» que poden ser avaluades prenent com a
criteris de referéncia principis d’eficacia i d'eficiencia. Des d’aquesta perspectiva és habitual
analitzar basicament els anomenats factors de produccié que s'acostumen a aglutinar entorn de
guatre grans blocs, segons facin referencia al context, a les variables d’entrada, al procés o al
producte (context, input, process, product).

Una altra manera de percebre-les és com a «comunitats educatives», és a dir, com a espais de
relacié interpersonal, ambits on conviuen un conjunt de persones, dins de certes regles i en
relacio amb uns fins. L’aproximacié avaluativa estara orientada fonamentalment per la necessitat
de comprendre en profunditat els fets que tenen lloc en el marc de la institucio, a fi d’aconseguir
que els membres percebin els seus problemes i contradiccions i focalitzin les seves potencialitats
per tal d’'aconseguir el canvi.

Finalment, una tercera via és la de postular enfocaments en els quals els centres son
considerats com a organitzacions en continu procés de desenvolupament i que mantenen una
estreta relacié d'interdependencia amb el medi en el qual estan situats. Caracteritza aquestes
institucions la cerca continuada d’'un major ajust entre el centre i el context social, mitjangcant un
procés continu d’aprenentatge i de desenvolupament intern.

El disseny especific d'un model avaluatiu per un centre estara condicionat: per la concepcié que
mantinguem respecte d’ell, pel caracter que conferim al terme qualitat educativa i per la manera
en qué ambdds extrems estan interrelacionats. Tot plegat orientara definitivament I'enfocament
avaluatiu que s’ha d’adoptar.

5. La qualitat educativa

Prenent com a referéncia les distintes aproximacions i perspectives que apareixen en la literatura
(Garvin, 1988; Harvey i Green, 1933; Rodriguez, 1995) i seguint De Miguel (1995), ens podem
aproximar a la comprensiéo del terme qualitat partint dels criteris expressats amb major

frequéncia. Aixi tenim:

a) La qualitat entesa com a excel-lencia. Des d’aquest punt de vista s’entén per qualitat el prestigi
o la reputaci6 académica i social que tenen determinades institucions acreditades. La
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determinacio del mateix s’entén i s’Tassumeix que no es realitza per procediments objectius, siné
mitjangant el judici d’experts en l'area.

b) La qualitat en funcié dels recursos. Des d'aquesta perspectiva s’estableix el criteri entenent
que aquells centres dotats amb més i millors recursos (humans, materials, economics, etc.) han
de ser per forca els de més qualitat.

¢) La qualitat en funcio dels resultats. Es parteix del suposit que una institucio té qualitat en la
mesura que contribueix a I'éxit dels seus alumnes. Consequientment, son els seus resultats els
gue determinen la valoracié de la institucio.

d) La qualitat com a valor afegit. Des d’'aquesta perspectiva s’entén que la qualitat d'una
institucié es valora en funci6é de la seva major incidéncia en el canvi generat en els seus propis
alumnes. Suposa definir la qualitat en termes de «valor afegit» (Mc. Lain i altres, 1989).

Les institucions de major qualitat s6n les que tenen més impacte sobre els coneixements dels
alumnes, I'evolucié de la seva personalitat i el desenvolupament de la seva carrera (Astin,
1980).

e) La qualitat entesa com a adequacio als proposits. Sota aquesta perspectiva s’entén que la
qualitat d’'una institucié hauria d’estar referida als fins educatius assenyalats en el marc legal, als
objectius que es proposa dur a terme la mateixa institucié i a la satisfaccid dels alumnes
considerats com a usuaris d'aguesta.

f) La qualitat com a perfeccionament. Aqui es manté un concepte de qualitat que consisteix a dur
a terme las tasques amb la major perfeccié possible i no sols com a resposta a requisits legals o
a controls técnics. S'aposta per una «cultura de la qualitat» basada en una millora continuada.

g) La qualitat com a resultat d’'un procés. Dins d'aquest model de qualitat es planteja la
substitucio del control de la qualitat sobre el producte per la comprovacioé que aquest producte ha
estat elaborat mitjangant un procés controlat i ben estructurat.

Aquesta perspectiva implica considerar que un centre sera millor valorat en la mesura que es
preocupa més per I'establiment de sistemes de control intern que permeten assegurar que els
processos es realitzen adequadament.

Les distintes aproximacions que hem presentat no esgoten, ni de bon tros, les possibilitats
conceptuals del terme qualitat educativa. Podriem deduir-ne d’'altres des d’altres enfocaments
teorics; ens hem limitat a presentar les més habituals.

6. Factors associats a la qualitat

Conjuntament amb el concepte que adoptem de qualitat, qualsevol model avaluatiu haura de
determinar, previament, aquells elements o factors mitjancant els quals incidim en la seva millora
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i que generalment son la base per establir els indicadors o referents que ens permeten objectivar
les analisis avaluadores.

En la decada dels 70, el moviment d’escoles eficaces —Weber (1971), Edmonds (1979)— va
intentar esbrinar quins elements incidien en la qualitat dels centres educatius. Els estudis
realitzats en aquesta etapa indicaven la rellevancia que en la qualitat de l'accid educativa
aportaven els factors seguents:

— Ellideratge actiu del director.

— Les expectatives positives vers I'alumnat.
— L’ambient de treball i 'ordre.

— Lainsisténcia en les habilitats basiques.
— El control de I'aprenentatge de I'alumnat.

A les quals posteriorment es van afegir:

— La planificacié d’objectius i actuacions.
— La participacié de la comunitat escolar en la gestio.
— El compromis de la comunitat escolar en I'accié educativa.

De la mateixa epoca, la Llei general d’educacio del 1970 (article 11.5) propugnava els elements
seguents com a factors de qualitat:

— Elrendiment de I'alumnat en la seva vida acadéemica i professional.

— Latitulacié académica del professorat.

— Larelacié numeérica professor-alumnat.

— La disponibilitat i utilitzacié de medis i métodes moderns d’ensenyament.
— Les instal-lacions i activitats docents, culturals i esportives.

— El'nombre i la importancia de les materies facultatives.

— El serveis d’'orientacié pedagogica i professional.

— La formacio i I'experiéncia de I'equip directiu del centre.

— Les relacions del centre amb la comunitat.

L’OCDE (Paris, 1992-93-94) vincula la qualitat educativa a:

— La preparacio6 dels ciutadans per a la vida adulta.

— L'eficacia i preparacié professional dels ensenyants.

— L'organitzacio del curriculum i els metodes d’avaluacio.
— Ellideratge directiu.

— Els programes per a alumnes desfavorits i discapacitats.

[

. Rul (1992) apunta els segtients:

Treball en equip.
— Adequacié al context sociocultural.
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— Estrategies de gestio.

— Projectes comuns.

— Professionalitat docent.

— Programes de millora.

— Productes de gqualitat.

— Interaccioé amb la realitat.

— Operativitat de I'estructura organitzativa.

— Vinculacié amb les expectatives i els valors socials.

— Percepcions positives de I'alumnat, del professorat i de I'escola.
— Estatus social del professorat.

La Llei 1/1990, de 3 d’'octubre, per la qual es regula I'ordenacié general del sistema educatiu,
defineix com a factors de qualitat i millora de I'ensenyament:

— La qualificaci6 i formacio del professorat.
— La programacio de I'activitat docent.

— Els recursos educatius.

La funcio directiva.

La innovacio educativa i professional.
L’avaluacio.

Es molt interessant I'aportacio de De Miguel (1995) quan presenta aquests factors agrupats des
de la perspectiva de l'eficacia i des de la perspectiva de la millora. Aixi situa en el primer ambit
els seguents:

— L'estructura de I'organitzacio.
— La qualitat del curriculum.
— La qualitat de 'ensenyament.

I lligats a la millora:

— Laresolucio de conflictes relacionada amb l'autoritat i el poder.
— L’organitzacié del treball del professorat i de I'alumnat.

— La cultura institucional.

— Les politiques d'igualtat, desenvolupament i suport social.

~

. Utilitzacio dels indicadors per a I'avaluacio6 de la qualitat
Avaluar en quina mesura es donen els factors associats a la qualitat exigeix préviament un cert
nivell d'operativitzacié dels factors esmentats. Un dels procediments recomanats per fer-ho és

mitjancant el sistema d’indicadors.

Els indicadors son dades (quantitatives o qualitatives), recollides de manera sistematica, que
informen respecte dels recursos esmercats, els processos realitzats o les fites aconseguides, en
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relacio6 amb els objectius de qualitat que s’havia proposat una organitzacié (un centre, per
exemple).

Els primers sistemes d’indicadors van sorgir en I'ambit economic amb I'objectiu de facilitar als
especialistes i al puablic en general la comprensié de la realitat a partir de I'analisi d’'un nombre
reduit de dades significatives.

Tal com assenyala Coromines (1997, p. 12), I'éxit de les primeres experiéncies d’'Us d’'indicadors
en l'andlisi dels fendmens economics i la facilitat per a la seva comprensié pel public en general
va afavorir que, rapidament, la proposta fos acceptada pels especialistes i que alguns cientifics
intentessin aplicar el model d’indicadors en I'analisi d’altres ambits socials, inclos I'ambit educatiu.

El moviment d’indicadors socials d’evolucié socioecondomica «Social Indicators» (Bauer, 1966) va
motivar 'OCDE a buscar indicadors de qualitat internacionals que permetessin comparar la
qualitat dels sistemes educatius i mesurar els efectes de I'educacié sobre la societat. Durant els
80, el Center for Educational Research and Innovation (CERI), dependent de I'OCDE, va
elaborar, a partir de les dades Eurostat, un conjunt d'indicadors internacionals d’educacié que
han permés analitzar els sistemes educatius dels paisos de la comunitat europea i comparar les
politiques educatives dels diferents estats (Coromines, 1997, p. 15).

Tot i aixd, no podem ocultar I'existéncia de certa polemica respecte de I'Gs dels indicadors, donat
el necessari reduccionisme que impliquen. Pero independentment de la problematica que
susciten, és totalment acceptat que la seva utilitzacié pot orientar-se tant per a valorar i millorar
els processos interns d'una institucié com per establir comparacions amb altres institucions o
sistemes (Oakes, 1989; Porter, 1991; Linke, 1992).

Entre les raons adduides per les quals diversos organismes (OCDE, 1990) i autors (Kaagan i
Smith, 1985; Schreerens, 1989; Hopkins, 1991) recomanen el seu Us, hi ha les segients:

— Permeten una estimacio dels canvis en els aspectes clau que intervenen en el funcionament
del sistema i les institucions educatives.

— Possibiliten I'avaluacié de I'impacte social d'una determinada estrategia o reforma en matéria
de politica educativa.

— Ajuden a detectar els punts forts i els punts febles dels sistemes i les institucions educatives.

— Faciliten una estimacio de l'eficacia d'una institucié perquée permeten comparar els objectius
assolits en relacié amb les previsions.

— Aporten una estimacio dels canvis que es produeixen en els fenomens educatius i de les
causes que els provoquen, i, al mateix temps, faciliten la prediccié de com evolucionaran i
quines seran les tendéncies de futur.

— Faciliten el procés de rendicié de comptes.

Pel que fa a la seva condicié de bons indicadors, entenem amb Coromines (1997, p. 21 i 22),
que els indicadors d’'un sistema han de complir, com a minim, els requisits seguents:

— Ser estables.
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— Ser facilment comprensibles.

— Ser viables en el cost.

— Ser fiables i comparables.

— Ser rellevants i consistents.

— Ser Utils per a la presa de decisions.

Finalment, i com a crit a la prudencia, per a la seva correcta interpretacio, hem de procurar tenir
en compte questions com les seguents (Darling-Hammon (1991) a Coromines, 1997):

— Les xifres no son suficients i cal interpretar-les correctament.

— Nomeés la multiplicitat d’'indicadors i de mesures d’un mateix aspecte del sistema pot donar
una imatge correcta d’una situacio.

— Més enlla dels aspectes de I'educaci6 prioritzats en cada moment per la politica educativa,
cal tenir en compte les caracteristiques durables del sistema.

— Els sistemes d'indicadors han de ser redundants i periodicament renovats.

— Els indicadors han de permetre la comprensio de les motivacions individuals i dels canvis
d’'organitzacio, i de la influencia d’aquests factors en els resultats.

— Els indicadors han de ser utilitzats per a I'avaluacié d’'una situacio i no per detectar accions
ineficaces.

— Cal tenir en compte que uns resultats poc favorables no sempre corresponen a una mala
intervencio.

0o

. Principals enfocaments d’avaluacio

Els practics de l'avaluacio tracten de traslladar les seves concepcions teodriques respecte del
model de centre i de la qualitat educativa a models que els permetin fer operativa la praxi
avaluativa. En les ultimes décades s’han utilitzat basicament dos enfocaments avaluatius en
relacio amb els centres educatius: els enfocaments o models orientats a constatar I'eficacia, i els
gue col-loguen I'émfasi en la millora o el perfeccionament de la institucio.

L'objectiu fonamental dels enfocaments avaluatius centrats en l'eficacia és el d'identificar en
primer lloc els factors que la determinen, generalment a partir de comparar centres de prestigi
amb altres de no prestigiosos. Posteriorment, s’elaboren instruments que analitzin, en el marc de
la institucid, l'existéncia i el grau d'excel-lencia dels factors esmentats per elaborar, a partir
d’aquest coneixement, politiques d’actuacié concretes.

En contraposicio a la corrent anterior, hi ha enfocaments que posen l'accent en la generacio de
les condicions optimes al centre, per tal que es puguin desenvolupar programes d’actuacié que
garanteixin la millora de la qualitat. Parteixen basicament del concepte de millora establert per
lISIP (International School Improvement Project) de la OCDE, que l'entén com un esforg
sistematic i sostingut per tal de canviar les condicions internes dels centres amb la finalitat
d'arribar a les metes educatives de la manera més eficac.

Com assenyala De Miguel (1995, p. 161), «[...] enfront de la visié de la qualitat en termes de
produccio, I'alternativa centrada sobre la millora se sustenta en el suposit que la resolucié dels
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problemes socials exigeix més un procés de comprensio que no d’enginyeria (Weis, 1977), per la
gual cosa els models racionals no son els més adequats per observar i intervenir en les relacions
que s’estableixen entre els membres d’'una organitzacios.

Es configuren, per tant, dos punts de vista contraposats: els que plantegen la qualitat en termes
de producci6 i recolzen la millora a partir dels processos de control i de canvi mitjancant el
recanvi, i els que consideren que I'eix vertebrador de la millora se situa en la comprensié dels
fets i en el canvi per la transformacio.

En el primer cas, l'estrategia avaluativa s’articula i es dirigeix des de l'accid externa, i en el
segon, des de la reflexioé autoavaluativa de caracter intern.

Darrerament apareixen enfocaments que pretenen conjugar les dues perspectives (intrinseques i
extrinseques). Partint del fet que als centres escolars hi convergeixen diversos col-lectius
d'implicats, hem de superar el concepte restrictiu de «centre escolar» a favor del més ampli
«comunitat educativa». Es considera, sota aquests nous posicionaments, que l'avaluacio ha de
donar respostes a distintes necessitats i sensibilitats.

Cada visio atén ambits d’actuacio diferents i tots sén necessaris per tal d’'orientar i vertebrar les
distintes politiques actives amb projeccié i capacitat d'incidéncia sobre la millora educativa.

D'aqui prové la importancia i la conveniéncia de combinar adequadament els diferents
enfocaments. Una possible resposta a les noves necessitats la podem trobar en els models que
han sorgit en el mén anglosaxé i que plantegen l'avaluacié de les institucions sobre la base de
quatre procediments agrupats al voltant de I'avaluacié interna i externa dels centres:

a) Avaluacio interna, en que la responsabilitat de I'avaluacio recau sobre la mateixa institucio. Els
procediments avaluatius se centrarien sobre:

— L’'analisi i avaluaci6 interna dels resultats de I'alumnat.
— L'analisi i avaluaci6 interna del funcionament del centre.

b) Avaluacié externa, en qué la responsabilitat de I'avaluacié recau sobre organs externs a la
institucio. Les estrategies avaluatives se centrarien en:

— L'auditoria respecte de I'adequacio dels centres a la normativa legal.
— L’avaluacio i el control extern respecte dels resultats de I'alumnat.

A partir d’'aquests quatre procediments, es poden satisfer tant les exigencies de les audiéncies
internes com les de les externes, i també les exigéncies dels enfocaments centrats en l'eficacia i
dels relatius a la millora. El procediment que caldra utilitzar en cada cas sera el que vagi d’acord
amb la finalitat que es pretengui amb I'avaluacio.
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Tal com tindrem ocasié de comprovar posteriorment, és evident la similitud entre aquesta
proposta i el plantejament dut a terme a Catalunya, com també ho és amb la majoria de
propostes que s’estan materialitzant en paisos del nostre entorn.

Entre els diversos models avaluatius proposats dins d'aquest enfocament cal destacar
I'anomenat «protocol europeu per a la gestio de la qualitat total», promocionat per 'European
Foundation for Quality Management (EFQM) i que es vol difondre i instal-lar en altres ambits de
'Estat espanyol.

Aquest model estructura I'analisi de les institucions a partir de nou elements: els quatre primers,
considerats com a agents de qualitat; els quatre ultims, com a distintes modalitats de resultats, i
en el punt intermedi, els processos, ja que constitueixen I'element nuclear que vincula els agents
amb els resultats.

Es ben cert que el model esta ubicat en 'enfocament esmentat, perd també ho és el fet que
provar de traslladar els plantejaments empresarials al mén escolar, sense més i amb tot el que
aixd comporta, pot ser molt perillés. Tot i aix0, sembla interessant la proposta de percentatges
orientatius respecte del pes o la importancia de cadascuna d’aquestes nou dimensions en la
valoracié global del centre, no tant per la quantificacié que es fa, que al cap i a la fi, pot resultar
ingénua, sind perque obre el debat respecte de la distinta incidéncia que els diferents elements
que configuren els centres poden tenir sobre la qualitat.

Aixi, podem concloure aquest apartat assenyalant que la tendéncia actual, si més no la més
estesa, s'orienta a comprovar si hi ha garanties d'una correcta gesti6 de la qualitat de les
institucions, en contraposicid a aquells que es limiten a controlar Gnicament els resultats. Per
aix0 sorgeixen els corrents que propugnen que una gesti6 de la qualitat ha dincidir
necessariament i de manera significativa en els dos ambits assenyalats (qualitat i resultats), i que
la clau és ser capacos d’estructurar models avaluatius que, a banda de valorar els resultats,
centrin I'atencié previament i fonamentalment en la recerca de sistemes interns que expliquin el
perqué de la qualitat dels processos i dels serveis educatius i en garanteixin la millora
continuada.

9. L’avaluacio de centres en el nostre pais: marc|  egal

La Llei organica 1/1990 (LOGSE) estableix l'avaluaci6 com un element per a l'adequacié
permanent del sistema educatiu a les demandes socials i a les necessitats educatives.

Posteriorment, la Llei organica 9/1995 (LOPAGCD), en [larticle 29, assenyala que les
administracions educatives han de posar en funcionament plans d’avaluacié d’aplicacié periodica
als centres docents sostinguts amb fons publics.

Finalment, a Catalunya, el Diari Oficial de la Generalitat (DOGC) va publicar, el passat dia 11 de

novembre, I'Ordre per la qual es regula l'avaluacié dels centres docents sostinguts amb fons
publics.
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L'Ordre esmentada estableix dos tipus d'avaluacio: la interna, que han de dur a terme els
mateixos centres amb la participacié dels organs de govern i de coordinacié i els diferents
sectors de la comunitat educativa; i I'externa, que ha de dur a terme Inspeccié d’Ensenyament.

L'avaluaci6 s’ha de dur a terme mitjancant plans d’avaluacié de tres anys de durada, en els quals
s’han de tenir en compte, com a minim, els ambits i els indicadors seguients:

a) Gestid organitzativa:

— Planificacié de l'acci6é educativa: projectes de centre (grau d’elaboracié, d'implantacio i de
funcionalitat dels documents de gestid), indicadors i mecanismes de seguiment i avaluacio.

— Estructura funcional: organs de govern i de coordinacié, mecanismes de comunicacio i de
presa de decisions, participacié de la comunitat escolar en la dinamica educativa i clima de
relacions i col-laboracié.

— Gesti6 dels recursos: recursos humans, recursos temporals (temps docent i temps
curricular), recursos economics, recursos didactics (espais i equipaments) i activitats de
formacio.

— Atenci6 i seguiment de l'alumnat: agrupament de I'alumnat i estratégies per a I'atencio a la
diversitat, orientacié a I'alumnat (accio tutorial i criteris d’avaluacio) i atencié a I'alumnat amb
necessitats educatives especials.

b) Ensenyament i aprenentatge:

— Gestid del curriculum: seleccio i ordenacié de continguts, estratégies didactiques i opcions
metodologiques, criteris de seguiment i avaluacid, mecanismes de coordinacié entre el
professorat que imparteix en la mateixa area, coordinacié amb altres arees.

— Resultats d'aprenentatge: assoliment dels objectius per part de 'alumnat, desenvolupament
de les capacitats individuals, evolucio dels aprenentatges i del rendiment de I'alumnat en els
darrers cursos escolars.

L'avaluaci6 dels apartats indicats en I'ambit de gestié organitzativa s’haura de fer al llarg dels tres
cursos escolars del pla. L'avaluacié del procés d’ensenyament i aprenentatge es fara en
cadascun d'aquests cursos escolars, com a minim, en una de les arees del curriculum.

En definitiva i resumint, I'avaluacié de centres en el nostre context tindra les caracteristiques
seguents:

— Sera una avaluacié bimodal, i entenem que complementaria i interactiva de tipus extern i
intern ('ordre només indica que I'avaluacio interna i I'avaluacié externa estaran coordinades a
efectes d’ambits i indicadors d’avaluacio).

— Tindra caracter public, entenent que els criteris i procediments avaluatius seran publics i que
s'informara les comunitats educatives de les conclusions que s’obtinguin en general i,
particularment, de les del seu centre, a cada consell escolar.

— L'avaluaci6 de cada centre tindra en compte el seu context socioeconomic i els recursos dels
quals disposa, i s’efectuara sobre els processos i sobre els resultats tant pel que fa a
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'organitzacid, la gestié i el funcionament, com pel que fa al conjunt de les activitats
d’ensenyament i aprenentatge.

— Els agents de la modalitat externa seran Inspeccidé, amb la col-laboracié dels organs de
govern (col-legiats i unipersonals) i altres sectors de la comunitat educativa.

— L'avaluacio interna sera realitzada pels mateixos centres docents, amb la participacio dels
organs de govern i de coordinacié del centre i dels diferents sectors de la comunitat escolar.

10. Elements que caracteritzen I'avaluacio de centr  es

Arribats en aquest punt de la nostra reflexié, podem observar que hem fet un recorregut que
partia de contextualitzar I'avaluacié de centres en I'ampli marc de l'avaluacié dels sistemes
educatius. La preocupacié per la qualitat de I'educaci6é i la seva avaluacié constitueixen un
objectiu prioritari de totes les societats occidentals.

L’avaluacié dels centres no és el resultat d’un caprici o0 d’'una moda més o menys passatgera,
sind una necessitat clarament derivada d’'una exigencia social i d’un reconeixement del pes
especific que tenen els centres en el conjunt del sistema educatiu, i derivada també de la
importancia de limpacte global que provocaria la seva millora. També cal remarcar que
l'avaluacié de centres aporta informacié valuosa i que facilita I'avaluacié d’altres ambits del
sistema (professorat, alumnat, etc.).

Perd no és simplement aix0. Es també un procés retroalimentador del procés de funcionament
del centre, al qual aporta continus elements de reflexié per orientar la direccié dels canvis que
s’han d'introduir i per afavorir-ne la millora. Com un altre valor afegit, I'avaluacié constitueix un
formidable factor activador de la formacié dels diferents integrants del centre i del
desenvolupament institucional del mateix.

L'avaluaci6 és una activitat mediatica en el sentit que no constitueix un fi en si mateixa, sind que
cal situar la seva legitimacio i justificacio en la seva capacitat de millorar I'objecte d’avaluacio. Es
molt singular el fet que alld que la caracteritza (la valoracié dels fets) no és allo que la legitima (la
millora del objecte avaluat).

Avaluar és una activitat complexa que implica un seguit de processos. En el cas de I'avaluacio de
centres, la cadena s'inicia determinant el sentit de la qualitat educativa, que esta emmarcada per
la normativa i el projecte educatiu del centre, perd que requereix un cert grau de debat i de
consens entre els integrants del centre, en el cas de l'avaluacié interna, i una aplicacié correcta
de les directrius de I’Administracid, en I'externa.

Cal, a continuacio, traduir la qualitat i la seva gestio en elements observables i susceptibles de
codificacié perque puguin ser tractades com a informacié referenciada i interpretable.
Interrelacionar la gestio i la qualitat, i els processos amb els resultats, ens facilitara la presa de
decisions i les recomanacions corresponents.

En el nostre context normatiu cal centrar lactivitat avaluadora en lanalisi dels resultats
d’ensenyament i aprenentatge, en els seus processos i en les interrelacions entre ambdos. A
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banda d'aix0o, també cal analitzar ambits organitzatius especifics, considerats com a factors
clarament associats a la qualitat educativa.

Cada centre ha de determinar les seves prioritats a partir del coneixement que tingui de les
seves necessitats, i ha de dissenyar un pla d’avaluacié d’acord amb aquestes necessitats i amb
la seva capacitat de gestio. No és necessari ni recomanable voler-ho abastar tot.

Cal procedir de manera ciclica i progressiva, sense pressa pero també sense pausa. Un cop
escollit un ambit concret objecte de I'accié avaluativa, és convenient portar-lo fins a les ultimes
consequencies, prenent les decisions de millora oportunes.

Convé actuar amb prudéncia per tal de no generar resistencies innecessaries; al contrari, és
desitjable aconseguir la maxima implicacié de tot el personal. El final d'una accié avaluativa
marca l'inici d’una altra accié més amplia i profunda.

L'avaluacié no és un procés merament técnic, és fonamentalment un procés culturalitzador. Es
imprescindible que les persones implicades assumeixin i interioritzin els resultats derivats de les
accions avaluatives. Per aconseguir-ho, cal comptar amb la seva participacié des del principi del
disseny de la intervenci6 avaluativa.

El procés davaluacié d'un centre educatiu interacciona necessariament amb el procés
d’'innovacio i canvi i amb el de desenvolupament institucional. Qualsevol presa de decisions
derivada d’'una acci6 avaluativa ha d'inserir-se en el marc del model d’innovacié del centre, per
tal de potenciar-ne la capacitat de transformacié, i ha de produir un creixement de la mateixa
institucié com a organitzacid. L'accié conjunta dels tres processos és imprescindible per garantir
la generaci6 i consolidacié dels elements de millora de la qualitat educativa.

11. Com a cloenda

Entenem que l'obligatorietat imposada per la norma legal pot generar algunes reaccions
negatives nascudes de I'habitual desconfianca respecte d'alld que sorgeix del poder. Es per aix0
i per tal d'intentar esvair aguestes reaccions negatives, que hem procurat presentar I'avaluacio
com a resultat d'una necessitat educativa i d’'una exigéencia social, i no d'un caprici politic o una
moda passatgera. Es més: creiem que l'avaluacié ha de ser viscuda com un repte i com un
compromis de futur que seria suicida ignorar.

Si som capacos d'articular praxis avaluadores nascudes de I'autoreflexid, del treball professional i
del tracte meticulosament étic. Si mantenim de manera continuada i sistematica l'accié
avaluadora i la portem fins a les Ultimes consequéncies. Si combinem intel-ligentment I'accio
interna i I'externa, i si som capacos, en definitiva, de traslladar les accions derivades de
'avaluaci6 a la millora de la qualitat de I'educacié, estarem donant resposta al repte avaluatiu.

Si acceptem que introduir-se en el marc de la cultura avaluativa suposa sotmetre a critica i a

debat les nostres opinions i creences, els nostres mites i prejudicis, i si acceptem i assumim que
les conseqgliencies de l'avaluacié ens poden conduir al canvi institucional i a la transformacio
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personal, estarem instal-lats definitivament en el compromis amb un futur de [l'educacio
clarament molt millor.
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Ponéncia “L’avaluacio externa dels centres docents” , presentada per la senyora
Elvira Borrell, inspectora d’Ensenyament

0. Introducci6

Cal dir, en primer lloc, que la ponéencia que presentem es refereix a l'aplicacié del Pla
d’avaluacio externa dels centres 1997-2000 que es porta a terme en els centres educatius de
Catalunya. D’'una banda, recull els trets més significatius del pla d’avaluaci6 i, d'una altra, les
reflexions que com a inspectora que ha participat en el disseny i en I'aplicacié del pla he tingut
ocasié de realitzar, a partir de l'analisi personal i també del contrast amb els companys
inspectors i amb els centres educatius. Si bé per explicar la nostra aplicacié ens referirem, de
manera sintética, a la planificaci6 de l'avaluacié externa, no pretenem explicar el pla
d’avaluacio de la Inspeccié d’Ensenyament de Catalunya, ni tampoc recollir les valoracions
globals de I'aplicacié del pla.

La ponéncia s’ha estructurat en sis blocs. En el primer ens referim a I'avaluacioé dels centres
com a necessitat que es justifica tant des del punt de vista normatiu recent com de les
aportacions tecniques dels experts en educacié en relaci6 amb la qualitat de I'ensenyament.
En segon lloc, analitzem els proposits de I'avaluacio dels centres i les funcions dels inspectors
d’Ensenyament d’acord amb la normativa actual en relaci6 amb l'avaluacié dels centres. A
continuacio, fem una descripcié dels aspectes més destacats del pla d’avaluacié externa: els
continguts i I'organitzacié del procés. Dediquem el bloc seglient a descriure i valorar I'aplicacio
del pla d’avaluacié externa en cada una de les seves fases: la presentacio-implicacié dels
centres en l'accio avaluativa, el recull d'informacié, I'analisi i el processament de les dades, la
sessio d’'avaluacio i I'informe d’avaluacio. En els dos ultims blocs recollim les reflexions sobre
el procés i les consequencies de l'avaluacidé externa en aquest primer pla d'actuacio;
destaguem, d’'una banda, els aspectes més innovadors o més reeixits que percebem de
l'actuacié dels inspectors i, d’'una altra, les limitacions o dificultats. També presentem
I'apreciacié de la resposta dels centres i les possibles conseqiiéncies de I'avaluacio per a tots
els implicats i suggerim algunes propostes per seguir avancant en la implementacié de
I'avaluacio dels centres.

Entenem que l'explicacié s’adreca a un public molt divers i que, per tant, aixd implicara
necessariament que alguns aspectes siguin més rellevants per a uns sectors que d’altres, i
gue no tots puguin tenir el mateix interés per al conjunt dels presents. Esperem, no obstant,
gue la nostra aportacié contribueixi al dialeg i a la reflexié de tots els sectors implicats.

1. Necessitat de I'avaluacié de centres

L’actual concepci6 de la comunitat educativa destaca la participacié i la coresponsabilitat com
a dos aspectes basics en l'organitzacio i el funcionament del centre, la qual cosa permet
accentuar el seu paper nuclear en les estrategies de canvi. La investigacid recent sobre
I'eficacia escolar ha reforcat la idea que el centre es capac d’exercir un efecte directe sobre els
alumnes en major grau que l'aula o el professor considerats ailladament, i ha insistit en el
caracter del centre com a unitat d’analisi i d’intervenci6 pedagogica.
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En els dltims anys s’ha anat estenent la idea que en els centres educatius s’haurien d’avaluar
altres questions més enlla dels aprenentatges de I'alumnat. L’avaluacié dels centres es vincula
a la qualitat de I'ensenyament, tant en la consideracié dels textos normatius recents com en
les aportacions técniques dels experts en educacid. Avaluar €s necessari per coneixer qué
esta passant i com influeix en els processos i resultats de I'accié educativa, i aixo és basic per
regular-la i orientar-la cap a nivells de major qualitat.

Tots ens imaginem qué pot representar I'avaluacié d'alguna cosa en la qual ens sentim
implicats, per la nostra dedicaci6 o0 per ser-ne usuaris. Ara bé, en educacié I'avaluacié
s’identifica moltes vegades amb I'acreditacid i la demanda de responsabilitats, exclusivament
amb la mesura de resultats, amb la comparacié entre objectius i consequéencies, pero
I'avaluacio s'utilitza també per prendre decisions o per perfeccionar o millorar una situacio.

L’avaluacié és un procés poliédric, susceptible de diverses finalitats. Aixi, doncs, responsables
de l'educacié al més alt nivell es refereixen a l'avaluacié en termes com: “L’avaluacio de
I'educacio ha de ser entesa en el sentit ampli (...) Engloba les nocions de dret a I'educacio,
d’equitat, d’eficacia, de qualitat, d'assignacié global de recursos, i depen en gran mesura de
les autoritats publiques.” (Delors, 1996).

D’entre les finalitats atribuides a I'avaluacidé, el marc normatiu actual en el nostre pais —la
LOPAG (1995) i I'Ordre d’avaluacié de centres de Catalunya (1997)— estableix que I'avaluacié
s’orienta cap a la permanent adequacio del sistema educatiu a les demandes socials i a les
necessitats educatives, i la presenta com un factor afavoridor de la qualitat de I'ensenyament.
En consequencia, I'avaluacié de centres impulsada en aquests moments per I’Administracio
educativa té com a finalitat principal i explicita la millora de la qualitat de I'educacio.

Altrament, no podem oblidar que I'avaluacié significa basicament formular judicis de valor, i
“els judicis avaluatius perqué siguin significatius i Gtils han d’inserir-se en una cultura
avaluativa que expressi: a) rigor i sentit utilitari en el tractament de la informacié, b) aplicacio
de requisits de factibilitat, c) validesa técnica i d) aplicacié de criteris d’eticitat”. (J. Rul, 1997).

L’avaluacié des del punt de vista axiologic, com expressa J. Rul, representa un valor afegit:
facilita compartir aspectes diversos de la realitat del centre educatiu a tots els implicats,
genera didleg entre els participants, promou la reflexi6 en equip, permet contrastar les
interpretacions i construir judicis intersubjectius.

L'avaluacié dels centres ha de contribuir al desenvolupament organitzatiu de la institucié
escolar i ha de facilitar I'aprenentatge dels centres com a organitzacions en constant
creixement. En aquest sentit, pot ser un important instrument d’innovacié i creixement en el si
de les institucions escolars si es pot introduir, implementar i aplicar amb la mesura adequada i
correctament. Per tal que I'avaluacié sigui un element culturitzador que penetri en la cultura
dels centres “'hem de realitzar en sentit processual, perqué faciliti la presa de decisions
reguladores, de manera que s’ajustin sequencialment i progressiva les caracteristiques del
sistema a les necessitats i objectius plantejats”. (J. Menéndez i Pablo, 1990).
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L'avaluacié com a constatacié del que passa al centre, com a experiéncia de dialeg entre i
amb els seus actors i com a proveidora d’informacié de retorn només pot suposar per als
centres un pas endavant per identificar situacions, compartir valoracions i facilitar la presa de
decisions.

Per aconseguir tots aquests proposits ens cal un bon dispositiu d’avaluacio, al servei d'una
educacié de qualitat que pugui donar resposta als interessos i necessitats de cada centre
educatiu, que serveixi per perfeccionar la forma d’actuar, que esdevingui un mitja per optimar
els processos i aconseguir millors resultats, “que submergeixi I'accié educativa en el context
critic de la cultura avaluativa”. (J. Mateo, 1995). L’avaluacié ha d’esdevenir un mitja per
avancar en practiques educatives cada vegada millors.

2. L'avaluacio externa i I'avaluacio6 interna dels c entres educatius

L'Ordre de 20 d’'octubre de 1997 del Departament d’Ensenyament que regula I'avaluacio dels
centres docents estableix que “l'avaluacié dels centres docents inclou tant I'avaluacio interna
com l'externa , i les actuacions d’avaluacio, tant interna com externa, han d'orientar-se a
analitzar I'organitzacio i el funcionament dels centres per tal de:

a) Proporcionar als centres docents elements per reflexionar sobre la propia praxi i prendre
decisions de millora en relacié amb la planificacié i desenvolupament de l'organitzacio i del
procés d’ensenyament-aprenentatge.

b) Disposar, per part de I’Administracio educativa, d’'informacié sobre els processos i resultats
de l'acci6 educativa que es du terme en els centres i 'assoliment dels objectius educatius per
part dels alumnes, a fi de prendre les decisions de millora que correspongui”.

Igualment, estableix que “la Inspeccié d’Ensenyament realitzara I'avaluacié externa dels
centres amb la col-laboracié dels organs de govern i coordinacié dels centres i els membres
dels diferents sectors de la comunitat escolar”.

Quan els experts es pregunten sobre qui ha d’avaluar els centres la resposta és diversa. En el
context de I'avaluacié formativa, hi ha autors com Stake que defensen que I'avaluador formatiu
ha d’estar en interaccid directa amb els responsables del que s’avalua, ajudant-los a detectar
els problemes i suggerint solucions alternatives. Altres com Scriven suggereixen que
'avaluador sigui un agent extern al centre que ni tant sols conegui els objectius i les finalitats
del que s’avalua. Altres presenten els dos enfocaments no com a oposats sind com a
complementaris i distingeixen l'avaluacio formativa interna, portada a terme pels propis
responsables del centre, i 'avaluacio formativa externa, realitzada per agents externs.

L’Administracié educativa en el text normatiu que regula I'avaluacié de centres, s’ha decantat
per una avaluacié mixta. L’'avaluacié interna que han de dur a terme els mateixos centres i
lavaluacié externa, que realitzen els inspectors d’Ensenyament. | ambdues han d’estar
coordinades a afectes d’ambits i d’'indicadors d’avaluacio.
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Es una exigéncia de la comunitat escolar i social constatar el grau d’eficacia que s'assoleix en
les tasques educatives, i de 'Administracid, concretar els mecanismes per fer-ho possible. La
inspeccid i 'avaluacioé sén, d'acord amb la LOGSE, dos factors amb capacitat per portar a la
practica canvis de la realitat educativa que afavoreixin la millora de la qualitat de
'ensenyament.

Altrament, la Llei Organica 1/1990 (LOGSE) atribueix de forma expressa a la Inspeccié
educativa dues finalitats: garantir el compliment de les lleis i la millora de la qualitat del sistema
educatiu. Igualment, la Llei Organica 9/1995 (LOPAG) manté aquestes dues finalitats i
n'incorpora altres tres: garantir els drets i garantir els deures dels que participen en els
processos d’ensenyament i millorar la qualitat de 'ensenyament.

En les conclusions de la XIX Conferéncia Internacional de la UNESCO es recull que “I'objectiu
de la inspecci6 ha de ser promoure per tots els mitjans el desenvolupament i I'eficacia de les
institucions educatives i garantir una relacié reciproca entre les autoritats i les comunitats
escolars”. Aquesta formulacié és perfectament compatible amb les finalitats que acabem
d’esmentar i les funcions que s’atribueixen als inspectors d’Ensenyament.

Les funcions que tradicionalment s’han atribuit als inspectors d’Ensenyament sén basicament
el control, I'assessorament i I'avaluacié. No obstant, al llarg de la historia aquestes funcions
han anat evolucionant, i totes elles poden ser reinterpretades a la llum de les finalitats
expressades en el darrer text normatiu —la LOPAG. Les finalitats que la llei atribueix a la
inspeccié omplen de significacié la posada en practica de les funcions, i aquestes adquireixen
una nova dimensid, com també les actuacions que es deriven de I'exercici de les funcions han
de ser coherents i participar del sentit tltim d’aquestes finalitats.

La funcié d’avaluacio, que encarrega a la inspeccié la participacié en I'avaluacié del sistema
educatiu i especialment de la que correspon als centres, la funcié directiva i la funcié docent,
cobren un nou sentit en enfocar la seva realitzacio en el sentit de la millora del sistema
educatiu i la qualitat de 'ensenyament, i es converteix en una estrategia de perfeccionament a
través de la qual es pretenen aconseguir millores en un marc comunicatiu i contextualitzat.

Les altres dues funcions —el control i 'assessorament— prenen també un nou sentit. Aixi el
control es fonamenta en dades avaluatives que serveixin per comparar els resultats amb la
planificacid, per reorientar actuacions i analitzar els desajustaments per introduir elements
correctors, vetllant per la maxima eficacia dels processos amb la finalitat d’aconseguir els
objectius fixats i facilitant la informaci6o als responsables de la presa de decisions.
L'assessorament proporciona als centres educatius elements, pautes i recursos per planificar i
organitzar, dinamitzar el funcionament, impulsar l'avaluacié interna, promoure la innovacio,
detectar les necessitats de formacio, etc.

Un dels aspectes a destacar de I'avaluacié que s’ha posat en marxa en els centres educatius,
és l'origen. Tant l'avaluacié interna —realitzada pels mateixos centres— com l'avaluacio
externa —realitzada per la Inspeccié d’Ensenyament amb participacié dels diferents sectors—
han sorgit per iniciativa de I'’Administracié educativa. La iniciativa €s un element important que
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condiciona l'estratégia avaluadora i, per tant, és necessari que des d’'un principi la tasca que
es faci des de la Inspeccié educativa, en relaci6 amb I'avaluacié dels centres i en el marc de
les funcions dels inspectors, vagi encaminada a afavorir la comprensié dels processos
avaluatius en el si de la comunitat educativa dels centres de manera que, tant les accions que
es realitzin durant el procés d'avaluacié externa com les actuacions d’assessorament per
I'avaluacio interna, contribueixin a generar actituds favorables a la incorporacié de processos
avaluatius en la dinamica de funcionament dels centres.

3. Aspectes més destacats del Pla d’avaluacié externa

3.a. Contingut del pla d’avaluacio

El Departament d’Ensenyament, en el marc de les funcions de la Inspeccié d’Ensenyament
estableix les linies d’actuacié dels inspectors. Aquestes es concreten en els plans directors, de
tres anys de vigencia, els quals ordenen les prioritats i disposen les orientacions per donar
coherencia i homogeneitat a les tasques dels inspectors a Catalunya. El Pla director 1997-
2000 ha inclos per aquest periode un pla especific referit a I'avaluacié externa dels centres
docents.

L'elaboracié d'un pla especific per realitzar I'avaluacié dels centres és imprescindible per
concretar quina és la informacié que cal recollir i perqué, de quina manera i amb quines eines
'hem d’abastar, on i en quin moment s’ha d'anar a buscar la informacié, com s’han de
processar, analitzar i interpretar les dades i qué, com i a qui s’han de comunicar els resultats.

En l'avaluaci6 externa dels centres docents, d’acord amb les finalitats avaluatives i els criteris
continguts en I'Ordre d’avaluacio, s’han diferenciat dos tipus d’actuacions:

a) actuacions de supervisié/control orientades a comprovar el compliment de determinades
prescripcions normatives i a obtenir dades en relacié amb el funcionament dels centres per
reorientar actuacions, vetllant per la maxima eficacia dels processos;

b) actuacions avaluatives orientades a aprofundir en l'andlisi d’aspectes concrets del
funcionament dels centres per formular propostes per a la millora dels temes avaluats.

Per cada una de les actuacions avaluatives s’ha elaborat el disseny seguent:

a) Que volem avaluar. Concreci6 de I'objecte, objectius i criteris de valor.
b) Com, qui i quan es realitza I'accié avaluativa. Concreci6é d’instruments, recursos i normes.
¢) Com tractar les dades. Concreci6 del processament de la informacio i I'informe.

a) Tant en I'ambit d’ensenyament/aprenentatge com en I'ambit organitzatiu, s’han determinat
els objectes d’avaluacid, és a dir, s’han seleccionat els temes per ser avaluats. Una vegada
triats els objectes, s’han definit els aspectes prioritaris en funcié de la finalitat avaluativa —els
objectius— i, finalment, s’han formulat els limits d’exigencia o d’exit dels objectius a través de
la concrecio6 dels criteris de valor.
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En la seleccio dels objectes d’avaluacié s’han tingut en compte dos aspectes: que el tema fos
rellevant i qualitativament significatiu (a partir de les aportacions de la investigacio educativa —
indicadors de qualitat—), i que, alhora, fos acotat i avaluable, per poder manejar una
informaci6 abastable de manera que les consequéncies puguin ser assumides pel centre, ja
que l'estrategia avaluativa és concreta i limitada. L'avaluacié ha de mantenir una visié global,
pero alhora ha de ser selectiva (no es pot avaluar tot, ja que la relacié cost/benefici seria molt
desequilibrada i, a més, no podem posar-nos a modificar-ho tot al mateix temps sense generar
insatisfaccié per manca de recursos).

b) Una vegada s’ha definit qué avaluar, s’han precisat els procediments i els recursos. S’han
elaborat els instruments per recollir la informacié (guions d’entrevistes, pautes d’analisi de
documents, questionaris, escales de valoracid, etc.), s’han concretat els recursos materials i
humans per realitzar I'accié avaluativa i s’han fixat les normes técniques i socials d'aplicacié
del disseny.

c¢) Finalment, s’ha establert el procediment per processar la informacié recollida, les formes de
buidat de les dades qualitatives i quantitatives i I'esquema de l'informe d’avaluacio.

Per a cada un dels dissenys s’han elaborat els documents que defineixen els temes a avaluar i
la seva acotacio, els procediments avaluatius, els instruments d’aplicacio i de processament de
la informacid i els protocols explicatius corresponents.

3.b. Organitzaci6 del procés

Per a I'elaboracié dels dissenys s’han constituit equips reduits ad hoc de dos o tres inspectors.
S’han elaborat quatre dissenys de I'ambit organitzatiu i catorze de I'ambit d’ensenyament-
aprenentatge (d'acord amb les arees del curriculum de les dues etapes de I'educacio
obligatoria).

Una vegada finalitzats els dissenys, s’ha fet una aplicacié experimental en una mostra de vint-
i-quatre centres. Agquesta aplicacié I'han realitzat equips formats pels mateixos inspectors que
han elaborat els dissenys, i també inspectors que no havien participat en la seva elaboracio
per poder contrastar-ho.

L'aplicacio experimental s’ha fet en centres de totes les delegacions territorials de Catalunya,
publics i privats, d’educacidé infantil i primaria i d’educacié secundaria, de zones rurals i
urbanes, graduats i ciclics, de diferent grandaria, amb el nou sistema educatiu implantat des
de fa temps i recentment incorporats. Aquesta aplicacié experimental no tenia per objectiu
validar el disseny i els instruments, ja que no es tracta d’'una investigacié avaluativa, sind
analitzar la funcionalitat dels instruments i la coheréncia entre la ideacid estrategica i la
instrumentacio aplicativa.

Posteriorment, i una vegada introduides les modificacions derivades de I'experimentacid, s’ha
fet la difusid/informacio dels diferents dissenys a tots els inspectors a través de diferents
sessions de treball, tant a nivell central —de tots els inspectors de Catalunya— com a nivell
d’inspeccions territorials, per als dissenys de I'ambit organitzatiu, i també sessions de treball
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d’equips d'inspectors de la mateixa especialitat, per als dissenys de I'ambit d’ensenyament-
aprenentatge.

Un dels aspectes més destacables del procediment establert per a la realitzacié de les
actuacions avaluatives €s que en els dos ambits realitza I'actuacié un equip de dos inspectors.
En I'ambit organitzatiu, s6n inspectors de la mateixa delegacié territorial i, a més, un dels dos
és l'inspector del centre. En I'ambit d’ensenyament-aprenentatge, son inspectors especialistes
de l'area corresponent.

Com hem dit abans, l'avaluacié és una tasca complexa que implica molt les persones i, per
tant, cal que —especialment en el seu inici— es faci amb molta prudéncia. La concurréncia de
dos inspectors pot ajudar a que tot el procés sigui més ric i més objectiu. Aquesta necessitat
és defensada per molts experts en avaluacié. Per exemple, una inspectora i autora de
diferents textos sobre avaluacié, en referir-se a I'avaluacié de centres manifesta: “Si I'avaluacio
ha de ser objectiva, s’ha de saber que sera més objectiva quant més col-legiada, ja que la
subjectivitat de la persona s’objectiva en contrastar-se amb altres subjectivitats i en regir els
judicis per criteris equivalents —i previament establerts— per a tots.”(M. A.Casanovas, 1995).

El disseny i I'experimentacio del Pla d'avaluacié externa s’ha realitzat durant I'any 1997.
L’aplicacié generalitzada ha comencat al mes de gener del 1998. | cada Inspeccio territorial
s’ha constituit una comissié ad hoc formada per l'inspector en cap i alguns inspectors del
territori, que s’ha encarregat de concretar la temporalitzacié del pla en els centres del territori,
tenint en compte les prioritats de la Inspeccid territorial, les propostes dels inspectors i les
disponibilitats d’inspectors de les arees especifiques.

Es previst que, en els tres cursos de durada del pla i en tots els centres d’educacid infantil i
primaria i els centres d’educacié secundaria que el curs 1997-98 tenien implantada tota I'etapa
de 'ESO, s’avaluin alguns dels aspectes que conformen I'ambit organitzatiu, o una area del
curriculum, els aspectes que conformen I'ambit d’ensenyament-aprenentatge.

La valoracié del pla d'avaluacié es realitza amb caracter formatiu en finalitzar cada curs
escolar i amb caracter sumatiu en finalitzar el periode de vigéncia del pla director, dins el
conjunt de la valoracioé del desenvolupament i de I'assoliment dels objectius del pla director.

En la valoracié es tenen en compte les valoracions dels centres i les valoracions dels
inspectors i s’hi recullen els aspectes relatius a la planificacio i a les estrategies d’aplicacio i,
també, una primera aproximacié del resultats que s’obtinguin en la implementacio del pla.

En finalitzar el curs 1997-98 els inspectors han efectuat la valoracioé del pla d’avaluacié en el
seu primer any d’aplicacio. Aquesta s’ha realitzat a través de les aportacions dels inspectors
de cada territori i ha estat recollida per la Subdireccié General de la Inspeccié. També als
centres que han rebut I'actuacié avaluativa se’ls ha demanat la seva valoracid, que s’ha recollit
a les diferents inspeccions territorials. A partir del recull de les aportacions dels diferents
territoris, la Subdireccié General acordara les modificacions oportunes.
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4. Aplicacio del Pla d’avaluacié externa als centres educatius

Com hem dit en els punts anteriors, I'avaluacié de centres és un procés tan técnic com etic i
social, que ha de generar cultura avaluativa tant en la tasca col-lectiva dels inspectors com
dels centres educatius. Aixi, doncs, és important analitzar, ja des de les primeres actuacions,
quins son els elements de la cultura que hi han estat implicats. En consequiencia, en la
descripcié de l'actuacié avaluativa que recollim en aquest bloc mirarem de destacar, no
Unicament les accions que s’han realitzat considerant el dispositiu técnic aplicat, sind que, en
cada un dels punts, descriurem com s’ha desenvolupat I'accié i quins aspectes del clima i de la
cultura dels centres hi han estat implicats.

L'aplicaci6 del Pla davaluacié externa en cada un dels centres educatius es realitza,
basicament, en cinc fases:

a) Presentacidé/implicacio dels centres en I'accio avaluativa.
b) Recull d’'informacio.

¢) Processament de les dades i interpretacio de la informacio.
d) Contrast en la sessi6 d’avaluacio.

e) Elaboraci6 dels informes d’avaluacio.

4.a. Presentacié/implicacio dels centres en 'accio avaluativa

En primer lloc, I'equip d’inspectors encarregat de fer una avaluacié en un centre fa una tasca
preparatoria que consisteix a encaixar les actuacions d'avaluacié de l'equip amb les
actuacions individuals de cada inspector derivades de les altres funcions (treball en els
centres, a la zona, en el despatx, etc.) i a acordar —sempre d’acord amb el disseny general—
diferents aspectes procedimentals de [l'aplicacié concreta: distribuir el temps, revisar les
tasques, concretar les actuacions de cada membre de I'equip, decidir estratégies d’intervencio,
preparar les primeres actuacions en el centre, etc.

Paral-lelament, i abans d'iniciar-se I'aplicacié del Pla d’avaluaci6 de centres, la Direccio
General d'Ordenacié Educativa i la Subdireccié General de la Inspeccié van donar a conéixer
aquesta actuacié avaluativa a través de diferents reunions amb tots els sectors de la comunitat
educativa implicats, tant de centres publics com concertats.

Posteriorment, i abans de cada actuacid avaluativa en un centre, I'equip d’'inspectors realitza
una visita per informar I'equip directiu i, si cal, altres professors, el claustre, els representants
del consell escolar, etc. La presentacié de I'actuacié avaluativa la realitza sempre l'inspector
del centre, tant si I'actuacié és de I'ambit d’organitzatiu com si és de I'ambit d’ensenyament-
aprenentatge, si bé, en aquest darrer cas, la sol realitzar amb un dels inspectors especialistes.

Aquesta primera visita als centres respon —a nivell técnic— als objectius seglents:
— informar de la finalitat i dels objectius de I'avaluaci6é de centres;

— donar a coneixer el contingut de I'objecte d’avaluacio;
— explicar els principals trets de I'aplicacio pla d’avaluacio en el centre;
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— concretar la col-laboracio del centre.

D’altra banda, a nivell etic i social, la presentacio del Pla d’avaluacié pretén establir una bona
comunicacié amb el centre per tal d’explicar justificadament I'encarrec i alhora donar resposta
als interrogants del centre. Per donar resposta a aquestes consideracions, la comunicaciéo amb
el centre respon, entre altres, als objectius segiients:

— facilitar la comprensié de I'actuacio;
— procurar una predisposicio favorable i una implicacio en el procés;
— vetllar perque I'actuacié pugui generar cultura avaluativa.

Si tenim en compte tant els aspectes técnics com els étics i socials, les principals actuacions
que es realitzen en la primera visita al centre son:

— explicar les finalitats i els objectius (qué és i qué no és);

— justificar la tria de I'objecte (rellevancia, claredat, precisio...);

— exposar els procediments d'actuacio (fases del procés);

— demanar la col-laboracié dels diferents organs i sectors de la comunitat educativa;

— estar oberts als suggeriments i propostes del centre segons les seves peculiaritats;

— respectar la dinamica del centre i procurar interferir al menys possible en I'organitzacio i les
rutines habituals;

— consensuar amb I'equip directiu el calendari i I'horari de realitzacié de les actuacions;

— acordar els membres del centre participants en I'avaluacio i els espais de realitzacio.

Considerem que en aquesta primera fase de contacte amb el centre és fonamental aconseguir
una bona comunicacid, tant per poder planificar les actuacions com per donar confianca i
deixar clars a tots els participants els deures i les responsabilitats de cadascu. Referint-se a
les expectatives del centre en aquesta part del procés avaluatiu Aurelio Vila (1995) destaca:
“Un requisit per a qualsevol bona avaluacié ha de ser una definicié clara i comprensiva dels
deures i responsabilitats de cada posici6. Es necessari que les expectatives per a totes les
posicions siguin especificades amb detall.”

L'activitat avaluativa no es justifica en ella mateixa. Aix0 significa que la seva realitzacié ha de
ser util al centre per optimar el que fan, alhora que pot servir-los com a referent per a
l'avaluacio interna, sempre des de la perspectiva que €s un procés que no s’esgota en ell
mateix i que progressivament s’haura d’anar incorporant a la dinamica habitual de la feina.
Donar importancia al caracter culturitzador, no voler correr, evitar que es produeixi rebuig,
aconseguir I'acceptacio, vetllar perqué s’assumeixin i s'interioritzin els valors, son aspectes
primordials en aquesta primera intervencio.

4.b. Recull d'informacio

Després de la visita de presentacié de I'actuacié avaluativa al centre, i en el termini aproximat
d'una setmana perqué el centre pugui informar la comunitat educativa i preparar la
documentacié i I'organitzacio dels participants, comenca la segona fase: el recull d'informacié.
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El treball de recull dinformacié es realitza normalment de forma conjunta per I'equip
d’'inspectors. Aquesta fase consisteix a:

— aplicar els instruments per recollir les dades: analitzar documents, realitzar entrevistes i
reunions, recollir enquestes, observar classes, etc.;

— consultar les diferents fonts d’informacio: I'equip directiu, els professors, els pares, els
alumnes, els documents del centre, els escenaris on es desenvolupa l'accié educativa
(aules, laboratoris, gimnas, etc.);

— adaptar, si cal, i en funcié de les caracteristiques i el context del centre, el recull
d’'informacié —pot ser una técnica concreta, una font, un determinat instrument— sense
canviar allo que és substantiu. “La recollida de dades en el procés d’avaluacioé s’ha de fer
de forma rigorosa, sistematica i controlada, a través d’instruments sensibles que ens donin
informacio rellevant sobre alld que avaluem.” (E.Borrell, X.Chavarria, 1998);

— revisar diariament el cronograma amb el/a director/a per ajustar , si cal, el temps o
I'organitzaci6 dels participants.

En aquesta fase del procés avaluatiu els aspectes étics i socials meés significatius son:

— recordar la finalitat i el sentit de I'avaluacié als diferents participants i aclarir dubtes;

— adaptar-se al context i a les caracteristiques del centre: decidir si cal modificar algun
instrument, font o aspecte de la planificaci6 inicial;

— mantenir una actitud de dialeg obert i cordial i dedicar temps a escoltar i coneixer els
interessos i les percepcions dels participants.

Es important facilitar la comunicacié amb els participants, de manera que coneguin quina és la
finalitat i el sentit de I'avaluacio, que puguin manifestar allo que pensen o que els passa, i les
solucions que consideren prioritaries en un ambient obert i respectuds.

A més, en aquest punt no es recull Unicament que tenen i que fan (la descripcié de les
tasques, les funcions, els objectius...). Cal que es pugui percebre també I'ambient en qué
treballen (el clima real de les interaccions). Aprofundir en el coneixement del centre en tota la
seva complexitat ens facilita comprendre la realitat. Altrament, si només sabem que passa,
sense poder arribar a les causes de per quée passa, sera molt dificil poder fer una valoracio
gue vagi acompanyada de propostes d’accid utils i a I'abast del centre.

No s’arriba a coneixer la realitat del centre Unicament amb I'analisi de documents, consultant
un sol sector o cenyint-nos estrictament a les preguntes del qulestionari o del guié de
I'entrevista. A través de l'observacié de les actuacions i del contrast amb els seus
protagonistes, i no Unicament dels proposits que es recullen en els documents, s’aconsegueix
sempre conéixer molt més la realitat del centre.

4.c. Analisi i processament de les dades

Finalitzat el recull d'informaci6, s’inicia el buidat, I'analisi i la interpretacié de les dades i
s’elaboren unes primeres valoracions.
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Aquesta fase de I'avaluaci6 és delicada, perqué es tracta de, en primer lloc, buidar o reduir les
dades i descriure els fets, per —posteriorment— i després de la seva andlisi, fer-ne la
interpretacio, d’acord amb els criteris de valor formulats.

S’ha de veure fins a quin punt es compleixen els criteris de valor que hem formulat tenint en
compte el context del centre, i aixd significa que en alguns casos és suficient amb les
comprovacions per veure si es compleix o no el criteri, perd en altres s’ha d’anar més enlla de
la simple comprovacié. Aixi, per exemple, en el cas de I'avaluacid dels objectius del pla anual
de centre, s’han formulat els judicis de valor, comprovant no nomeés si els centres els tenen
elaborats i aprovats, sin6 també si en el pla anual es defineixen els objectius d’acord amb les
necessitats del centre, si els objectius s6n coneguts i compartits, si estan programats i si es
perceben com a Utils per part de tots els sectors que han participat en la seva aprovacio.

Tot i que en aquesta fase es disposa de molta informacio, el cert és que esta fragmentada i és
dispersa i s’ha d’ordenar per poder-la contrastar, per trobar les coincidencies i discrepancies
amb les explicacions i aixi poder-les interpretar amb més objectivitat.

Es tracta d’'analitzar les diferents aportacions a partir de la contrastacio o triangulacié de les
fonts, els instruments i les técniques i, des d’aquesta varietat de punts de vista 0 perspectives,
poder comparar les informacions i formular interpretacions més matisades i ajustades a la
realitat. “La interpretacid de les dades és el moment més arriscat del procés, donat que
interpretar suposa integrar, relacionar, establir connexions, aixi com possibles comparacions.”
( Pérez Serrano, 1994).

Per facilitar la comprensio dels resultats, s’han de descriure de manera entenedora els fets i
les aproximacions als judicis de valor han de ser clares i fonamentades en la informacio.
Aquesta fase conclou amb la redaccié de les valoracions en que, com hem dit, no es tracta
nomeés de presentar les dades reduides i ordenades, siné que ha d’haver-hi una interpretacio o
formulacié de judicis de valor tenint en compte sempre el context del centre.

L'aspecte etic més rellevant daquesta fase és formular conclusions que estiguin
fonamentades en dades i sempre contrastades a través de processos de triangulacid, de
manera que els judicis de valor que es formulin es basin en la informaci6 recollida en el
procés, que avancin des d’alld més descriptiu fins a I'explicacio i que les valoracions siguin
consegiencia del contrast de diverses perspectives.

4.d. La sessio d’'avaluacio

Aquesta és una fase clau en el procés d'avaluacié. L'equip d’'inspectors es reuneix amb els
participants del centre per donar a coneixer les informacions obtingudes en I'avaluacié i per
contrastar i ponderar les valoracions extretes dels resultats de I'acci6 avaluativa.

Els aspectes etics i socials més destacats d'aquesta fase es descriuen tot seguit.

En primer lloc, compartir amb els participants les informacions obtingudes, les valoracions i les
propostes que hauran de portar a terme com a consequéncia dels resultats de l'avaluacio.
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Hem dit que un dels valors de I'avaluacié era el seu caracter participatiu, generador de debat,
de contrast, de reflexid... Aquest és un moment del procés especialment indicat per poder
implicar-hi tots els participants. “En un principi, ningd ho sap tot, perd les dues parts saben
alguna cosa. A través del dialeg cada part arriba a saber cada vegada més.” (D. Nevo, 1996).

Es destaca en aquest punt del procés el caracter etic de I'avaluacio, ja que darrera dels fets hi
ha persones i cal ponderar bé les valoracions. Aixi, doncs, cal ser prudent i discret en I'Gs de la
informacid per evitar consequéncies no desitjades, sense que aix0 vulgui dir que s’han
d’amagar aquells aspectes menys positius sind que s’han de posar al damunt de la taula per
analitzar-los conjuntament.

Tampoc s’han de presentar Unicament els aspectes menys positius o destacar tan sols les
mancances. Cal que també es valorin explicitament els aspectes més aconseguits 0 meés
positius de I'actuacio del centre.

Sempre cal procurar situar les accions en el seu context i, en tot cas, estar oberts a incorporar
aquells elements que puguin sorgir de I'analisi i la reflexié conjunta per enriquir les valoracions
i propostes.

Cal procurar crear un clima propici entre els inspectors i els participants en 'avaluacio des de
la fase de recull de la informacid, que permeti al centre percebre que no s’estan realitzant
judicis a les persones a través de la valoracio de les actuacions, sind que es pretén ajudar-los
a analitzar la planificacid i el desenvolupament de la practica educativa i a establir
compromisos per oferir un millor servei educatiu als alumnes i les seves families.

Al principi, es pot generar una certa expectativa per part del centre, perd, normalment, la
sessi0 és molt constructiva i les aportacions de tothom permeten matisar i enriquir les
conclusions.

El fet que la sessid sigui valorada positivament per part dels centres és important ja que les
consegliencies que es concreten en propostes d’accié que han de portar a terme els centres
seran molt més facils d’'incorporar si s6n compartides.

En la sessié d’avaluacié hi sébn sempre presents I'equip d'inspectors, I'equip directiu del centre
i els representants de tots els sectors que han participat en el procés de recull d'informacio.

4.e. Els informes d’avaluacié

Els resultats de I'avaluacié es recullen per escrit en l'informe d’avaluacié. L'informe conté una
primera part en la qual se sintetitza 'ambient en que s’ha desenvolupat el procés i una segona
part en la qual s'explica el tema que s’ha avaluat, es descriu la informacié recollida, es
presenten les valoracions i es recullen les propostes de millora.

Des del Servei d’'Inspecci6 s’envia al centre I'informe d’avaluacio, adrecat al Consell Escolar,

juntament amb un full de valoraci6 de l'actuacié perqué el centre aporti les seves
consideracions al procés d’avaluacié que permetin ajustar properes accions avaluatives.
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A més de linforme que s’envia a cada centre, els diferents informes han de permetre
I'elaboracié d’informes globals relatius a la situacio dels temes objecte d’avaluacié a nivell de
tot Catalunya. Aixi, doncs, s’elaborara anualment un informe global amb les dades més
significatives de cadascun dels ambits d’avaluacié. Aquest informe global contindra una
primera part descriptiva, una segona valorativa i una tercera que recollira les propostes de
millora.

Els aspectes étics i socials més destacats d’aquesta fase es descriuen tot seguit.

El procés avaluatiu finalitza amb la difusio dels informes als diferents destinataris. Es en funcio
dels destinataris o receptors i de les finalitats avaluatives que es determina el contingut de
l'informe.

El centre és el primer destinatari de I'actuacié avaluativa, per tant, ha de rebre la informacio de
retorn que s’ha anat elaborant durant tot el procés. D’acord amb la finalitat avaluativa, I'informe
ha d’aportar al centre elements que I'ajudin a analitzar la practica i a modificar, si cal, aspectes
de la seva actuacio, i ha de ser percebut pel centre com una eina Gtil per a la reflexié i I'accio.
L’informe ha de recollir tots els aspectes que s’han avaluat i que s’han tractat en la sessio
d’avaluacio i les valoracions i propostes.

L'informe de '’Administracié educativa recull informacio dels aspectes que interessen a nivell
global de sistema, per tant, contindra la part de les dades dels informes dels centres referida a
informacions més globals. L'informe a I'Administraci6 no és la suma de cada informe
individual, ni el resultat de I'ordenacié o classificacié dels centres en funcié dels resultats, sind
que extreu aquelles dades que poden ser significatives del conjunt del sistema, sense
individualitzar els centres, amb les corresponents valoracions i propostes.

5. Reflexions sobre el procés i les consequénciesd e l'avaluacié externa

En el primer bloc d’aquesta ponencia justificavem la necessitat de I'avaluacié dels centres,
entre altres raons, per descriure, valorar i reorientar I'accié educativa. També la mateixa
avaluacié ha de ser objecte d’analisi per tal de poder ajustar cada vegada més els processos
avaluatius. Com diu Santos Guerra: “Es imprescindible analitzar com s’ha produit el procés
d’avaluacié no Unicament per garantir el seu valor sind per aprendre i orientar les accions
futures.”

5.a. Aspectes més innovadors 0 més reeixits de I'av  aluacio externa
En el conjunt de les actuacions avaluatives portades a terme pels inspectors d’Ensenyament,
valorem com a aspectes més destacats els seglents.

El fet d’haver de contrastar, analitzar conjuntament i unificar criteris d'actuacié amb la resta

d’'inspectors i de realitzar les actuacions avaluatives en equip ajuda a percebre la tasca de
I'inspector des de la perspectiva de participar en una proposta col-lectiva.
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L'inici d’aquest procés d'avaluacié en els centres ha comportat haver d’incrementar la
planificacié individual i col-lectiva de la tasca dels inspectors per poder-la fer compatible amb la
resta d’accions habituals.

L'inici del pla d’avaluacié ha estat ocasié per aprofundir en els coneixements referits a
aspectes d’avaluacié i també d’actualitzacié en els temes objecte d’avaluacio.

S’han enriquit alguns dels procediments relacionats amb les visites als centres: I'anunci amb
anticipacio, I'explicitacié de la finalitat i els objectius, I'explicacié extensa de I'actuaci6 al centre,
'acord de calendari i horari de tota I'actuacio, la realitzacié de la sessi6 d’avaluaci6 amb els
participants en I'avaluacié abans de la redacci6 de I'informe final, etc.

El fet de donar a coneixer formalment als centres, de forma sistematitzada —a través de
I'informe d’avaluaci6— els resultats de I'actuacio i les propostes.

En les visites ordinaries dels inspectors d’Ensenyament als centres, linterlocutor és
normalment el director, I'equip directiu o algun professor i el temps que s’hi dedica no és
massa extens. En les visites d’avaluacio es poden tractar aspectes i temes d’organitzacio i
funcionament i d’ensenyament-aprenentatge amb més profunditat i amb més participacié de
tots els implicats.

La promocié de la participacié de representants dels diferents sectors de la comunitat
educativa. Les diferents perspectives ajuden a enriquir el coneixement, alhora que es fomenta
la comunicacio entre equips directius, professorat, pares, alumnes i inspectors.

La contribucio a partir de les accions d’avaluacié externa per impulsar elements afavoridors de
cultura avaluativa en els centres.

El plantejament de l'actuaci6 no com una accié puntual, sin6 amb la intencié6 de fer el
seguiment sistematic de les propostes, per part de l'inspector del centre, i el compromis de
col-laboracié dels centres i 'Administracié educativa en el compliment de les indicacions i en la
resolucio de les dificultats.

El fet de ser una tasca més aprofundida i llarga en el temps ha permés incrementar la
comprensio i el coneixement del centre i, per tant, recolzar i reconeixer el treball professional
gue s’hi porta a terme i despertar noves inquietuds perqué cada centre pugui avancgar.

5.b. Algunes limitacions o dificultats de I'avaluac i0 externa

Haver de fer compatible les actuacions d’avaluacié amb la resta d’actuacions requerides per
I’Administracio o sol-licitades pels centres. La tasca avaluativa s’ha de fer encaixar amb la
resta de requeriments de I’Administracié educativa i les peticions de la comunitat educativa.
S’ha anat introduint la tasca avaluativa en el treball dels inspectors i s’han reduit poc altres
tasques i requeriments.
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En haver de prioritzar l'actuacié avaluativa, els inspectors hem hagut de minorar la
programacio individual d’actuacions especifigques —vinculades a aspectes de formacio,
experiéncies d'innovacié amb cap d’estudis, amb equips de mestres d’'una etapa, etc.-, en el
conjunt de centres de la zona.

Unificar criteris d’actuacié amb la resta d’inspectors ha estat un dels aspectes que destaquem
positivament, pero tot just s’ha iniciat. Cal disposar del temps i dels recursos organitzatius
necessaris per poder continuar-ho i incrementar-ho.

Sistematitzar el treball en equip dels inspectors en les diferents accions avaluatives i fases del
procés, també és un dels aspectes que esta iniciat, pero que cal aprofundir.

Comprendre el centre en el seu conjunt, encara que l'avaluacié estigui focalitzada en un
objecte concret i fer-ho en un temps forga limitat. Es necessaria aquesta comprensio perqué
sin6 no podrem explicar moltes de les situacions i donar orientacions que puguin ser
assumides pels centres.

Extreure de I'avaluacié de cada centre unes conclusions consistents i personalitzades, fruit de
la ponderacié de les valoracions amb tots els participants, adaptades al context i
les caracteristiques del centre, amb propostes que evidenciin les mancances, pero també les
possibilitats de creixement que té el centre.

Mantenir el grau d’exigencia que comporta una actuacié d’aquest tipus durant tota I'execuci6:
atencié al procés tecnic (compliment del calendari i I'horari establert, complecié dels
instruments, compaginacié amb la resta d’'actuacions, etc.) i, alhora, I'atenci6 als aspectes de
comunicacié amb el centre (percepcid, col-laboracio, orientacio, etc.), amb un ritme bastant
accelerat.

5.c. Apreciaci6 de la resposta dels centres

Les respostes de cada un dels centres avaluats han estat bastant propies i dificils de
generalitzar. Aixo és comprensible ja que cada centre té un tipus d’organitzacio, un clima de
convivéencia, una forma de distribucio del treball entre els membres, un model d’autoritat, uns
valors i una regulacié del seu funcionament que el fan distingir de la resta. Aixd no obstant, a
través de les valoracions recollides, apreciem que I'actuacié es valora de forma positiva i Util
per part dels centres.

Cada sector, cada directiu i cada professional té una visio particular i especifica, segons el
paper que desenvolupa i en funcié de les aspiracions, necessitats i problemes. Aixi, doncs, les
respostes també han estat diverses. No obstant, en tots els casos la participacidé s’ha
desenvolupat en un clima de respecte i de sinceritat, i la col-laboracid6 ha estat notable.
Sempre hem apreciat una excel-lent predisposicio a la reflexio i al dialeg.

A l'inici de l'avaluacio en alguns centres hem apreciat una certa intranquil-litat en algunes de

les persones que hi han participat; altres han mostrat interés per tenir una valoracioé positiva
d’allo que s’estava avaluant. Els centres que ja havien rebut algun tipus d’avaluacié en cursos
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anteriors per part també d’equips d'inspectors, d’entrada, han estat més relaxats i han mostrat
més seguretat.

Els centres que tenen els processos de planificacié més avancats consideren més factible tirar
endavant els plans d'avaluacié interna i les propostes de l'avaluacié externa, alhora, pero,
manifesten la complexitat de les actuacions i les repercussions negatives que pot tenir en les
persones i en la institucié si no es fa amb prou recursos. Destaquen, especialment, la
motivacié de tots els implicats, el temps necessari per a la realitzacio6 i la formacio.

El fet que en l'avaluacio els inspectors posin de manifest les mancances o els aspectes a
millorar, pero també recullin i valorin aquells aspectes que en relacié al tema d’avaluacio el
centre esta fent bé, és un reconeixement que s’aprecia positivament per part del centre i ajuda
a mantenir una actitud favorable vers el procés d’avaluacio iniciat.

En iniciar el procés d'avaluacié s’han apreciat diferéncies respecte de la percepcié sobre el
procés i els efectes de I'avaluacié entre I'equip directiu i la resta de membres de la comunitat
educativa. L'equip directiu, d’entrada, disposava de més informacio i ha col-laborat en la
difusio al claustre i al consell escolar i en generar un ambient de cooperacié entre tots els
sectors del centre implicats.

Algunes valoracions dels aspectes avaluats no han coincidit sempre entre el centre i I'equip
d’'inspectors. Aix0 ha fet que en les sessions d'avaluacié hi hagi hagut debat, s’hagin
contrastat les valoracions i s’hagin discutit les propostes. En tots els casos, perd s’ha
considerat positiu per part de tothom haver pogut dialogar i contrastar.

Bastants professors es manifesten satisfets per haver pogut participar, perqué s’han tingut en
compte les seves aportacions. En les valoracions d’'aspectes generals que no els afecten
directament, les aportacions —generalment— sén bastant critiques.

Una part important del professorat considera util I'avaluacié. Aixd no obstant, ha posat de
manifest que alldo que més el preocupa és disposar dels recursos necessaris (temps, plantilla,
formacid, etc.) per tirar endavant aspectes més qualitatius de la seva actuacio (les propostes
de l'avaluacié externa, el pla d'avaluacié interna, accions per millorar la convivencia, la
col-laboracié de les families...).

Els pares, en tots els casos, s’han manifestat satisfets de participar i donar la seva valoracio.
En alguns casos el coneixement i la implicacié en el centre es manifesta molt important, en
altres, desconeixen molts aspectes. Sempre fan una valoracio positiva del treball que es fa en
el centre. Moltes vegades han exposat les mancances de tipus estructural o de recursos del
centre no vinculades necessariament amb 'objecte de I'avaluacié.

S’aprecien com a principals preocupacions de bastants pares, resoldre els aspectes de tipus

estructural (disposar dels espais i dels recursos materials i tecnologics més actuals) i, en els
centres publics, incrementar els lligams entre els centres de primaria i de secundaria.
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Un dels aspectes que hem percebut com a més satisfactori per a tots els sectors —pares,
professorat i equip directiu— és que el centre sigui ben valorat per I'entorn familiar i social on
esta ubicat (demanda de matricula, reconeixement de les institucions, valoracié dels altres
centres del mateix o diferent nivell de I'entorn, etc.). Aix0 ajuda a cohesionar els sectors i a
motivar per tirar endavant projectes de millora.

5.d. Consequeéncies de I'avaluacio

L'avaluacié, necessariament, ha de tenir conseqiiencies. Si no es aixi, tot aquest esfor¢ haura
estat en va. Cal que la incidéncia sigui positiva i que la practica contribueixi a minorar les
dificultats de I'inici. Entre les consequéncies, destaguem la percepcié dels centres: que els ha
estat Gtil, que els ha aportat elements per créixer professionalment i com a institucio i que no
ha estat un tramit ni un fet puntual, sind que s’ha iniciat un procés.

Les consequéencies de l'avaluacid externa per als centres no es poden deslligar ni de
I'avaluacio interna ni dels processos de planificacié del centre. Una de les conseqliéncies més
immediates és la que es deriva de les propostes que es formulen en finalitzar I'avaluacio. El
contingut de les propostes ha de ser prou adaptat a les necessitats i possibilitats dels centres
perqué pugui ser compartit pels equips i es faci operatiu a través dels processos habituals de
programacio i funcionament del centre.

L’'avaluacié interna i les propostes de I'externa, a més d’integrar-se en els processos de
planificacio del centre, han de servir per modificar, si cal, les maneres de fer i d’actuar del dia a
dia, i s’han de percebre a través de les accions quotidianes. Un dels aspectes més importants
€s operativitzar les propostes de millora en accions que en la practica real dels centres
comportin les modificacions o canvis proposats.

L’avaluacié, com hem dit, és un procés tan tecnic com étic i social. Per tant, una de les
consegliencies €s com s'interioritzen en la practica les propostes d’actuacio i fins a quin punt
és capac d'impulsar en els equips processos d’analisi i reflexié que comportin millores reals de
la practica educativa.

Altrament, per implementar les propostes de l'avaluacié externa i també per impulsar
I'avaluacio interna convé un clima propici en els centres perque s’afavoreixin altres aspectes
com:

— l'assessorament per a la realitzacio de practiques avaluatives en el propi centre;
— un ambient de col-laboracid per part de tots els sectors de la comunitat;

— lavinculacié amb els processos d’'innovacio i de canvi promoguts pels equips;

— la col-laboracié i el reconeixement de I'entorn social;

— l'interes per promoure l'oferta del centre a I'entorn;

— l'abséncia de conflictivitat extrema;

— una certa experiéncia en la participacio en projectes col-lectius;

— un lideratge de I'equip directiu que impulsi projectes nous;

— el debat i la discussio entre els diferents col-lectius entorn a I'avaluacio del centre.
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En tots aquests aspectes hi ha molts responsables implicats, tant del propi centre com externs
al centre. La resposta correspon a cada un d’ells des de la seva responsabilitat.

Els centres porten bastants anys elaborant documents de planificaci6 —els projectes
educatius, els plans anuals, les memories, etc.— i no en tots els casos han servit realment per
millorar I'organitzacio i el funcionament dels centres, per cohesionar els equips o per adaptar
I'educacié que reben els nois i noies als nous reptes. Les reflexions sobre els encerts i les
mancances dels processos de planificaci6 també son valids per alertar-nos de les
consegliencies que pot tenir aplicar un pla d’avaluacio interna o les propostes de millora de
'avaluacio externa en els aspectes més formals, sense considerar els beneficis que pot
comportar una aplicacié amb profunditat i amb la implicaci6é de tothom.

6. Prospectives de futur

Si bé ens trobem encara en un moment inicial d’aplicacié d’aquest Pla d’avaluacio externa dels
centres 1997-2000, volem acabar la nostra intervencié recollint algunes reflexions que puguin
fomentar el debat entorn de I'avaluacié dels centres per tal de contribuir a consolidar el procés
avaluatiu que hem iniciat.

Iniciar i mantenir un procés avaluatiu requereix tant per als centres com per als inspectors un
temps de formacid, de preparacio, de treball, de reflexié, de didleg... Ha d’existir una relacié
cada vegada més satisfactoria entre les finalitats de l'avaluacio i els recursos temporals i
instrumentals per fer-la real. Atés que I'avaluacié é€s una prioritat, caldra disposar dels recursos
per realitzar-la satisfactoriament.

Plantejar aquest primer trienni com un periode d'iniciacidé cap a una nova practica que s’ha
d’'incorporar al funcionament habitual dels centres i de la tasca dels inspectors i que ha de
formar part dels processos habituals de gestié dels centres i del treball dels inspectors amb els
centres. S’han de consolidar practiques avaluatives en la dinamica habitual de funcionament
dels centres, com a elements d’analisi i de reflexio.

Es necessari també plantejar I'avaluacio de la incidéncia en els centres dels Programes i
Serveis Educatius. Cada vegada més, la interaccié dels centres amb els Programes i Serveis
Educatius a nivell d'assessorament, de formacio i de desplegament d’innovacions €s meés
estreta i evident.

Mantenir i incrementar l'intercanvi, la col-laboracio, la participacio i el compromis amb tots els
sectors, en l'avaluacio dels centres, respectant les competencies de cadascu. D. Nevo (1996),
gue fa anys investiga temes d’educacio i avaluacio, en referir-se al dialeg que ha d’existir entre
l'avaluacio interna i I'externa, manifesta: “Quan combinem avaluacié amb informacio disponible
en el centre des de fonts internes, la suposicié subjacent és que no ni ha una Unica forma
objectiva d’avaluar la qualitat del centre. La tan anomenada veritat sobre la qualitat del centre
no és solament la revelada per I'avaluador extern, ni tampoc Unicament pel propi centre, la
qual cosa certifica la seva propia qualitat. Si hi ha una Unica veritat sobre el centre, es troba en
algun lloc entre les dues, i només pot ser abastada a través d’un didleg entre les dues parts.”
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Vincular més l'avaluacié al desenvolupament professional dels inspectors i dels docents i, per
tant, enllagcar-la amb els processos de formacid, d’investigacié i d’'innovacié. Relacionar els
projectes d'avaluacié i d'innovacio en els centres i en els serveis de I’Administracio —Inspeccié
i Serveis Educatius— amb la recerca i la investigacié universitaria. Iniciar experiéncies de
col-laboracio.

Considerar també la repercussio social de I'avaluacid dels centres a mesura que avancin els
processos avaluatius. En aquest punt és important vetllar perqué en la comunicacié amb tots
els sectors educatius del centre es valorin les actuacions, primer en I'entorn escolar, per anar
avancant cap al reconeixement social dels processos avaluatius. En aquest sentit J. Mestres
(1998) manifesta: “La practica d’avaluacio de centres ha de servir també per millorar la imatge
social de les institucions escolars i aconseguir incrementar el seu reconeixement per part de
I'entorn social i el context al qual serveix el centre, a fi d’aconseguir que es valorin cada cop
més positivament les activitats que concreten I'educacio.”

Avancar en una delimitacié més clara entre I'espai de I'avaluaci6 interna i el de I'externa: la
primera hauria d’analitzar més les necessitats i aspiracions plantejades per la comunitat
educativa d’'un centre concret i I'externa hauria d’analitzar més les necessitats i aspiracions del
sistema educatiu. L'avaluacio interna hauria de posar més eémfasi en el vessant formatiu —
regulacio dels processos, analisi de mancances, consolidacio d'éxits— i I'externa hauria de
posar més emfasi en assegurar que les caracteristiques dels centres responen a les
necessitats del sistema, d’acord amb uns indicadors de qualitat definits a I'avancada, a partir
tant de I'analisi de processos com de resultats.

Sintesi del debat, elaborada per la senyora Gloria  Renom

Des del sector de pares d’alumnes es pregunta al ponent universitari fins a quin punt hi ha
consciencia en el seu ambit de la importancia de I'avaluacié de centres. També es demana
informacid sobre el procediment que s'utilitzara per fer publics en els centres els resultats
globals de I'avaluacié.

Pel que fa al primer aspecte, des de la taula es manifesta que és un tema perfectament
assumit en els aspectes teorics, perd que en els practics encara cal aprendre’n molt. Des de la
universitat s’esta fent un esfor¢ important per formar col-lectius que treballin bé. Una altra cosa
és la cultura avaluativa, que cal generalitzar, i que encara és, avui, una possible font de
conflictes.

Quant a la informacio sobre I'avaluacio, esta regulat normativament que les conclusions de
l'avaluacio externa es facin arribar al consell escolar. També es considera recomanable que,
sempre que la informacidé estigui convenientment elaborada, el consell informi la comunitat
educativa del procés avaluatiu i de les seves repercussions en el centre.

Des del sector de pares se suggereix la conveniéncia d’institucionalitzar que, com i quan s’ha
d’informar sobre I'avaluacio.
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Els ponents manifesten el seu acord amb aquesta proposta. Tot i no estar previst, fora
convenient trobar uns mecanismes que permetin que la informaci6, sempre ben
contextualitzada, surti a la llum publica.

Una directora d’'un centre de secundaria pregunta com es pensa implicar els consells escolars
dels centres en tot el procés, i si els centres disposen de mecanismes per intervenir.

Des de la taula s’informa que el consell escolar intervé com a interlocutor en la fase de
recollida d'informacié i en la sessié d’avaluacié, on s’'analitzen les valoracions i es procura que
les propostes siguin consensuades; el centre també pot opinar mitjancant el qliestionari que se
li administra al final del procés.

Des de I'ambit sindical es mostren reticencies pel fet que els resultats d’aquest procés puguin
ésser utilitzats per les administracions amb finalitats no previstes, i que acabin per lesionar els
interessos del professorat. Per il-lustrar-ho es posa com a exemple la normativa de trasllats
publicada recentment al BOE, on es preveu la possibilitat d’incloure, entre d’altres, com a
criteri de valoracio, I'avaluacio positiva del desenvolupament de la tasca docent.

Els ponents remarquen que, segons els plantejaments que es fan actualment a Catalunya,
I'avaluacio de centres és previa a I'avaluacio del professorat, i que I'ordre publicada al DOGC
no entra en aquest darrer aspecte. L'Unica cosa que s’ha fet en aquest sentit des del
Departament d’Ensenyament és regular I'acreditacié per a I'exercici de la direcci6. Només en
aquest cas esta prevista I'avaluacio de professorat.

Un representant de I'administracié educativa present en el debat també emfasitza que
'avaluacio del professorat no té res a veure amb lavaluacié dels centres, i que a
'administracio catalana també I'ha sorprés la publicacié d’aquesta normativa en el BOE.

Una nova intervencié feta des de I'ambit sindical manifesta I'acord amb el plantejament
general del procés avaluatiu, alhora que expressa reticencies amb la manera com s’esta
portant a la practica. Es considera important introduir la dinamica de l'avaluaci6, a la qual
caldria dedicar-hi més recursos i més preparacid. S'insisteix en la necessitat de véncer
reticencies, de comencar humilment, i que cal una concepcié del funcionament dels centres
educatius no competitiva. Es pregunta als ponents sobre els recels trobats a primaria i a
secundaria en el procés iniciat enguany, i sobre les diferéncies entre la privada i la publica pel
gue fa a la rebuda d'aquests plans. També s’alerta de la importancia d’avaluar la relacié
centre-empresa en la formacié professional.

Des del sector del professorat també s’opina que el procés d’avaluacio iniciat enguany no ha
aconseguit entusiasmar amplis sectors del col-lectiu, ja que després del diagnostic moltes
vegades no hi ha recursos per poder canviar les coses.

Des de la mesa s'informa que no s’han trobat sensibilitats diferents entre la publica i la

privada, que s’ha fet molta més feina a primaria que a secundaria i que, certament, el procés
ha estat vist amb recel des d’algun sector del professorat. S'insisteix en la importancia que la
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informacid sobre alld que s’esta fent arribi a tothom per tal de desfer malentesos. També es
recorda que I'FP no és objecte d’avaluacio en el programa iniciat enguany. Es destaca que
actualment és més important com s’avalua i que seria molt perillés estimular la competitivitat
entre centres; seria un greu error, els efectes del qual podrien tenir consequencies perverses i
provocar la fractura del sistema.

Finalment, es plantegen algunes reflexions: per que avaluar?; millorar, amb quins recursos?
Es recorda que l'avaluacié queda legitimada per la millora de la qualitat, i que cal tenir
clarament dissenyat un model sostenible de qualitat del centre i de la comunitat per tal de no
generar desencis.

Des del sector del professorat es torna a manifestar I'acord amb el que i el com de l'avaluacio
externa, perd es questiona I'oportunitat de fer-ho a la secundaria, atés que encara no s’ha
generalitzat la reforma en aquesta etapa educativa.

Per part d'un assistent, membre del cos de la Inspeccié educativa, s’indica que tot el que
probablement s’ha fet en el centre en el qual s’ha fonamentat una de les ponéncies deu estar
relacionat amb un pla d’assessorament al centre, i no propiament amb l'avaluacié externa. Es
recorda que a secundaria homés s’han avaluat els centres que ja tenien implantada tota
I'ESO.

Després d’esgotar el temps previst per a les intervencions, el moderador, Sr. Rafael Torribia,
tanca la taula rodona amb unes paraules de comiat i agraint la participacié dels assistents.

La taula 2 va comptar amb l'assisténcia d’'una cinquantena de persones, deu de les quals va
intervenir en el debat.
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Taula 3: Avaluacio interna dels centres docents

L'autonomia organitzativa i curricular que gaudeixen els centres educatius comporta
necessariament una avaluacio sistematica i rigorosa que aporti regularment informacié precisa
sobre l'accié educativa i sobre I'eficacia organitzativa. L'avaluacio, per tant, és una estrategia
permanent de millora estretament vinculada al prestigi del centre.

En l'avaluacio interna dels centres docents hi participen activament els organs de govern i de
coordinacio i els diferents sectors de la comunitat educativa, mitjancant I'elaboracié i I'aplicacié
de plans d’avaluacié de tres cursos de durada que analitzen tant I'ambit organitzatiu i de gestié
com els resultats de I'aprenentatge.

A la taula rodona nimero 3, que va ser moderada pel Sr. Ramon Roig, membre del Consell
Escolar de Catalunya, es va proposar una reflexio teorica sobre I'avaluacio interna dels centres
docents a carrec del professor Joan Rué, de la Universitat Autbnoma de Barcelona, i es van
exposar dues aplicacions practiques de plans d’avaluacio de centres, concretament del Col-legi
Escorial, de Vic, a carrec del seu coordinador pedagogic, Sr. Ramon Rial, i de I'lES Bosc de la
Coma, d'Olot, a carrec de la seva directora, Sra. Fina Soler.

En el debat posterior es va comentar especialment la participacié de pares i mares i el paper del
professorat en I'avaluaci6 interna, i també I'autonomia dels centres escolars en aquest aspecte.

Presentem en aquest capitol els textos corresponents a les ponéncies esmentades i un resum
de les intervencions efectuades durant el col-loqui.

Ponéncia “L’autoavaluacio qualitativa d’equips de ¢ entre”, presentada pel senyor
Joan Rué, professor del Departament de Pedagogia Ap  licada de la Universitat
Autonoma de Barcelona

“L’avaluacié, en les millors condicions, navega envers el seu
objectiu amb vent de costat”, J. Nixon, (1992)*

Les conductes professionals, en cap ambit de I'activitat humana, sén perennes en la forma de
desenvolupar-se ni en els seus valors ni continguts, ni en la seva metodologia i utillatge i
'ensenyament no és cap excepcid a aquesta regla. El seu exercici no es pot concebre al
marge de les expectatives dels usuaris ni de les exigencies ni dels problemes de les
condicions de treball de la societat que els imprimeixen les condicions més importants per a la
seva transformacié. Perd també hi ha factors interns al propi exercici professional que
expliquen, retarden o acceleren, les dinamiques de transformacié d’aquelles practiques. Son
els propis ensenyants qui, en Ultima instancia, en les seves maneres de fer, en els seus

43, Nixon, (1992), Evaluate the whole curriculum, Open U. Press, M. Keynes, Philadelphia

123



intercanvis, en la recerca de respostes als problemes que se’ls plantegen, esdevenen els
agents actius del canvi.

En sintesi, les practiques professionals en educacio, tant les individuals com les d’equip, es
troben sotmeses a una doble influéncia. Una d’externa, caracteritzada per les demandes i les
necessitats socials i una d’interna, a partir dels propis professionals, caracteritzada per una
autoexigencia de reconsideracio i de millora de la propia feina, aixi com de coordinacio i
d’ajustament de les actuacions a les noves condicions que es van detectant.

Cal ser conscients que les expectatives socials respecte a I'educacié sén canviants. Nous
grups socials han generat noves expectatives sobre I'escola, les actituds dels joves d’'ara
davant el coneixement i les practiques escolars son diferents a les de generacions anteriors,
'adolescéncia com a categoria social s'amplia. En la mesura que un sistema social, com
I'educatiu en l'actualitat, tendeix a cobrir un camp cada vegada més gran d’expectatives, a
esdevenir la porta d'accés a la socialitzacio efectiva a través del mercat de treball, a legitimar
les diferéncies o el progrés social, a exercir una funcio subsidiaria de I'educacié familiar dels
individus, és inevitable que tendeixi a esdevenir objecte de critiques, de noves atribucions i de
debat. La consequencia d’aquesta progressiva atribucio de responsabilitats és un increment
en les exigencies i d’'un major escrutini o control social de les actuacions professionals. En
aquest context, els marcs de comprensid6 més corrents per a comprendre els alumnes o
assimilar determinats fenomens no sempre els sén Utils als professors amb la qual cosa el risc
de cometre errors importants de diagnostic i, en conseqiéncia, d’errar en les actuacions
s’incrementa.

El problema, pero, és com desenvolupar de manera efectiva un procés tan complex —i d’abast
ampli— com el que representa sotmetre a analisi i a examen el desenvolupament de la
professionalitat dels docents. Una modalitat d’examen que sigui oberta i amplia, pero
respectuosa, i oposada a alldo que s’ha considerat com el territori de la “privacitat professional”
de cada ensenyant. Una analisi de les conclusions que no sols no afebleix sind que enforteix
aquella professionalitat. Com promoure processos de reajustament i de canvi referits a la
millora qualitativa de la propia actuacié individual i en equip? Com desenvolupar-ho de manera
sistematica i eficag, d’acord amb les propies necessitats dels qui emprenen la reflexio,
conjugades al seu torn amb les dels usuaris, i amb un Us eficient dels recursos? | finalment,
quin sentit ha d’adoptar tot aquest procés? En aquest text reflexionarem sobre aquestes
guestions.

L’origen dels canvis i les practiques docents

En els darrers anys s’ha fet un pas historic en la transformacié de 'ensenyament en el nostre
pais que afecta i afectara profundament la forma i els continguts del desenvolupament del
treball professional dels ensenyants. Aquesta modificacié legal ha introduit una condicio pel
canvi en la professionalitat docent de primera magnitud. Ha comportat una modificacio
profunda en l'orientacio de fons de I'escola, en transformar-la de selectiva, de propedéutica, si
se’'n vol dir aixi, en obligatoria, en convertir-la en un referent formatiu Unic per a tota la
poblacio.
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Recollir tota la poblacié en els mateixos tipus d’espais educatius i canalitzar la seva formacié
basica a través d’'un curriculum unificat fins a una edat en la qual les necessitats formatives,
els interessos personals i els problemes escolars i educatius de les persones ja no es poden ni
derivar ni ignorar, siné que, ben al contrari, cal haver previngut i atés, segons un ventall de
recursos i situacions molt més ampli del que era habitual anteriorment, posa damunt la taula
dels professionals, dels administradors politics del sistema educatiu i dels pares i les mares,
uns reptes nous en relaci6 amb els que ja eren coneguts, un tipus de problemes que no es
poden afrontar només amb els referents, els recursos i les técniques amb els que els
professors i les professores s’havien socialitzat professionalment.

L'escola comprensiva que s’ha implantat comporta, de fet, el germen d’una cultura pedagogica
diferent a I'establerta, una nova forma de fer que, per assolir-la, s’han de transformar el saber
professional, els valors, els models didactics, els procediments de treball ara habituals, i
desenvolupar o canalitzar aquests a través de nous models organitzatius, curriculars,
metodologics o tutorials. El fet €és que, per dir-ho de manera sintetica, els recursos de gestio i
d’accio, ara per ara més corrents, en la forma com son utilitzats, no acaben de servir per als
nous proposits. Cal elaborar nous recursos i, sobretot, adaptar els anteriors a la nova situacié.
El problema és, per tant, com ajustar, com adaptar i modificar, i si és el cas reelaborar, tot allo
gque se sap fer, atenent els nous requeriments de la també nova situacié educativa.

En un primer moment, a l'inici de I'aplicacié de la nova legislacio, als professionals els ha
pogut ser de molta utilitat la promulgacio de les noves normes, rebre orientacions externes o
accedir a exemples que altres han elaborat. A mig termini, pero, i pensant en termes
professionals més amplis, I'efectivitat d’aquest model és més que dubtosa, si ens fixem en les
nombroses referencies que tenim de processos semblants empresos i analitzats en altres
paisos.

El problema objecte del debat de fons és si la reflexio didactica i pedagogica, formulada en
termes de coneixement teoric, pot ser transportada als ensenyants amb caracter normatiu.
Molt probablement, molts professors/es no acceptarien una resposta afirmativa a aquesta
guestio.

Si ens atenim al procés mitjancant el qual s’ha format el coneixement pedagogic actual —
entés en termes amplis— veiem que és el resultat d'una llarga evolucié dels sistemes socials i
educatius, de les practigues professionals institucionals, del coneixement elaborat pel
professorat en el seu procés de socialitzacié personal. En tot el temps que s’ha anat
desenvolupant el sistema educatiu, les diverses generacions professionals i els propis
individus en la seva historia personal i escolar han anat generant marcs de comprensié dels
fendmens educatius i parametres d’'actuacioé que els han permes percebre i comprendre —en
cada moment a la seva manera— la naturalesa de les situacions amb les que s’han confrontat.

Els models vigents i les diverses practiques docents, derivades d'aquella percepcio i
comprensio de la realitat, han estat capacos, en bona part, de garantir la reproduccié social i
cultural, I'apropiacié individual del coneixement professional, la qual cosa demostra la seva
relativa fiabilitat i eficacia als ulls dels propis implicats. D’aqui que al coneixement pedagogic
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especialitzat, acumulat fora dels contextos professionals practics, o saber tedric*®, no li sigui
reconegut un poder normatiu, i que, en canvi, alldo que el socioleg frances Bordieu ha
denominat habitus®, aplicat a les formes de fer, a les regles dominants dins els propis
contextos institucionals de treball, el saber practic, tingui un considerable paper sociabilitzador
professional.

Tot i el que acabem de dir, també és cert que els sistemes educatius com el nostre,
administrats politicament i centralitzadament, complementats amb una modalitat de seleccio
dels professionals mitjancant una formacié de caracter normalitzat™ han generat una creenca
favorable a la necessitat de regular externament les actuacions professionals.

Davant els reptes que presenta la nova situacio, podriem sintetitzar tot dient que partim de
dues tradicions ben establertes respecte de com orientar els canvis educatius. Un primer
enfocament confiaria en la regulacié externa el poder d’induccié dels canvis. Un tipus de
regulacié que seria exercida des del poder i la influéncia dels agents externs sobre els
ensenyants, des dels experts universitaris fins al dels administradors o els politics. D’acord
amb aquest model sén els experts qui, en primera instancia, visualitzen els problemes, emeten
els judicis sobre els fenomens i n'indiquen —bé a través d’'una opinié experta, bé a través de
normatives o legislacions especifiques— les solucions que cal adoptar en el desenvolupament
de l'actuacio professional.

Contraposat al que hem dit anteriorment, hi trobariem I'enfocament deliberatiu, el qual parteix
de la idea que els professionals de I'ensenyament es dediquen al seu ofici, n'assumeixen les
responsabilitats, es comprometen amb allo que fan i de manera conseqient adopten les
solucions adequades a les situacions en qué es troben, atesa I'experiencia que han
desenvolupat previament. Les accions dels ensenyants, d’acord amb aquest punt de vista, son
conductes racionals que obeeixen a la voluntat d'oferir respostes valides a les moltes
situacions amb qué s’enfronten a diari, en ocasions viscudes amb una carrega de neguit o
amb un cert grau d’'ansietat, en els llocs de treball. Darrera d’aquesta Ultima posicié hi
trobariem el problema de la interpretacio i de la construccié compartida de significats en el si
d’'un grup petit d’iguals, inherent a tota la interacci6 humana, i de manera més especifica en
els processos d'avaluacio i autoavaluadors. Aquest ha estat el debat que s’ha donat a la
década passada en el camp de les ciéncies socials i humanes, debat que ha modificat els
pressuposits positivistes que hi eren dominants.

El cas és que una actuacié humana, com ara una actuacio professional, depén en bona part
del context on es dona i de les seves caracteristiques, de la personalitat de qui sigui I'actor o
actors, de les seves habilitats personals i dels condicionants de tot tipus que I'afectin. D’aqui
que pretendre pautar les actuacions d’'algu des d'orientacions i normes externes, en el sentit

“8 per a una distincié aprofundida entre saber teoric i practic vegeu Carr, W., (1996), Una teoria para la educacion, hacia una
investigacion educativa critica, Madrid, Morata

9 Bordieu defineix els habitus com “principis generadors de practiques diferents i de diferenciacio (...) perd també sén esquemes
de classificacio, principis de visio i de divisio... Bordieu, (1997:20), Razones practicas, Barcelona, Anagrama

50 Normativitzada, atenent el sentit de I'existéncia de les Escoles Normals i del significat de la seva denominacié
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d’'assumir que les aplicara en el mateix sentit i intencionalitat atribuits per qui les ha
formulades, sigui tan aleatori com relativament poc util, des del punt de vista practic.

Aixi, la perspectiva deliberativa, de naturalesa constructivista, posa I'accent en la capacitat que
tenim d'interpretar i de regular les propies accions des de la reflexio, considerades les actituds
i la comprensié personals de cada agent. En els processos de millora professional que
s'acullen a aquest enfocament el centre de gravetat se situa en el fet mateix de la reflexio
compartida, en la deliberacié entre iguals i en el seu grau d’aprofundiment, és a dir, es troba
orientada des de referents qualitatius.

Ara bé, els models anteriors, a la practica, ni sdbn necessariament antagonics, ni poden
funcionar de manera independent un de l'altre, atesa I'organitzacié institucional de I'educacio.
Pero és cert, també, que la forma com s’ha conduit el procés de la posada en marxa del nou
model educatiu ha accentuat la creenca entre els professionals que els canvis educatius,
siguin curriculars, metodologics o0 organitzatius han de provenir d’'una regulacié externa
experta i per via administrativa. El problema és que aquesta modalitat d’intervencié externa,
habitualment estandarditzada, té el risc d’esdevenir descontextualitzada i burocratitzada, com
també de no ajustar-se a la percepcié dels problemes i les necessitats dels propis ensenyants.
L'efecte final, al meu parer, pot ser greu, en quedar limitada la necessaria autonomia
professional dels ensenyants, en generar desconfianca i falta de seguretat respecte del valor
de les propies iniciatives, criteris i recursos.

Fullan®, com també sociolegs com Apple i economistes com Larson®, ha assenyalat un
aspecte molt interessant dels canvis educatius, tot distingint entre intensificacié i
reestructuracio, dos conceptes que expliquen dues visions diferents del desenvolupament de
la professionalitat docent i que complementen els enfocaments considerats més amunt. Per
intensificacid, I'autor canadenc entén aquells canvis que es produeixen com a consequencia
d’'una nova versié augmentada del curriculum, nous llibres de text, noves proves, noves
especificacions de I'ensenyament i una tutela de tot aixd0 realitzada amb el proposit
d’intensificar el que i el com de I'ensenyament.

En canvi, per reestructuracio entén un fenomen que pot adoptar moltes formes, pero que
normalment implica una gestié6 basada en el centre, un refor¢ del paper desenvolupat pels
propis ensenyants en els processos d'ensenyament i en l'adopcié de decisions, en la
integracio de diverses innovacions, en la reelaboracié d’horaris, en el treball col-laboratiu, en
'emergencia de nous papers docents i de revisi6 de les funcions i els papers entre els
ensenyants, la comunitat i els alumnes.

No cal insistir massa en la consideracié que I'enfocament basat en la regulacié externa tendeix
a la intensificacio i que el model de caracter deliberatiu apunta a la reestructuracio.

51 Fullan, M., G., (1992), Successful school improvement, the implementation perspective and beyond, Buckingham, Open U.
Press, (p.117)

52 Hargreaves, A.,(1994:118), Changing Teachers, Changing Times, London Cassell, traduccié espanyola a (1996), Cambian los
profesores, cambian los tiempos, Madrid, Morata
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Perd és interessant destacar que entre els experts que han treballat el tema de la millora dels
processos educatius des dels anys 80, ha anat arrelant cada vegada amb més forga I'opinié
d’'incidir en els canvis professionals mitjancant el refor¢ dels aspectes de fons d’aquella
perspectiva que hem anomenat deliberativa, en el sentit de partir de la concepcié de la
professionalitat i del coneixement dels espais concrets de treball dels propis ensenyants.* Cap
sistema, i en especial I'educatiu a causa de la seva enorme complexitat, pot desenvolupar-se
en el temps i d’'una manera efica¢ si ho es creen les oportunitats suficients perque els qui hi
estan implicats més directament generin una practica reflexiva i autoreguladora, amb el marge
d’autonomia suficient per pensar, explorar, proposar, verificar i corregir, siescau.

Professionalitat i autonomia docent

La nocio de professionalitat docent, tot i ser utilitzada habitualment, no deixa de tenir un alt
contingut d’ambiguitat, perqué ens remet a un conjunt de competencies molt complexes que
abasten una gran diversitat d'aspectes que es poden resoldre de moltes maneres possibles.
Les diferents competéncies que es tenen en compte en la dimensié actual de la
professionalitat docent provenen, tal com hem assenyalat més amunt, d’'un procés de
construccié i reelaboracid continuat en el temps, ateses unes determinades condicions
estructurals i organitzatives del sistema educatiu. Aix0 és aixi perqué la manera d’exercir el
treball, la forma com el concretem, prové d’un procés meés aviat cultural, en el sentit més ampli
del terme, un procés ple de valors i influit pels contextos que incideixen en la seva naturalesa
elaborada socialment i historicament. En aquest sentit, el conjunt de les respostes d'un
ensenyant qualsevol configuraria la seva conducta professional, la qual pot ser entesa i
abordada en termes culturals.

No obstant el que hem assenyalat anteriorment, una forma molt comu de representar les
competéencies de la professionalitat docent ha estat veure-la com un conjunt de sabers de
caracter técnic aplicats a la soluci6 de problemes. Aixo significa entendre el saber professional
assimilat al domini d’'un determinat repertori de recursos, apresos a traveés de la formacio
inicial o permanent, els quals han estat provats i desenvolupats en les condicions més
sofisticades dels seus llocs de treball o de recerca per part d’experts o investigadors. Recursos
que es podran aplicar, quan sigui més idoni fer-ho, a situacions que —es creu— és possible
tipificar.

La representacié anterior, que extreu el seu sentit de molts ambits de la producci6 i I'activitat
humana, no encaixa massa en el tipus de treball social i institucional que és I'educacio. Els
problemes del mon de l'educacié real poques vegades es presenten d'una manera
predeterminada, tot responent a models o a perfils prefixats, sind que més aviat es manifesten
a través de situacions confuses, indeterminades i, sobretot, éticament problematiques, molt
sovint relacionades amb conflictes de valors.

Precisament aquests tipus de situacions problematiques no es poden resoldre tot aplicant
tecniques informades externament, sind des d’aquella forma de coneixement que s’ha

53 . . e . .
Stenhouse seria un autor cabdal a considerar en aquest canvi d’opinio, o de paradigma si es vol.
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denominat de competéncia artistica® de cada professional o equip, és a dir, a través d'un
procés més aviat intuitiu d’aclariment d'una determinada situacio problematica, que permet els
professionals reconeixer els problemes, les finalitats de la seva resolucid i els mitjans per a
assolir-la. 1 aquest tipus de competéncia només es pot descabdellar des de l'interior de les
situacions i des del camp de coneixement propi que ha elaborat cada professional o equip.

Linies de treball com la denominada del pensament dels professors, que estudiava fins on les
actuacions professionals eren dependents de les representacions dels ensenyants i del paper
que aquestes hi jugaven, i que va tenir el moment maxim a la segona meitat dels anys 80, han
portat a desenvolupar el concepte de professor com a professional reflexiu.

Els pressuposits del professorat com a professional reflexiu es podrien resumir en els del
quadre seguent:

Tot professor/a necessita tenir un repertori de meéetodes per a ensenyar i promoure
'aprenentatge. Ara bé,

— per tal doferir la millor atenci6 a uns alumnes en particular, en determinades
circumstancies, cal arribar a una seleccié concreta d’entre els que figuren en el repertori
anterior;

— tant el repertori que s’acaba oferint, com la manera de prendre les decisions, sén
apresos en el decurs de la propia experiéncia,

— els professors/es, en I'exercici del seu treball, continuen aprenent, tot reflectint la propia
experiéncia i avaluant els efectes de la seva conducta i de les seves decisions;

— tant el recull de la informacié que s’acumula com el de les accions rutinaries poden ser
sotmesos a un control critic a través d’'un procés reflexiu, per a modificar-lo, si es creu
convenient.

(Eraut, 1995)*

La questi6 de fons és que qualsevol ensenyant observa, interpreta i treu conclusions
practiques dels fenomens i les situacions en qué es troba, sigui quin sigui el grau d’elaboracid
o de fonamentacié d’aquestes reflexions. Ara bé, les respostes sén més intuitives i carregades
de topics culturals o docents, o de saber popular dels ensenyants, si no s’elaboren o0 no se
sotmeten a consideracié a través d'un procés de reflexio i d’analisi informat, pablic i compartit.

En un altre lloc® ja he assenyalat algunes opinions relativament corrents que justifiquen
determinades conductes professionals i que esdevenen bons exemples d’un falg coneixement
pedagogic o de saber popular dels ensenyants. En podriem citar els seglents:

5% Schon, (1992), La formacién de profesionales reflexivos, Barcelona, Paidés, pero també hi havia insistit abans Stenhouse,
(1984), Investigacion y desarrollo del curriculum, Madrid, Morata.

55 Eraut, M., (1995), Developping professional knowledge within a client-centered orientation, p.227-253, a Guskey, T.R.,
Huberman, M., (eds.) (1995), Professional development in education, new paradigms & practices, Teachers College, Columbia
University, N. York & London

S Rug, J., (1994), Assessorament i suport als equips docents, ICE Documents, UAB, ICE, UAB
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— atribuir als alumnes, o0 les seves circumstancies personals, familiars i socials la
responsabilitat exclusiva del procés educatiu, tot mantenint la propia activitat educadora i
instructora, tant personal com d’equip, al marge de qualsevol analisi sobre el resultat de
'aprenentatge;

— confondre diagnostic i pronostic en els judicis, en les avaluacions i en les expectatives
respecte dels alumnes;

— pensar que la instruccié només és realitzable en grups homogenis d’alumnes;

— creure que el model organitzatiu vigent en un centre és innocu pel que fa als resultats
academics i educatius dels alumnes;

— entendre l'acci6 educativa des d’'un enfocament causal, més que des de concepcions
holistiques;

— considerar que les condicions actuals de I'ensenyament i dels alumnes son condicions
“naturals” o invariables per comptes d’historiques o contextuals. (per ex.. creure que els
nivells o estandards d’exit académic sén invariables o objectius);

— situar la propia conducta didactica, dins I'ambit de la privacitat i assimilada al factor
personalitat: “séc aixi i treballo aixi”.

De tot el que s’ha assenyalat, es pot observar que un conjunt ampli de factors, de naturalesa
politica, social, ideologica i organitzativa, influeix en I'orientacié de com el professorat participa
en les reformes dins els centres. Desigs i preferéncies personals s’incrusten en les opinions i
actuacions professionals. Es creu que s’'actua sota uns referents estrictament personals quan,
molt sovint, ens limitem a ajustar la nostra conducta als models organitzatius que son els que,
en Ultima instancia i de forma invisible, ens regulen. Aquestes evidéncies mostren que el
coneixement real obtingut a partir de la practica educativa és problematic. En aquest sentit, es
manifesta una oposicié a la visié hegeliana del coneixement, en el sentit que el coneixement
professional real no és un coneixement necessariament racional, és a dir, un coneixement
sotmes al contrast de I'analisi.

Perd I'adherencia de molts professionals a determinades concepcions classiques, com ara les
ideologies que culpabilitzen els alumnes individualment (o als seus contextos socials i
familiars) del seu rendiment académic, els porta a la frustracié amb una gran perdua d’eficacia
en les actuacions respectives. Aquest tipus d’adheréncies seran un indicador important per
predir el grau de resisténcia a la idea que hi ha alternatives eficaces a les practiques actuals i
a l'organitzacio existents.

Els problemes educatius, en consequéncia, no tenen una entitat en si mateixos, sin6 que més
aviat sén dependents de la perspectiva professional amb la qual es treballi i del marc de valors
gue li serveixi de referéncia. D’aqui la necessitat d’explicitar els referents que donen suport a
les diferents actituds i practiques, d’analitzar-los i de desenvolupar altres possibilitats, a partir
d’aprofundir-hi i traduir-les en practica, per tal dincrementar el marge d’autonomia
professional, col-lectiva i personal i, per tant, la qualitat de I' accié educadora.

En parlar de l'autonomia professional ens referim a I'assoliment individual i col-lectiu d'un

major grau de domini sobre les contingencies i les opinions que sorgeixen de la propia
actuacié practica, aixi com de l'assoliment d'un repertori d’estrategies, de procediments i
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d’actuacions que es poden utilitzar, ajustar o canviar en funcié6 de determinats factors
contextuals o personals.

Hi hauria dos grans arguments que justificarien la necessitat d’aprofundir en l'autonomia
professional dels ensenyants. D'una banda, la necessitat, tant personal com d’equip,
d’adaptar-se a les condicions canviants, d’'incrementar el grau de domini professional pel que
fa aspectes tant importants com la reflexi6 sobre els processos d’Ensenyament i
Aprenentatge, al grau de control sobre tots aquells aspectes que configuren el que s’ha
denominat curriculum amagat, el grau de contextualitzacié dels aprenentatges i el grau de
domini dels diversos recursos didactics. De l'altra, i al meu parer encara més important que
'anterior, la necessitat de potenciar el paper de l'alumne com a subjecte autonom
d’aprenentatge. Com podem desenvolupar subjectes que sapiguen aprendre, aprenguin a
aprendre en la ja classica formulacié de Faure, si qui els ho ha de potenciar no segueix, al seu
torn, una reflexié per aprofundir en la seva autonomia professional? Per aix0 €s important
desenvolupar una actitud d’autoanalisi respecte d’aquella nocid i sobre les actuacions que se'’n
deriven, tot sotmetent a la llum de la reflexié una diversitat d’aspectes que son cabdals en
'accié educativa, per comuns que ara ens puguin semblar. Aquests en poden ser alguns
exemples: quina és l'organitzacié del treball que tenim implicita?, quines soén les
caracteristiqgues dels propis contextos de treball i com ens afecten en la nostra actuacio
personal i d’equip?, els models organitzatius de centre o el sistema de normes, en qué o0 com
ens afecten? quines son les actituds i les valoracions des de les quals es desenvolupen les
nostres practiques?

Amb tot aixd, no hem d’oblidar que el model dominant de I'organitzacié de classe és encara en
gran grup; que la interacci6 mestre-alumne i entre alumnes a l'aula es caracteritza per la
necessitat del professorat de mantenir un determinat grau de control sobre les relacions amb i
entre l'alumnat; que aquests habitualment es troben fixats en un espai determinat; que
normalment els estudiants treballen individualment; que el professor és el principal
desencadenant de les activitats i que les classes normalment es troben més orientades cap a
la suma de les actuacions individuals que no pas cap a una col-laboracié grupal. Tot el que
s’ha exposat anteriorment mostra com I'actual cultura docent manté una notable fortalesa, atés
gue aquest trets ja els havia destacat al 1984 als EUA* un estudi de més de 1000 escoles.

El procés d'assoliment d’'una major autonomia professional requereix, no obstant, algunes
condicions prévies. Entre les més importants podriem assenyalar les esmentades per Elliott™®,
referides a aspectes de caracter personal, a les actituds dels propis implicats, sense les quals
altres condicions esdevenen poc rellevants. En sintesi, aquest autor ve a dir que, en la mesura
gue els processos de canvi impliquen personal i afectivament, les condicions més importants
que el fan possible cal buscar-les en aquests ambits i no en els del coneixement académic o
de la literatura pedagogica professional. Canviar de manera de fer, de procediments, etc.,
significa, entre altres aspectes, generar un procés de treball menys controlat i controlable,
augmentar el grau d’'inseguretat respecte dels resultats, sotmetre’s a una possible situacio de

57Goodlad, (1984), citat a Rudduck, Jean, (1991), Innovation and change: developing involvement and understanding,
Buckingham, Open university Press
%8 Elliott, J. (1993), El cambio educativo desde la investigacion-accién, Morata, Madrid
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menor control dels alumnes, sentir-se més observat —i avaluat— pels companys, modificar les
rutines que permeten un estalvi de temps important, etc.

Entre les diverses condicions basiques per a assumir canvis, aquest autor britanic assenyala la
de mostrar-se personalment més obert a la influéncia dels altres i el coneixement mutu dels
problemes i les situacions de classe dels companys. Com més obert estigui el professorat
respecte a les regulacions dels altres docents, assenyala Elliott®, més gran sera la seva
capacitat de posar atencid a les seves propies activitats d’aula i mostrara més disponibilitat a
rebre feedback dels alumnes. O, també, com més grans siguin les possibilitats que els
docents coneguin els problemes de classe d’altres docents i a mesura que el professorat es
valori més a si mateix com a grup amb possibilitats de millorar la qualitat del propi treball, més
gran sera la seva capacitat per a tolerar ansietats o indecisions.

En aquesta linia de reflexié, els australians Carr i Kemmis® han sintetitzat la constel-laci6
d’ambits en funcié dels quals els ensenyants actuen i prenen decisions, ambits que permeten
comprendre els biaixos als quals es troben sotmeses les actuacions que sense més reflexio
creiem autonomes:

— les teories morals, socials i politiques i dels valors que assumeixen personalment,
— del “saber popular” que generen,

— del seu coneixement del context,

— del seu sentit comu personal,

— del seu coneixement academic,

— de les destreses i técniques que dominen i apliquin,

— idels coneixements professionals, d’ordre psicopedagogic, que tinguin adquirits.

D’aqui que el principal repte que afecta qualsevol procés de canvi sigui doble. D’'una banda,
incidir de manera significativa en la dificultat que qualsevol professional té d’alliberar-se de les
creences i dels valors propis de la cultura que pretén modificar i, de laltra, trobar la
metodologia, el mecanisme i els procediments més idonis per a iniciar-se de manera efica¢ en
aquest procés de substitucid d’'unes practiques per unes altres i poder contrastar aquestes
amb altres prioritats i referents.

Les estrategies de millora i el seu perfil

Que significa “millorar” o desplegar una “estratégia de millora” per part dels equips de centre? i
del professorat individual? Es important fer una breu reflexié a fi de situar les expectatives en
els terminis més ajustats a la realitat possible. Quan parlem de millorar, es sobreentén que és
sobre la base del que es fa. Emprendre un cami de millora exigeix una responsabilitat i
autoexigencia que dificilment pot descansar en el paper destacat d’'una font externa al propi
lloc de treball. D’alli hi pot venir lainspiracid, la motivacié inicial, la voluntat d’imitar o d’adoptar
un determinat punt de vista o procediment, o fins i tot I’ obligacid, el mandat de fer-ho. Ara bé,

59 Elliott, J., (1989), Practica, Recerca i Teoria en educacié, EUMO, Vic
60 Carr, W., Kemmis, S., (1988), Teoria critica de la ensefianza, Barcelona, Martinez Roca
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que s’emprengui un procés de millora real depen, en darrera instancia, de com cada
professional entengui el qué s’ha de fer, en el marc del seu sistema de treball i del propi
context, i de quina sigui en sintesi la propia valoracié sobre el seu sistema de treball. Els
processos de millora només sén amplis i acaben sent generalitzats, en la mesura que es
concretin i arrelin de manera efectiva en contextos concrets i hi siguin funcionals.

Huberman®, un autor amb una llarga experiéncia d’estudi de processos de canvi a centres,
conclou que “més important que innovar és generar una manera de fer institucional que
tendeixi cap a la innovacié, és a dir, aprendre a diagnosticar els problemes abans no esclatin
en crisi, saber generar mecanismes i recursos de reflexié critica i saber gestionar els moments
de canvi, tal i com es gestionen els moments d’estabilitat [...] el cas és que introduir canvis
representa realitzar diferents cicles d’assaig i error, de reflexié col-lectiva en el procés, distingir
les diferents parts d'un procés, saber canalitzar tant els aspectes tecnics com els
socioemocionals del canvi, de seleccionar el nivell apropiat de repte, la seqiiéncia de progrés,
etc.”

Entre la comunitat d’especialistes que s’'ocupen d’'aguest aspecte, avui es tenen clares dues
idees cabdals sobre la millora de l'escola. La primera, que és més un procés que no un
esdeveniment. La segona, que ens trobem davant de processos no lineals, i que, per tant, no
poden ser entesos facilment des d’un paradigma tecnoldgic i racional®.

Els processos de millora tenen consequéncies tecniques respecte al com es fan les coses,
perd en la seva arrel es troben originats, tal i com hem vist, en I'adopcié de nous valors, en
modificacions de determinades perspectives de fons o en nous diagnostics seguits de noves
perspectives de solucié i d'accid, és a dir, impliquen processos individuals i grupals de
naturalesa qualitativa i recorrent.

Per part dels agents educatius immersos en processos d’adaptacio i de reajustament de
l'actual cultura docent esdevé una necessitat de primer ordre arribar a establir quins sén els
valors de referencia que s’'adopten en un procés de canvi qualsevol. Per aix0 és legitim
demanar-se sobre qui defineix la racionalitat d’'un determinat coneixement pedagogic, el
perqué ha de ser aixi, o des de quins interessos es formula. La pertinenca d’aquestes
guestions descansa en la concepcié que el coneixement racional, com a oposat al
coneixement real, conté implicit un valor emancipatori, o profundament deontologic si se’'n vol
dir aixi.

Aquestes serien algunes de les orientacions de fons d’'un procés que porti a I'assoliment de
nivells més alts de racionalitat en la conducta professional:

— adoptar una perspectiva ética de la professionalitat en lloc d’'un enfocament només tecnic;

61 Huberman, M., (1992), Critical Introduction, a Fullan, M., G., (1992), Successful school improvement, the implementation
perspective and beyond, Buckingham, Open U. Press , p.7

62 Bollen, R., (1996), La eficacia escolar y la mejora de la escuela: el contexto intelectual y politico, a Reynolds, D., et alt., (1996),
Las escuelas eficaces, Madrid, Santillana
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— contrastar el coneixement acceptat a determinades regles de racionalitat i al coneixement
professional public;

— seguir processos publics i deliberatius, basats en el raonament i la justificacio en valors, tot
considerant com a principal referent I'actuacié practica.

D’altra banda, si assumim que els veritables canvis educatius s’originen, en primera instancia,
en el territori dels valors ens caldra considerar que n’hi ha de diferent grau de potencialitat
transformadora. Els seglents en sén una mostra.

Valors que, quan es pretenen assolir, tendeixen a generar actuacions educatives de major
gualitat,

— incrementar el grau d’autonomia personal dels alumnes i la potenciacié de les seves
possibilitats;

— respecte a la integraci6é educativa de les seves diferéncies;

— aprofundir en l'assoliment dels aspectes basics de la formacié per part de tots els
alumnes;

— ampliar I'oferta d’'un ensenyament social, personal i académicament rellevant;

— crear contextos socials i relacionals formatius;

— afavorir espais de participacio dels alumnes en els ambits que els afecten;

— incrementar el grau de control dels alumnes sobre els propis aprenentatges i el procés
formatiu;

— incrementar el grau d’equitat en el tractament dels alumnes en situacio de desigualtat.

D’aqui que comparteixi I'opinié que el nou model legislatiu al nostre pais si bé té un potencial
de canvi molt important, per si mateix no predeterminara ni el sentit ni el ritme d’aquest canvi.
De la mateixa manera que un model de desplegament d'aquella legislacié basat en la
intervencio externa, sigui dels experts, sigui de la propia administracié, no abastara per a
donar profunditat al canvi. Ben al contrari, les eines més Utils per a desenvolupar aquests
processos soOn les propiament humanes: parlar, observar, analitzar, llegir documents,
reflexionar sobre les experiéncies desenvolupades, actuar de forma sistematica, comparar,
classificar, etc. Eines que poden donar un alt rendiment si s'utilitzen de forma adequada,
atenent uns procediments clars i una determinada metodologia.

La introduccié de canvis, atenent als arguments anteriors, no genera només un problema
tecnic sind un problema cultural. En consequiéncia, hauriem de deixar de parlar de la gesti6 del
canvi —una expressio que ha dominat I'escena del pensament i de la literatura educativa
durant molt de temps— i en contraposicié comencar a parlar del significat del canvi.®®

En aquest enfocament, el centre de treball com a context concret i el dialeg® entre els diversos
grups de professionals que hi col-laboren sén nocions crucials. Ara bé, construir significats
compartits entre persones d’un mateix equip és molt més facil de dir que de fer. L’educacio es

63 Rudduck, Jean, (1991), Innovation and change: developing involvement and understanding, Buckingham, Open university
Press, p. 32
64 Dialeg com a métode i com a procés per a la construccié compatida de significats
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troba, encara, entre les darreres professions on és legitim treballar per compte propi, en un
espai protegit de la invasié dels altres. | s’ha de considerar que qualsevol intent de crear un
ambient a favor de canvis fonamentals a les escoles necessitara arribar a un increment de la
planificacié col-laborativa per tal de dedicar un temps significatiu a la discussié professional,
argumenta Rudduck (1991).

Ara bé, una de les dificultats més importants a I'hora d’analitzar els problemes educatius és
pretendre fer-ho sense un procediment clarament establert. Els problemes i els recursos
educatius sempre s’interrelacionen i, a la vegada, cal examinar-los prescindint d’alld que els
complica i en dificulta la seva entesa. Els fenomens educatius sempre tenen diverses cares,
que ens portaran a dimensions i a factors explicatius diferents. D’aqui que calgui seguir, amb
un cert grau de perseveranca i una metodologia definida, la logica de cada un dels ambits
sotmesos a 'analisi, per tal de generar un procés que permeti aprofundir en I'analisi i destacar-
ne els elements que en millorin la funcionalitat de les actuacions.

Els procediments i la metodologia més adequada per a desenvolupar aquestes actuacions els
trobem en I'experiéncia que s’ha acumulat en diversos camps de l'univers del coneixement
pedagogic des dels anys vuitanta cap al present, a partir de la irrupcié dels models de caracter
etnografic®. Em refereixo a les aportacions provinents del camp de la Recerca en I'Accid, de
les dels estudis etnografics i estudis de cas i de les aportacions provinents de I'evolucié que ha
tingut el camp de I'avaluacio.

El paper de I'autoavaluacio en I'actuacié dels equi  ps de centre

La primera idea que sorgeix en la nostra cultura docent quan ens referim a l'avaluacié fa
referencia a les nocions de control i de judici, aplicats al final d’'un procés. Quan es parla
d’avaluar sorgeixen, com a primer reflex, la seva associacio amb els judicis, amb les
valoracions fetes des de I'exterior i per experts, se I'associa amb un dels seus possibles perfils,
el caracter final o sumatiu, i molt probablement es pensa sobretot en recollir aquelles
valoracions mitjancant indicadors de tipus quantitatiu.

Com en tants d'altres conceptes del camp de les ciéncies socials, les concepcions en el camp
de l'avaluacio han tingut una forta evolucié. En el quadre seguent s’hi reflecteixen aquests
canvis:®®

Models d’avaluaci6

termes clau autors paper de I'avaluador

1. mesura Galton, Binet (1910) técnic

2. conductes, objectius Tyler (1942) descriptor

3. elaboraci6 de judicis Scriven (1967 jutge, técnic i descriptor
4. avaluacio6 participant Stake (1975) negociador

organitzadors previs
testimonis, reclamacions
demandes, preocupacions

% 0 també paradigma enmic, interpretatiu, qualitatiu, etc.
% Gubai Lincoln, (1989) Fourth Generation Evaluation, N. York, The Falmer Press
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La noci6 d’avaluacié avui ha ampliat el seu camp de significat amb les nocions de regulacié®,
inspirada en el pensament piagetia, i la nocidé de responsabilitzacié (accountability), adoptada
sobretot als EUA —inicialment entesa com a férmula de rendir comptes dels pressupostos
gestionats i ampliada després a qualsevol modalitat de donar explicacions sobre les
responsabilitats atribuides—, i adoptada després pels administradors i professionals britanics,
als anys 80. Amb les nocions de regulacio i de responsabilitzacio, la funcié de control adopta
un sentit molt diferent al que ha estat habitual en la nostra cultura docent. La seva finalitat ja
no és saber tan sols qué ha passat, sind que ens pot interessar saber qué esta passant, bé
sigui per a evitar-ho, bé per a reforgar-ho, o per ajustar més alldo que es fa als proposits o a les
condicions existents. De la seva banda, la nocié de responsabilitzacié introdueix un sentit
d’'implicaci6 moral i directe dels subjectes avaluats, els atorga la condici6 d’agents amb
possibilitat de regular amb efectivitat les propies actuacions i d’assumir-ne I'autocontrol.

En aquest context, el fet de referir-nos a I'autoavaluacié en equip és donar un pas més en
'assumpcié de responsabilitats professionals per part dels propis implicats en l'actuacio
educativa, i suposa realitzar “un acte d’afirmacié social, una manera d’ajudar-se a redescobrir i
reestablir un compromis amb els suposits que orienten el pensament i caracteritzen les
propies actuacions”.®®

Un dels problemes diferencials que tenim al nostre pais respecte d'aquells de I'ambit
anglosaxd, on s’ha originat aquest nou corrent de pensament i d’experiencies, el trobem en la
propia organitzacio de I'escola i més en concret en el model i les funcions directives. Les
direccions de centre als EUA o al Regne Unit, salvant les diferéncies entre elles, tenen un
poder competencial (i coercitiu) molt més ampli que en el nostre cas, per ex. la promocié
professional i salarial dels professors, unes competéncies que els porten a haver de
desenvolupar recursos i habilitats de treball grupal i de gestié del que es denomina recursos
humans.

Sense voler entrar en una analisi massa detallada, podriem dir que en la nostra situacié partim
d'una serie de factors que, a priori, limitarien I'extensié d’aquells models. Entre nosaltres no
existeix una formacié especifica en metodologies i recursos per a desenvolupar el treball amb
els altres. Les direccions de centre, a diferencia d'altres paisos, poden exercir un poder
efectiu, pero limitat, sobre el professorat. A més, en la nostra tradicié de gestié dels centres, la
gestié pedagogica ha anat molt pel darrere de I'experiéncia de la seva gestié administrativa,
probablement a causa del suposit que en ser una competéncia de cada professor no calia
considerar-la de forma especial. La figura de la coordinacié pedagogica és extremadament
recent. Com a consequéncia de l'anterior i del model departamental en I'organitzacio
curricular, els equips educatius, és a dir, el conjunt de professionals que incideixen en un
mateix grup d’alumnes, durant un mateix periode de temps, sén una entitat discrecional i poc
estesa encara. Un dels principals efectes d’aquest model organitzatiu —combinat amb el tipus

67 Allal, L., (1980), “Estrategias de evaluacion formativa: concepciones psicopedagégicas y modalidades de aplicaciéon”, Infancia y
Aprendizaje, 11, p. 4-22
68 Rudduck, op cit p.131
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de formacio del professorat de secundaria— és que molts professionals de I'ensenyament
obligatori encara no es veuen a si mateixos com a educadors, és a dir, com a professionals
gque necessiten dominar determinades competéncies docents, en estreta coordinacié amb els
seus companys i companyes d’actuacié docent (de curs o de cicle) per a un exercici ple i molt
més productiu de les seves funcions.

En qualsevol cas, la idea que vull destacar amb tot el que he exposat fins aqui és que en
tractar de I'avaluacié als centres ens cal evitar un doble error, pels malentesos i les pérdues
d’eficacia o de confianca —molt més greus— que es poden generar. El primer seria el fet de
seleccionar models d’avaluacio utilitzats en altres paisos, aplicar-los i esperar-ne uns mateixos
efectes, sense remetre’ls al substrat de cultura avaluativa d'una determinada professié i, fins i
tot, d’'una societat, i a les competencies efectives de tot tipus que, en cada pais, tenen atribuits
els diversos graons administratius dins el sistema educatiu. Per tal d’il-lustrar-ho amb un parell
d’exemples cal recordar que de l'avaluaci6 externa, en d'altres paisos, se’n deriven
pressupostos diferenciats per als centres, o que la cultura del rendir comptes publics del que
es fa és estesa i forma part de la cultura democratica d’aquelles societats. El segon seria
seleccionar i aplicar models generats en altres camps de la produccid, que parteixen de
metafores, de referents i de competéncies, ja siguin organitzatives, de contractacid, salarials,
de gestio, de formacié permanent o de sancié, que no es corresponen en absolut amb les del
sistema educatiu al qual es volen aplicar.

La conclusié és doble. En primer lloc, si apliquem els anteriors models no podem esperar-ne el
mateix resultat que es dona en altres sistemes educatius o productius. En qualsevol cas,
podem aplicar-ho sempre i quan siguem conscients de les limitacions, del que es perd en la
transposicio de models des de sistemes diferents. El nostre problema, doncs, no és només
aplicar models avaluatius siné construir-nos els nostres, a partir de les experiéncies
precedents, com és obvi, pero tot considerant les peculiaritats de la nostra realitat.

Perfil dels recursos elaborats per I'autoavaluacio interna de centres

D’alguna manera, els elements d’analisi que acabem de considerar sén presents als materials
elaborats per l'autoavaluacié interna de centres a Catalunya®. En qualsevol cas, s’ha tractat
de veure que es podia fer atenent les caracteristiques especifiques del nostre context.

El referent central en aquests materials d’avaluacié és I'equip docent, amb la voluntat
d’afavorir una motivacio, oferir una metodologia i els recursos necessaris per a emprendre
revisions de problemes, la resoluci6 dels quals és al seu abast, i que, de pas, aquesta via de
progrés individual i d’equip s’entronqui, en allo que fa als comportaments professionals, en la
millora qualitativa del sistema educatiu.

69Generalitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament, (1997), Avaluacié interna de centres;
http://mww.xtec.es/avalua/index.htm; Materials per a I'avaluacié interna de centres, dossiers d’autoavaluacié d’equips de centre de
primaria, elaborats per I'autor. Els documents de secundaria, en fase pilot d’aplicacié, encara no editats, participen dels mateixos
suposits.
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La metodologia de I'autoavaluacio: principals proposits que persegueix:

— esdevenir una metodologia reflexiva que acompanyi els processos educatius de presa
de decisions i de verificacio de la seva funcionalitat pedagogica;

— facilitar la caracteritzacio i diagnostic de I'actuacio global i coordinada del professorat i
de les actuacions individuals en l'exercici de les tasques d’E-A i en el seguiment i
I'orientacio tutorial;

— facilitar I'analisi dels problemes educatius des de diverses cares de I'actuacio educativa i
de diferents nivells d’execucio;

— afavorir processos de reflexié individuals i d’equip, tot posant en joc processos de
comprovacioé, comunicacié, coordinacio i orientacio de les decisions i actuacions;

— proporcionar eines per a millorar qualitativament els processos i els recursos
d’ensenyament i aprenentatge a la classe i al centre;

— posar els problemes i les necessitats dels professors i professores, i de la forma com
se’ls troben, en el primer pla de la reflexié i I'analisi;

— potenciar la millora de I'autonomia professional dels docents, en l'actuacié educativa
d’equip i individual.

En el seu conjunt, aquests materials han estat elaborats atenent les consideracions segients:

e Crear consciencia dequip docent de cicle educatiu mitjancant la metodologia per a

desenvolupar el procés de reflexi6 compartida i dels propis continguts.
Una de les claus per a I'éxit de la nova escolaritat obligatoria és que els professors/es es
reconeguin a si mateixos com a membres d’'un mateix equip docent, com a professionals que
han de compartir i organitzar de forma coherent la seva actuacié. En aquest sentit, cal que en
primera instancia es vegin a si mateixos no com a membres d’'una corporacio académica, sigui
la que sigui, sind com a membres d’'un equip interdisciplinari d’intervencid sobre uns subjectes,
en un context determinat. Veure’s a si mateixos significa visualitzar-se fisicament en un espai i
compartir el mateix temps i I'agenda de treball. Pero significa també comprometre’s a
desenvolupar una mateixa acci6, generada des de la propia necessitat i amb una finalitat
compartida. Un enfocament en equip de l'autoavaluacié suposa que els professors/es es
relacionen com a iguals en la definicié dels propis interessos, més que no pas com un grup
predisposat a acceptar acriticament criteris externs, i que estableixen com una preocupacié
basica de la seva actuacio la qualitat de I'aprenentatge dels alumnes dels quals en so6n
responsables.

e Generar un procés d'autoavaluacié que fos natural a la forma d'actuar del professorat, é€s a
dir, que considerés prioritaria I'actuacio, a partir de la reflexio.

Els continguts dels diferents materials es troben orientats de forma explicita cap al treball en
equip docent, cap a la coordinacio i complementarietat del treball dels diferents professionals,
en forma d’especificacions per a I'accié i com a propostes de reflexio.

Una preocupacio central en l'ofici docent és donar resposta a la preocupacio de que fer en
cada una de les situacions en la qual cada un es va trobant. Per tant, I'autoavaluacié no hauria
d’estar orientada en primera instancia ni cap a la valoracié ni a la reflexid, sind que ha
d’apuntar cap a l'acci6 col-legiada. En aquest sentit, I'estrategia que es proposa als professors
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els ofereix el recurs de l'autoavaluacié per a adoptar decisions de millora sobre les propies
actuacions, a partir de prendre en consideracié aquells elements que permeten il-luminar una
practica o contextualitzar millor la comprensié d'una situacié. Per tant, el suport i contrast dels
col-legues amb qui es treballa ordinariament no només és un requisit metodologic, siné que
esdevé una necessitat basica per a desenvolupar 'autoavaluacio.

« Generar la idea que l'accié docent és millorable.

El fet de poder examinar les propies conviccions professionals, les construccions que hem
anat elaborant amb el temps, i contrastar-les amb les dels altres i amb allo que s’esdevé a les
aules o allo que fan els alumnes permet generar entre els docents la percepcié que l'accid
docent es pot analitzar, sotmetre a consideracié i que és millorable, que no forma part
indestriable d'una pretesa personalitat individual.

D’altra banda, és molt freqiient constatar que hi ha molts equips que desitgen emprendre
camins de millora en la seva actuacié professional. Pero a molts d’ells no els resulta una tasca
senzilla, perqué no sempre és facil decidir, des de l'interior dels propis contextos educatius,
sobre quina direccid agafar, mantenir-s’hi en una coheréncia d’equip, mantenir el grup
cohesionat o treballar i progressar sense perdre’s en les urgéncies del dia a dia, sense derivar
d’'un tema a l'altre, tot mantenint una certa memoria d’alld que es va fent.

El tractament de les diverses questions, la seva organitzacié i el seu enfocament facilita
prendre decisions, mantenir-se en una linia de millora en el treball i d’'aprofundiment en les
guestions tractades.

« Fonamentar-se en la dimensié pedagogica de I' actuacio docent.

Un altre dels proposits centrals d’aquests materials és proporcionar arguments suficients als
qui s’incorporen al procés autoavaluador per tal que comprenguin la necessitat d’explorar el
coneixement pedagogic, entés en el seu sentit més ampli, com un camp propi, com una font
basica per a comprendre’s o0 reconeixer-se professionalment. L'organitzacié del material
proporciona arguments suficients i €s de prou rellevancia com perqué en les actuacions
proposades no es pugui prescindir del seu caracter pedagogic. Tot i amb aix0, aquesta és una
guestié prou complicada i caldra examinar-la amb una mica més de distancia en el temps per
tenir una imatge meés clara de la seva funcionalitat.

« Serrespectuosos amb l'autonomia del professorat i les seves necessitats.

Una estratégia d’autoavaluacio interna ha de servir fonamentalment per afavorir 'autonomia i
la responsabilitat dels professionals que Il'assumeixen. La metodologia i els materials
proporcionats no sén els agents, sind instruments que han de poder adaptar-se a altres
voluntats, criteris étics o interessos i facilitar el treball des d’aquests referents.

Es el professorat —d'acord amb les orientacions, la metodologia proposada i la propia
presentacio dels materials— qui selecciona els temes, els organitza i n’estableix les prioritats,
assigna escales de valor, controla la posada en comu de la reflexié realitzada i I'ha de resoldre
en termes de propostes per a l'acci6. En aquest sentit, el model proposat incorpora les
motivacions propies i els interessos dels participants i es contextualitza en la manera de fer
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personal i en uns determinats problemes educatius, reconeguts com a tals pels mateixos
interessats.

« Considerar els criteris i les opinions del professorat en el context del seu propi treball.

Uns materials com els presents han d’evitar determinats riscs. Un d’ells seria el fet que el
professorat se senti examinat per una instancia externa, encara que no sigui visible. Es obvi
gque la presentacié organitzada i sistematitzada dels temes i de les diverses questions porta
implicita una linia de progrés o d’aprofundiment, perd en cap cas se suggereix qué s’hauria de
fer o no, o com fer-ho. El fet mateix que sigui el propi equip qui tingui la responsabilitat de
portar a terme tot el procés d’autoavaluacié ajuda a disminuir aquell risc.

Un altre element de risc és que el llenguatge utilitzat i la seva formulacié obrin un espai entre
el coneixement pedagogic estandard o academic i el contextual, tal com s’entenen certes
guestions en els ambients de treball, o que vehiculin un tipus de coneixement que es vegi com
a teoric i que no es reconegui en les diverses variants del coneixement practic del professorat.
En aquest sentit, s’ha considerat com a molt important el fet que les formulacions dels
diferents items portin a professors i professores a remetre’s al seu propi context, a reconeixer-
se en les situacions assenyalades i es vegin com els subjectes implicits en les diferents
guestions.

e Obert en els items i en les interpretacions.

Els equips educatius, en la seva relacid, generen una dinamica de grup en la que, entre altres
aspectes, destaca una tensio cap a la igualtat. Aixo afecta també les dinamiques de treball i la
confrontacio de les opinions dels seus components. En el seu disseny, el procés d’avaluacio
inclou la presa de posicions en els projectes d’actuacio i de millora. Precisament la tendéncia a
la igualtat exerceix una pressio cap a la reelaboracié de les opinions dins el grup.

Es important remarcar amb Guba i Lincoln™ que els productes de lavaluacié no son
descripcions de “com sén les coses” o “com funcionen”, siné que representen construccions
amb significat, que els grups o actors elaboren per a “donar sentit” a les situacions en les que
es troben [...] les construccions a través les quals la gent proporciona sentit a les seves
situacions es troben, en gran part, perfilades pels valors dels seus constructors”.

El fet que les opcions siguin obertes també permet als equips explorar més a fons les opcions
estudiades i superar, per aquest cami, les possibles discrepancies entre participants a les
sessions de treball. Els limits en aquest cami de progrés son les actituds, el “saber fer”, el
sistema de creences dels professionals implicats, el seu “saber fer” practic i la dinamica de
reflexio i accio que siguin capagos de posar en joc.

La tradicio cultural que tenim sobre I'avaluacié xoca, en certa manera, amb el pressuposit que
les interpretacions poden ser obertes. Pero el fet de no partir de jutges, que en un sentit
metaforic és la instancia a través de la qual es generen les valoracions, no significa que no es

0 Guba, E., Lincoln, Y.S.(1990:8), Fourth Generation Evaluation, San Francisco, Jossey-Bass
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pugui avaluar. Només que les giiestions plantejades no giren al voltant de qui té rad, sindé que
allo que se sotmet a consideracio és d’un altre tipus de preocupacions: per qué ho faig, com
em resulta, que ho explica, qué podria fer, etc., unes preguntes més propies del jurat que del
jutge, si seguim en els simils del camp de la justicia. D’altra banda, en un enfocament de
coordinacié de l'actuacio tenir raé no és una questidé tan central ni funcional com posar-se
d’acord en...

» Relativament facil d'utilitzar.

Cal partir de la constatacié que el professorat sent que té poc temps per a la realitzacio del
conjunt de tasques que li corresponen, i en especial per a la resolucié comuna de les tasques
que l'afecten com a equip. D’altra banda, no sempre el temps que s’hi dedica s’aprofita com
els propis participants desitjarien, a causa de la propia complexitat dels temes, dels diferents
punts de vista i els marcs de referéncia dels diversos components i de la limitacié
metodologica que es té per treballar d’aquesta forma.

Per aquesta ra0 s'insisteix en els diversos passos a seguir, en la metodologia de treball. Una
vegada decidit el tema i els punts sobre els quals es treballara es proposa que els assistents
atorguin unes valoracions, atenent una escala de quatre valors, als diversos items
seleccionats, per tal que, a les reunions es pugui concentrar el debat sobre aquells aspectes
respecte dels quals es manifesta una dispersié major de criteris.

En qualsevol cas, en la mesura que sigui possible incorporar aquests recursos de manera
funcional a la propia dinamica de treball de I'equip, a les reunions que es realitzin, —i no es
vegi com una tasca extra, sind6 com una proposta alternativa o complementaria a la dinamica
de determinades situacions de treball— la percepcio respecte del temps es modificara. Mentre
gue a l'inici pot ser molt comuna l'opini6 de més feina, és a dir, encara menys temps, un
domini en I'ds d’aquests materials ha de traduir-se no en menys temps, siné en molta més
eficacia, en la mesura que facilita compassar el progrés individual amb el de I'equip.

Eventuals obstacles al procés d’autoavaluacio

Tot i el que s’ha assenyalat, el desenvolupament del procés d’autoavaluacié als centres no és
una tasca facil. Es un procés que ha d’afrontar obstacles seriosos, si bé superables, tant a
nivell politic, com a nivell administratiu, dels propis centres i dels professionals.

Entre les condicions que no afavoririen aquell procés hi trobariem algunes de gran importancia
i que no es tenen en consideracié suficientment, com les que es detallen tot seguit. Raons de
coherencia ens indicarien no alterar les normes i criteris basics de la seva aplicacio, fins que
tinguem evidencies suficients del que succeeix en la seva concreci6. La persisténcia en la
voluntat politica de la seva aplicacié oferiria garanties per aprendre a dominar el procés,
malgrat els errors o els problemes que inicialment es manifestaran. Una informacié meés oberta
i la difusié d’experiencies seria fonamental per estendre qualitativament i quantitativament el
procés. L'argumentacié raonada i la promocioé de la formacié en poden assegurar la seva
acceptacio per part dels docents i I'ajustament dels encarrecs a la realitat de treball dels
centres, aixi com un moderat grau de pressid, en poden garantir la seva plena aplicacio.
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Malgrat pugui semblar obvi, un del principals obstacles és I'error conceptual que de manera
habitual es déna en el camp de l'avaluacio i que, per tant, es pot donar també al respecte de
'autoavaluacié: oblidar que és una metodologia i que son uns recursos en funcié d'uns
proposits determinats i no una finalitat en si mateixa. El problema central és tenir elaborada
una metodologia, posada en mans dels professionals, per a millorar I'accié educativa i evitar
els molts paranys de tot tipus que un procés tan complex com aquest presenta. Ja siguin de
tipus administratiu, de gestid, de temps, de formacié prévia, etc.

Si la questio central és la millora de la practica docent, es pot assolir sense revisar allo que
tothom fa a les aules? Es pot fer sense entrar en el terreny tan sensible de les practiques
professionals? Es possible realitzar-ho de manera significativa sense coordinar el treball de
tots els membres de I'equip?

Un altre tipus d’obstacles pot provenir de la propia organitzacio i de la dinamica funcional de la
gesti6é de procés: el paper de I'Administracio, les responsabilitats atribuides als centres i el
paper dels seus agents, com ara la Inspeccié, hi juguen un paper crucial. La forma com
s’arriba als ensenyants, la forma com ells i elles ho perceben, el tipus de pressio i de suport
que se’ls ofereix, la conjugacié d’aquest procés amb altres encarrecs que poden arribar al
centre, tot i semblar aspectes secundaris no ho sén en absolut.

Un tercer tipus de problemes poden provenir del que denominariem una cultura burocratica,
una forma de fer de la qual en participen moltes persones, independentment del seu estatus o
funcions dins el Sistema Educatiu. Contemplar l'autoavaluacié des d’aquesta cultura
prioritzaria la resolucié de tasques, la quantitat de feina realitzada en termes visibles, la
rapidesa en les decisions i les actuacions, la redaccié dels informes preceptius, o afrontar-la
com una finalitat en si mateixa i especifica, sota I'exclusiva responsabilitat de cada petit grup
de docents, sense incardinar-la en el conjunt de les activitats de I'equip.

Per dltim, podrien assenyalar altres obstacles importants a I'eficacia del model, perqué
distreuen dels aspectes centrals, suposen perdues de temps o desvien de les possibilitats que
tenen els materials. En aquest apartat hi podriem trobar aspectes com: determinades
autocomplaences organitzatives, aconduir el procés des d’'una forma de gestié horitzontal que
no delimita prou ni funcions ni responsabilitats, accentuar el fer les coses a la propia manera
—aquest reinventar tan propi de I'ofici—o, davant la complexitat de certs temes, perdre’s en
operar i decidir per majories simples, estereotipar els arguments de certes persones, buscar
les mitjanes aritmeétiques de les respostes, calcular les desviacions en les interpretacions de
mostres tan petites, o dedicar un temps de gestio exagerat a la representacio i la presentacio
grafica de les respostes.
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Ponéncia “L’avaluacio interna dels centres docents. L’experiencia d’aplicacio al
Col-legi Escorial, de Vic”, presentada pel senyor R amon Rial, coordinador
pedagogic del centre

Presentaci6

Des del Consell Escolar de Catalunya se'ns va demanar que la nostra escola aportés
I'experiéncia d’aplicacio de la feina relativa a I'avaluaci6 interna de centre realitzada en el curs
97-98. En primer lloc, volem fer constar que é€s una experiéncia molt curta i que, per tant, esta
sotmesa a tot tipus de consideracions.

En la ponencia volem remarcar que I'aplicacié de la normativa relativa a I'avaluacio interna de
centre I'hem d’entendre com un procés, que demana un ritme lent d’aplicacié, pero sense
pauses. El conjunt d’'idees que ens han fet concretar I'avaluacié interna en el nostre centre
parteix, basicament, dels materials publicats pel Departament d’Ensenyament, dels cursos
impartits entre els mesos de febrer i juny per la Inspeccié d’Ensenyament de la nostra zona i
de les intuicions, les necessitats i el debat que hem fet a la nostra escola.

També recollim les impressions que hem tingut en I'aplicacié de I'avaluacio interna des de la
perspectiva del professorat, tot considerant aquesta experiéncia com un procés obert i
subjecte a canvis.

El nostre centre esta situat al cor de la ciutat de Vic. Es un centre integrat que imparteix les
etapes d'educacio infantil, educacié primaria, educacido secundaria i batxillerat. En total,
I'escola té 1007 alumnes (segons dades del curs 1997-98) que es reparteixen entre les quatre
etapes. L'educacié primaria acull uns 350 alumnes. Actualment I'escola té concertats els
nivells de primaria i secundaria. La titularitat del centre és de les Germanes Carmelites de la
Caritat, fundades per Joaquima de Vedruna. L’existéencia de la nostra escola es remunta al
1863. Des del curs 1993-94 estem impartint la nova secundaria obligatoria i des del curs 1995-
96 els nous batxillerats.

Exposicio de I'experiéncia

Des que el passat mes d’abril va entrar en vigor la normativa referent a I'avaluacié interna de
centres, aprovada per I'Ordre de 10 d’octubre de 1997, la nostra escola ha endegat el procés
de treball entorn d’aquest tema. Diem que ha aplicat aquesta normativa, perd no pas que hagi
encetat de bell nou el fet de l'avaluacio. Diriem una falsedat si a les escoles afirméssim que tot
just ara comencem l'avaluacié interna, ja que sota noms i perspectives diferents, des de fa
molts anys, els centres educatius realitzem avaluacions. De fet, els/les mestres hem tingut
necessitat de coneixer i avaluar la nostra feina. Cada any s’enceten nous projectes, es
treballen aspectes concrets i s’ha fet necessari avaluar la nostra practica. Com? Segurament a
través d’altres mots i expressions que no tenen a veure amb la nova denominacié d’avaluacié
interna de centre . Per posar exemples, expressions com “jornades de juny”, “jornades de
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setembre”, “revisié de curs”, “revisié de trimestre” sén forca comunes en el camp educatiu i fa
molt de temps que a les nostres escoles hem anat treballant.

Tot i aixi, hem d’admetre que encara tenim poca cultura avaluativa, que segurament hem
aplicat més el mot avaluacio en relacié amb els/les alumnes, que no pas en relacié amb els/les
mestres, amb les arees, o amb el quefer general del centre. Aquesta €s, segurament, una de
les aportacions més importants que regula I'Ordre de 10 d’octubre de 1997. Aquesta va ser,
doncs, la primera feina que varem fer a I'escola: convéncer-nos que l'avaluacio interna és una
eina positiva al servei de I'escola, dels alumnes, dels pares i les mares i dels propis mestres.
En paral-lel, hi ha una altra idea que volem destacar: es tracta de veure I'avaluaci6 interna del
centre no com a una imposicié de '’Administracié sinG com una eina més que tenim en els
centres per fer la nostra feina cada dia millor. Inevitablement també varem haver de deixar clar
que posar en marxa un procés d'avaluacié a I'escola no havia d’entendre’s en el sentit de
“jutjar” la tasca de cada mestre individualment, sind que el procés havia d'abracgar tot el
context escolar. Hem volgut donar a l'avaluacié interna un to col-lectiu, que ens permeti
coneixer I'estat de I'escola en molt aspectes, per després ser capacos de prendre decisions
com a claustre.

Dit aix0, ens podriem preguntar: Qué és, doncs, allo que caracteritza I'avaluacio interna de
centres de les revisions de curs, de trimestre que haviem practicat fins ara a I'escola? On és el
canvi?

En destacariem dues questions:

a) D'una banda que l'existencia de I'avaluacié del centre estigui prevista en la normativa. De
fet, el plantejament de la LOGSE (1990) ja preveia una avaluacio de I'aplicacié del nou sistema
educatiu, pero calia concretar-ho.

b) De l'altra, el fet que el procés d’avaluacid s’'apliqui a les escoles d’'una manera sistematica,
preparada i organitzada des de les perspectives i les necessitats de cada centre. Amb I'Ordre
d'octubre de 1997 se'ns demana una avaluaci6 més objectiva, basada en una analisi de
resultats i de processos. Ens calia, per tant, deixar de fer una avaluaci6 més subjectiva,
basada en opinions personals que poden estar sotmeses a canvis d’anim, a situacions de
cansament..., per passar a una avaluacié meés objectiva i sistematica.

Una de les aportacions de la nova normativa és la necessitat que cada centre busqui i trobi
una metodologia compartida, coneguda i consensuada en el si de I'escola pel claustre de
professors. Aquesta va ser la segona feina important. Resumint, al nostre centre varem
concretar que tot procés d'avaluacié seguiria uns passos en el moment de sotmetre a
avaluacié qualsevol aspecte. Els podem resumir d’aquesta manera™ :

1. Descriure:
Queé esta succeint aqui? Que fem?

& Aquesta metodologia es va aprovar a partir de la lectura de la documentaci6 “Avaluacid Interna de Centres” publicada pel
Departament d’Ensenyament. Abril, 1997.
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Fins a on fem allo que ens hem proposat?
Fins a on aconseguim alldo que buscavem?

La finalitat de la descripcié ens ha de permetre establir les caracteristiques de com tenim allo
gque estem avaluant. Per tant, és important saber quin és l'estat de la questié. Es tracta, doncs,
de fer un primer diagnostic del procés (tema) que estem avaluant.

2. Interpretar:
Per qué? Quines explicacions hi trobem?
Quins son els aspectes més importants?
A quines conclusions arribem?

No n’hi ha prou amb una feina descriptiva. Cal fer una interpretacié comuna i significativa. Es
bo que els/les professors/es elaborin i manifestin les seves interpretacions.

3. Actuar:
Quines madificacions cal introduir ?
Quines son les dificultats? Quines les limitacions?
Quins costos té: personals, temporals, afectius...

En aquest apartat ens cal definir quins son els objectes de millora i en qué es tradueixen
directament en la feina de cadascu i en l'aula. Cal arribar a una sintesi d’equip que ens
permeti actuar directament a l'aula.

Una tercera idea o aportacio basica de I'avaluacié és adonar-nos del conjunt d’aspectes que
tenim entre mans a I'escola i que hem de ser capacos d’'avaluar. Creiem, des de I'escola, que
ha estat molt profités el fet de plantejar tots els elements que sén susceptibles d’avaluacioé en
el marc escolar. Una manera que varem tenir de treballar-ho va ser presentar al claustre de
professors tot el conjunt d’items que calia avaluar. Sintéticament, sén aquests:”

1. Ambit organitzatiu
1.1. Atencio a I'alumnat. Coneixement dels alumnes i atenci6 a la diversitat
1.2. Gestid de I'accid educativa. Projectes i documents de gestio.
1.3. Estructura funcional. Organs de govern i de coordinacio
1.4. Gestid de recursos: humans, curriculars, economics i didactics

2. Ambit d’ensenyament-aprenentatge
2.1. Resultats d’aprenentatge
2.2. Gestio del curriculum

La presentacio al claustre de professors de tots els ambits en quée es fa necessaria I'avaluacié
va permetre que ens féssim una idea globalitzada sobre qué significava encetar un procés

72 . . . . . L. s Lo

Entre els mesos de febrer i juny, la Direcci6 de la nostra escola va assistir a les sessions de preparaci6 de I'avaluacio interna
de centre. Una part important de les idees d’aguesta ponéncia van néixer a partir de I'assisténcia a aquest curs, aixi com els
ambits a avaluar en el nostre centre.
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d’avaluacio. Podriem dir que a lI'escola ens cal pensar globalment el conjunt dels ambits a
avaluar, pero que hem de ser capagos d'avaluar-los localment i sequencialment. Aquesta va
ser la quarta feina que varem tenir entre mans. Es important, quan presentem tots els ambits
en els quals cal avaluar que no caiguem en l'error de veure tanta feina que I'avaluacié se’ns
presenti com a quelcom inabastable, que quedi lluny de la realitat i dels problemes quotidians.
D’aqui neix la necessitat —també definida en I'Ordre d’octubre de 1997— de ser capacos de
sequenciar el procés d'avaluacid, de no treballar-ho tot a la vegada i de definir, des de cada
escola, quines son les prioritats avaluatives a partir dels criteris del claustre.

La lectura de tots aquests ambits que sbén objecte d'avaluacié va crear, d’entrada, una
sensacio estranya: d’acumulacié de feina, d’haver d'estar en molts fronts en un mateix
moment. Aquesta és una sensacié que s’agafa rapidament. De manera que cal dir-nos una
cosa important: “no ho podem avaluar tot en un mateix moment” i “ no podem caure en el
sentiment que tot es fa malament”. Es aqui on ens adonem que quan parlem d’avaluacio entra
amb molta forca el concepte d’avaluacié equiparat al de procés continuat. L'avaluacié ha de
servir per avangar, no pas per fer-nos caure en el desencis.

Des de l'etapa de primaria hem procurat comencar I'avaluacié interna per aquells ambits i
aspectes que més preocupen als mestres, que val més la pena de coneixer-ne l'estat per
poder actuar en consequéncia. Es tractava, doncs, de ser capagos de prioritzar. El fet de
realitzar aquest exercici ja és molt important. Es aqui on varem presentar la idea del “Pla
d’Avaluacio”. Després del debat i d’haver analitzat tot alldo que inclou la idea d’avaluar, varem
consensuar un pla a partir de les necessitats de I'escola. En concret, el nostre pla d’avaluacio
en la perspectiva de tres anys va quedar aixi:

Avaluacio interna de centre. Etapa d’educacié prima  ria

En el Pla d’'Avaluacio Interna de I'etapa hi consten dos grans aspectes.

A. Ambit organitzatiu

Dins I'ambit organitzatiu hem escollit 'aspecte seglent:

— Estratégies per al coneixement dels alumnes i I'atencid a la diversitat:

Aquesta tematica es troba en un ambit molt complex de situacions i feines a valorar. Donat
que pretenem que l'avaluacié sigui efectiva, practica i realitzable hem concretat aquest
aspecte en el desglossament d’aquestes questions:

1) Avaluar l'atencio i el seguiment dels alumnes.

Per quines raons?

Perqué ens adonem que existeixen mancances en l'atencid, donat que facilment solem
detectar la problematica en qué es troben uns/unes alumnes determinats, pero falta trobar
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cada vegada més les estratégies i els recursos per atendre’ls . Per aix0, I'avaluacié es
proposa:

— Revisar i buscar nous procediments d’observacio i de seguiment dels alumnes.
— Revisar i trobar noves propostes d’actuacié a l'aula i fora de I'aula.

— Enfortir el seguiment que fem de cada un dels alumnes al llarg de I'etapa.

— Unificar criteris entorn a I'atencio de la diversitat a I'aula

2) Avaluacié del repertori de les activitats de suport desenvolupades pel centre, perqué creiem
gue és un punt estretament relacionat amb I'anterior i el complementa.

— Es important veure qué ofereix el centre davant les necessitats que presenten els/les
alumnes.

— Ser capagos d'anar establint quins sén els criteris per introduir les diferenciacions dels
continguts.

3) L'adequacio d’'objectius i recursos materials a les necessitats dels alumnes.

Nota: El Pla d’Avaluacié s’enceta en el tercer trimestre del curs 1997-98. Es treballaran de
manera gradual els tres punts esmentats, seguint un ordre cronologic. En cas que es puguin
treballar tots tres punts, al llarg del curs 98-99, seguirem treballant 'ambit de les estratégies
per al coneixement dels alumnes i I'atencio a la diversitat.

B. Ambit d’ensenyament/aprenentatge
En aquest ambit tots els cicles de primaria s’han proposat avaluar:

— Cicle Inicial: a partir de la lectura (precisid, rapidesa i comprensio)

— Cicle Mitja: lectura (precisié, rapidesa i comprensio)

— Cicle Superior: lectura (precisid, rapidesa i comprensid), matematiques (resolucié de
problemes)

Cara a I'elaboracio del Pla d’Avaluacio, sembla coherent donar importancia a I'avaluacié dels
aspectes de llengua que hem estat treballant ( i treballem) en les hores de formacio
permanent. Per aquesta radé proposem aquesta seqlienciacio:

— Curs 97-98: llengua (lectura)

— Curs 98-99: llengua (lectura)+un ambit de matematiques (resolucié de problemes)

— Curs 99-00: llengua+un ambit de matematiques (resolucid de problemes)+angles (a
concretar)

Aixi, doncs, la concrecio d’'un Pla d’Avaluacioé va permetre alleugerir la quantitat de tasques a
avaluar i fer-ne una sequenciacié. Evidentment, la prioritzacié d’aquestes tasques neix de les
necessitats reals de cada escola. També varem fer I'esfor¢ de voler justificar el perque d'un
aspecte i no d’un altre.
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Un altre pas que hem seguit en el procés de posar en marxa I'avaluacio interna de centre ha
estat presentar el Pla d’Avaluacio de tres anys al Consell Escolar de Centre. Des de I'equip
directiu de I'escola hem pogut constatar la satisfaccido del Consell Escolar, en especial del
sector de pares i mares d’alumnes, en plantejar el fet de I'avaluacié. Els membres del Consell
Escolar s’han mostrat receptius i interessats pel projecte d’avaluacié i ho han vist com una
prova seriosa del treball que fem dia a dia a I'escola. D’altra banda, pensem que és bo que
des de I'escola puguem oferir al Consell Escolar les nostres reflexions i els nostres projectes
de millora entorn de la practica educativa. Una linia de treball sera veure com s’'implica el
Consell Escolar en tot el procés.

Un altre element que ens ha preocupat, des de I'equip directiu, ha estat trobar objectes
concrets d’avaluacio que es puguin avaluar al llarg del curs. Per aixd0 hem procurat que en la
planificacié dels elements a avaluar els aspectes siguin relativament petits i fets per passos.
Pensem que hem d’engegar projectes de millora que siguin possibilistes. Al costat de grans
reflexions que ens porten a avaluar molts ambits escolars han d’existir aspectes concrets que
es puguin canviar a partir d’acords consensuats entre els/les mestres: des de la nostra
perspectiva, a partir de les iniciatives del claustre, com hem dit, varem escollir comencar per
I'atencid que fem als/les nostres alumnes i el seguiment dels resultats d’alguns aspectes
académics de llengua i matematiques.

La nostra petita experiéncia d'avaluacié ens fa veure que hi ha una diferéncia clara entre el
moment d’avaluar l'ambit organitzatiu i el moment d'avaluar aspectes de I'ambit
d’ensenyament-aprenentatge. Pel que fa als aspectes d'organitzacio, els canvis a lI'escola (si
€s que s’han de canviar coses) s6n meés lents. En els aspectes organitzatius els canvis poden
suposar transformacions d’actituds i de tarannas, i aixo es fa necessariament a poc a poc. En
aquest apartat €s molt important I'establiment d’un bon clima de dialeg, d’intercanvi d’opinions i
d’experiéncies per tal d'anar buscant uns acords i unes propostes de treball que siguin
compartides. Facilment, quan s’avalua aquest ambit (nosaltres, insistim hem comencat per
I'atenci6 als/les alumnes) trobem molt temes col-laterals que fan dificil la concrecié d’'acords.
Cal, per tant, acotar molt bé I'aspecte que estem avaluant.

En canvi, en l'avaluacié dels aspectes de I'ambit d’ensenyament-aprenentatge, (a finals de
curs varem passar les proves estandards publicades pel Departament d’Ensenyament) permet
treballar, discutir i quantificar uns resultats concrets. Aixo fa que 'objecte d’avaluacié sigui més
restringit i que es pugui parlar de resultats i propostes de millora amb més concrecié. Hem
notat, també, que les aportacions de millora que han fet els/les mestres s6n més concretes i
responen molt a la practica diaria.

Des de la nostra experiencia en els dos ambits, s’ha procurat que el procés d’avaluacié sigui
sempre un procés complet. No n’hi ha prou en descriure i interpretar uns resultats determinats,
sin6 que, per a cada ambit avaluat, ens cal realitzar i concretar uns projectes de millora. Hem
de fer-nos a la idea que l'avaluacio no ha de servir només per constatar, sind que é€s un bon
moment per modificar. El sol fet de parlar d’'un tema, d’establir intercanvis d’opinions ja és un
element important. Les coses ja no son de la mateixa manera després d’haver-ne parlat, pero
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cal concretar unes propostes de treball. Per dur a la practica I'avaluacié de qualsevol procés,
hem acordat seguir aquest procediment:

1. Es important que el procés d’avaluacio tingui una fase individual, en la qual cada mestre
avalui directament I'aspecte proposat a partir de la propia experiéencia.

2. Compartir les opinions en petit grup, essent capagos de debatre i contrastar les
experiéncies propies. En el nostre cas, hem treballat a partir del cicle.

3. La reflexio i 'aprovaci6 del claustre de I'etapa.

Aixi mateix, des de l'equip de direcci6 varem anar preparant uns instruments d’avaluacié
(vegi’'s exemples en els annexos 1 i 2) que tenien la finalitat d’acotar i limitar correctament
quins eren els elements que estavem avaluant. Aquests instruments incloien unes escales de
valoracié que anaven d'1 a 4. Sempre hem pensat que en el procés d’avaluacié no hem de
donar una importancia excessiva a la quantificacié, pero si que, en moments determinats, pot
ser atil com a punt de partida per mesurar la complexitat, les dificultats, I'estat d’anim que
tenim individualment i col-lectivament davant d'un aspecte que estem avaluant, i per comencar
el dialeg i el debat.

Un altre element a comentar és que també veiem clar que I'aplicacié de I'avaluacio interna de
centre es pot convertir en una mena de prova de contrast amb referencia al projecte curricular
de centre i d’etapa, és a dir, 'autoavaluacio pot ser I'eina que permeti fer un seguiment efectiu
d’allo que tenim establert i plantejat en el PCC d’etapa i d’escola. Hem dit molt sovint que el
PCC ha de ser un document viu i dinamic que expressi bé la manera de fer de I'escola. Doncs,
I'avaluacio interna permet renovar i transformar la realitat d’aquest document.

Valoraci6

Després de tot el que hem dit, no podem caure en la ingenuitat de veure que tot esta fet.
Tenim al davant uns grans reptes per als propers cursos que no podem oblidar. Repassem-los
en forma d'interrogants:

— Tenim a l'escola prou recursos de temps per fer una bona avaluacié de centre que sigui
continuada i efectiva?

— A canvi de qué hem de substituir aquest espai de temps que dedicarem a I'avaluacié?

— L’escola, generara suficients “equips motor” que siguin capacos d’'impulsar I'avaluacié en el
centre de manera continuada?

— Disposem a l'escola de técniques i dinamiques pedagogiques que siguin suficientment
engrescadores i ens comportin un treball positiu?

— Serem capagos a l'escola d’incorporar I'avaluacié interna, l'autoavaluacié, com un procés
continuat de les nostres tasques escolars?

— Convertirem l'avaluacié en una finalitat en ella mateixa ('avaluar per avaluar, i per tant, en
una questié purament administrativa) o serem capacos de convertir-la en una eina potent
de transformacié de I'escola?
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So6n incognites que tenen una resposta dificil i que hem de tenir presents en el moment de
planificar les tasques dels equips de mestres, pel que fa a l'avaluacid, al llarg de cada curs
escolar. Seria greu que l'avaluacié del centre hagués passat a les escoles només com una
moda més en el mén de I'ensenyament. També creiem que €s important seguir els passos
suficients per integrar en I'ambit de l'avaluacioé tota la comunitat educativa representada a
través del Consell Escolar. Serem capacos d’afrontar aquest repte?

A l'escola tenim la sensacié d’haver iniciat un procés. De vegades ens refiem massa de les
coses que comencen, ens podem il-lusionar molt, perd serem capacos de mantenir-les al llarg
d’'uns anys? Al final de tot plegat, ens ha de quedar clara una questié: si fem tot el que fem és
només per una rao: fer-ho més bé i ser capacos d’atendre amb prou qualitat als nens i les
nenes, als pares i a les mares que ens han posat la confianga!

Annex 1. Avaluacio. Document d’autoavaluacio intern a. Numero 1. Primaria

Les estrategies d'atencid i de suport als/les alumnes poden ser variades. Ara bé, tota
estratégia que pretengui assolir uns minims de qualitat requereix certs requisits. En la mesura
que els proposits basics de I'actuacié de suport siguin compartits pels diversos components de
I'equip, pel que fa a termes de criteris basics, de funcions que cal desenvolupar..., anirem
definint un marc per a I'actuacio practica i de més qualitat en el suport de tot I'alumnat.

L'atenci6 a I'alumnat

Quin és el grau d'acord amb les afirmacions segiients: 1 2 3 4
Les principals linies d’actuacio pel que fa a uns/es alumnes determinats son
conegudes per tot I'equip de cicle.

Tenim procediments per detectar les necessitats i els interessos dels/de les
alumnes.

A l'aula tenim propostes d’actuacio, recursos organitzatius i materials per
acomodar el treball a determinats problemes que observem o detectem i
que volem corregir.

Annex 2. Avaluacio. Document d’autoavaluacio intern a. Numero 2. Primaria

Funcions dels mestres que son d'objecte d’atencié al Instancia Grau de coordinaci6  No n’hi ha
centre efectiva

Desenvolupar el pla d’acci6 tutorial

Recollir la informaci6é necessaria per a diagnosticar la
situacio de I'alumnat a I'inici de cicle.

Establir criteris:

— Per realitzar o no adaptacions curriculars

— Per al treball de gesti6 a l'aula

— Per ales normes de regulacié de la vida de l'aula i
de l'etapa

Els criteris generals d’avaluacio i de les modalitats de
realitzar-la.

Seguir I'evolucio dels alumnes en particular i del grup-
classe en general durant el cicle
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Establir aquell tipus de suport pedagogic per als
alumnes amb algun tipus de dificultats.

Ajudar els alumnes amb dificultats de comunicacio i
problemes personals.

Tractar els problemes d'integracié d’alumnes especifics,
com aquells amb retard academic

Ponéncia “L’avaluacio interna dels centres docents. L’experiencia de I'lES Bosc
de la Coma, d’'Olot” , presentada per la senyora Fina Soler, directora del centre

1. Presentacio de I'lES Bosc de la Coma

L'IES Bosc de la Coma compta amb tres anys d'existencia i és el tercer centre public de
secundaria de la comarca de la Garrotxa. Fou inaugurat al curs 1995-96, en el moment en que
s'anticipava de manera general el tercer curs de secundaria del nou sistema educatiu a la
comarca. La construccio del nou centre esdevingué una realitat per tal de donar, d’una banda,
continuitat a I'experimentacio de I'ESO —primer i segon cicle— que des del curs 1986-87
s’havia dut a terme a les instal-lacions del CEIP Volca Bisaroques, d'Olot, i, de l'altra, a fi de
permetre esponjar la capacitat del fins llavors Unic centre de formacié professional de la
Garrotxa. Actualment, linstitut compta amb uns sis-cents alumnes i una cinquantena de
professors que imparteixen la totalitat de cursos del nou sistema educatiu —I'ESO completa, el
batxillerat LOGSE de totes les modalitats, llevat de l'artistica, i del qual ja hem acomiadat la
segona promaocié, i els cicles formatius de Tecnic en Gestié Administrativa (grau mitja de la
familia Administrativa ) i de Tecnic Superior en Comer¢ Internacional (grau superior de la
familia de Comerg), juntament amb el darrer curs de cinqué d’Administratiu de I'especialitat
d’Administrativa i Comercial de I'antiga FP.

El nou centre queda constituit basicament per dos col-lectius diferents: l'alumnat i el
professorat provinent de 'ESO del centre de primaria Volca Bisaroques i l'alumnat i el
professorat de I'especialitat d’Administrativa i Comercial del centre d’FP Garrotxa. Aquests dos
col-lectius presentaven una experiéncia i una tradicié docent innovadores dins I'ensenyament
de la comarca, tot i que, pel fet de provenir d’ambits i dimensions organitzatives diferents, les
realitats havien estat distintes perd coincidents en principis educatius tals com la voluntat de
dedicacio per part del professorat, que entenia que la tasca d’ensenyants i educadors havia de
donar resposta positiva al dret dels ciutadans a un ensenyament public de qualitat. Durant
aquests anys d’existéncia del centre, ambdos col-lectius, juntament amb el professorat que s’hi
ha anat incorporant, han dedicat bona part del seu esfor¢ a confegir un model organitzatiu de
centre que esdevingués una bona eina per assolir els objectius compartits; la concrecio i
I'aplicacié dels diversos documents interns —Projecte Curricular de Centre (PCC), Reglament
de Regim Interior (RRI), Pla d’Accié Tutorial, Tractament de la diversitat— ens ha permes, al
llarg d'aquest darrer curs 1997-98, seguir el procés d'elaboracié i aprovacié del Projecte
Educatiu de Centre (PEC).
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2. Incorporacio a I'experimentacio de I'avaluaciéi  nterna

El mes de marg, quan el Departament d’Ensenyament cercava centres que ja haguessin
implementat la totalitat de I'ESO per tal d'iniciar experimentalment el procés d'avaluacié
interna, I'equip directiu va considerar positiu d’incorporar-nos-hi pel fet de ser un centre
relativament nou, amb voluntat d’anar millorant i afegint noves propostes, tant en I'ambit
organitzatiu com en les activitats d’ensenyament/ aprenentatge.

El fet d’entrar com a centre pilot en I'experimentacié ens ha permes l'assisténcia de dos
membres de l'equip directiu —el coordinador pedagogic i la directora— a dues sessions
informatives / formatives organitzades pel mateix Departament. En aquestes sessions se’ns
argumenta la necessitat i I'oportunitat d’iniciar un procés d’avaluacio, se'ns exposaren els
objectius explicits del procés i se’'ns presentaren els instruments d’avaluacio elaborats pel
professor Joan Rué com a resultat de I'actuacié duta a terme a primaria, materials que se’ns
demanava que pilotéssim a secundaria amb el compromis, per part de cada un dels vint-i-set
centres pilots d'arreu de Catalunya, d'iniciar alguna activitat avaluadora al juny del 98 i fer la
posterior posada en comu en comencar aquest nou curs 1998-99. D’altra banda, el professor
Joan Mateo ens forma en els objectius i els requeriments que han de tenir les proves
estandarditzades per tal d’esdevenir una bona eina per avaluar el grau d'assoliment dels
objectius de cada una de les arees del curriculum, i ens en presenta uns models concrets amb
el compromis que cada centre avalués dues arees determinades —en el nostre cas, llengua
catalana i llengua castellana— després de passar-les als alumnes de segon i de quart d’ESO.

Després d'aguestes sessions voldria remarcar algunes de les glestions a considerar que ens
van quedar clares:

— Tots els centres hem d’elaborar i executar un pla d’autoavaluacio interna en un termini de
tres cursos, tal com estableix 'Ordre del 5 d’octubre de 1997.

— Hem de valorar I'autoavaluacié com una actuacié cap a la millora de la practica docent del
centre i no sentir-nos pressionats pel que pot significar de mesura de control per part de la
comunitat educativa.

— L’objectiu de les activitats d'avaluacié interna és el de formular propostes de millora
gualitatives en els ambits que s’avaluin.

— Les propostes de millora han de ser possibilistes.

— Per ser possibles, aquestes propostes han d’haver estat consensuades pels organs que hi
participin i s’hi han d'implicar els recursos existents o potencialment assequibles

— Laresponsabilitat en I'elaboracio i I'execucio del pla d’avaluacié és de I'equip directiu.

— Un procés d’avaluacio requereix d’'una disponibilitat temporal que pot costar de trobar: el
temps és un dels béns més escassos pel fet que les activitats ordinaries de coordinacio i
preparacio, a voltes, requereixen de la totalitat de I'horari disponible i més. Per aixo fora bo
gue aquest procés d’avaluacié s’incorporés com un element més en les coordinacions
existents.

— El procés d'autoavaluacié s’ha d’anar incorporant com una activitat més de les que ja
duem a terme sistematicament en els centres.
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3. La nostra incipient experiéncia en l'avaluacio i  nterna

A mitjans de maig haviem de definir quina seria la primera actuacié avaluativa per tal de dur a
terme abans d’'acabar el curs. La primera questié fou la de decidir en quin ambit i en quin
espai temporal iniciavem les activitats d’avaluacio, després d’analitzar el material repartit pel
Departament en el qual es proposen cinc documents de treball:

Estructura funcional i gestio de I'accio educativa
Atenci6 i seguiment de I'alumnat
Desenvolupament de I'accié docent

El procés d’avaluacié de I'alumnat

La comunicacié amb els alumnes

a bk wbdE

Els diversos membres de I'equip directiu trobarem elements favorables per iniciar el procés en
algun dels ambits proposats, perd en el moment d’establir el pla de treball coincidirem que en
tots calia tenir molt present i assumida la linia d’escola pretesa. Arribats en aquest punt, i ates
el procés de definicié del PEC del centre seguit al llarg del curs, veiérem que la millor manera
de comencar, tot i ser discutible per la dificultat d’arribar a propostes de millora concretes, era
la d’iniciar el procés valorant el marc organitzatiu i la normativa interna elaborada fins aquell
moment.

Varem prendre aquesta decisi6 amb la consciéncia plena que, a voltes, tot i endegar
processos que permeten i propicien la participacié en la presa de decisions dels diferents
organs de coordinacié de linstitut —departaments, equips docents, comissions...— i del
professorat a nivell individual, s’acaba aprovant una determinada actuaci6 amb la sensacio
que el grau de coneixement i 'assumpcié del que es recull és, a nivell general, millorable, i
més quan es tracta de documents globals que recullen voluntats i linies d’actuacié generals
d’escola.

Sabent que al llarg del curs haviem portat a terme un procés d’aguesta mena en I'elaboracio
del PEC, varem considerar que una bona manera de comencar I'avaluaci6 interna era amb
'analisi profunda del grau de coneixement i de la capacitat d’'aplicacié dels principis i les
voluntats explicitades en el PEC, que s’havien concretat en la tasca diaria d'institut.

La proposta definida, que presentarem a Caps de Departament i Coordinadors d’Equips
Docents —organ col-legiat que es reuneix setmanalment per tal d'impulsar 'acompliment del
PAD, presentar propostes i participar en la presa de decisions sobre questions
pedagogiques—, i que fou valorada positivament per la totalitat dels membres de la reunid, fou
la segient:

— Que, per grups de professors, s’analitzessin i es discutissin tots els aspectes de cadascun
dels ambits del PEC, i s’avalués si la normativa general de centre, d’'una banda, i la
practica individual o col-lectiva, de l'altra, eren coherents amb els principis que el PEC
estableix. La normativa general de centre a la qual es fa referencia és la seguent:

— Reglament de régim intern.
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— Pla anual de centre.

— Pla d’accio tutorial.

— Projecte curricular de centre.

— Activitats extraescolars.

— Organitzacio dels grups d’ESO/ Atencié a la diversitat.

— Organitzaci6 dels cicles formatius.

— Organitzacio dels batxillerats.

Que es remarquessin aquells aspectes que estaven funcionant bé i aquells que eren
susceptibles de millora, d’acord amb la linia marcada pel PEC.

Que es presentessin propostes d’actuacid que milloressin aquells aspectes que no
acabaven de rutllar o que es desviaven de la linia del PEC.

Que es poseés en comu tot aquest treball i les conclusions a qué s’hagués arribat.

La metodologia de treball per dur a terme aquesta autoavaluacio es concreta en :

La convocatoria d’'un claustre monografic, I'Gltima setmana de juny, amb un Unic punt en
I'ordre del dia: “Revisi¢ del PEC”

La distribuci6 del professorat en cinc grups de treball (de 8 o 9 persones cadascun) per tal
d’analitzar, discutir i avaluar els diferents ambits del PEC.

La posada en comu del treball de cada grup, remarcant els aspectes que funcionen bé
segons la linia marcada pel PEC i aquells que se n’aparten, bo i esmentant les possibilitats
de millora.

Una vegada aprovat el procés, procedirem a concretar la composicio dels grups de treball, per
ambits definits en el PEC. Cada un dels membres de I'equip directiu assumi la tasca d’elaborar
les graelles sobre les quals calia fer I'analisi, 'avaluacio i les propostes de millora i a cadascu
se li assigna I'ambit més afi a la seva tasca directiva, o bé aquell que li resultés més proper,
donada la interrelacio existent entre tasques i ambits, alhora que prenia el compromis de
dinamitzar el grup de treball. Pel que fa a la composicié d’aquests grups, es demana als caps
de departament que procuressin que cada professor escollis lliurement I'ambit que més i
interessava, pero de manera que resultés un repartiment equilibrat i que tots els departaments
guedessin representats en cada un dels ambits.

Els grups de treball quedaren definits de la manera seguent:

AMBIT CARREC DIRECTIU DINAMITZADOR

Huma i de les relacions interpersonals Cap d’estudis d’'ESO

Educatiu i instructiu Coordinador pedagogic i cap d’'estudis
d’ensenyaments postobligatoris

Gesti6 i organitzacio Direccid i cap d'estudis de professorat

Relacié amb I'entorn, les institucions i els pares | Coordinador de cicles formatius

Infraestructures i recursos economics Secretari-administrador

Coordinador infraestructures i serveis

Una vegada establerts els ambits de treball, seguint el que marca el PEC —Annex 1-, el
professorat del centre es distribui en una reunié de departaments i, vistos els resultats,
acordaren dividir I'ambit educatiu i instructiu en dos grups de treball, ja que s’hi havien apuntat
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quinze persones i temiem que resultés poc operatiu. D’aguesta manera, es subdividi en un
ambit educatiu, dinamitzat pel coordinador pedagogic, i un ambit de tutories, dinamitzat per la
cap d’estudis d’ensenyaments postobligatoris.

Elaborarem el material seguint les pautes dels dossiers lliurats pel Departament
d’Ensenyament, adaptant els models que més s’ajustaven als nostres objectius. En tots els
casos, establirem el criteri de valorar els items proposats amb una escala de quatre valors
com la segient:

Fins a quin punt estaries d’acord 1 2 3 4
amb les afirmacions seglients

MOLT POC POC BASTANT MOLT

Adjuntem com a Annex 2 alguns models de graelles de cada ambit, a tall d’exemple, ja que
s’hi treballaren entre 51 7 graelles de mitjana.

El claustre d’autoavaluacio es realitza el dimarts 23 de juny, amb la distribucié horaria segtent:

De 9 a 2/4 de 10: Exposicié del métode de treball i nomenament d’'un secretari per a cada
ambit, amb I'encarrec de recollir les intervencions, les valoracions i les
propostes de millora.

De 2/4 de 10 a 2/4 de 12: Treball per ambits.

De 12 a 2/4 de 2: Posada en comu.

Pel que fa referéncia al treball en els diversos grups, tot i que cada un va anar trobant la seva
propia dinamica, atesa la composicié del mateix grup i 'ambit que s’hi treballava, en general
I'ordre seguit fou el segient:

— Descripci6 i interpretacio conjunta dels items proposats.

— Valoracions individuals exposades i argumentades oralment pels components del grup per
tal d’'arribar a formular valoracions conjuntes de I'equip de treball, aguestes valoracions
consensuades foren les que es registraren per escrit juntament amb les propostes de
millora sorgides d’aquesta discussio col-lectiva.

La posterior posada en comu en el claustre de les valoracions recollides en cada ambit
s’hagué de limitar, per manca de temps, a I'exposicié per part dels diferents secretaris del
procés seguit i les valoracions i propostes de millora elaborades.

A partir del claustre es recolli tot el material treballat, juntament amb les actes de cada grup de

treball, per tal de confeccionar un dossier global a partir de I'analisi del qual s’haura d’establir
el pla d’actuacions concretes a desenvolupar al llarg del proper curs 1998-99.
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4. Conclusions
Quant al procés avaluador globalment analitzat, apuntariem una reflexio:

— Una de les conclusions a les quals ha arribat I'actual equip directiu del Bosc de la Coma,
després d’haver endegat aquest procés, és que, malgrat que la intuicié sol ser un dels
recursos que més resultats déna a I'hora de diagnosticar que alguna cosa és millorable,
acompanyar la intuici6 amb instruments d’autoavaluacié ens haura de permetre elaborar
propostes de modificacié6 amb més garanties.

Quant al métode de treball:

— Es valora molt positivament aquest sistema de treball en petits grups i de composicio
diversa, ja que permetia millorar el coneixement i les relacions entre professors/es del
claustre que, pel fet de no coincidir en cap dels ambits de treball habituals al centre (equips
docents, comissions, departaments...), no havien tingut 'oportunitat d’intercanviar idees i
opinions. D’altra banda, en tractar-se d’'un nombre reduit de membres, les intervencions
personals dels components del grup van resultar més fluides i obertes.

— Es proposa de continuar aplicant aquest métode en propers claustres, en temes que ho
permetin.

— En alguns ambits va faltar temps per analitzar tot el que es proposava.

— Es considera que l'analisi i la formulacié de propostes haurien estat més agils si s’hagués
disposat dels dossiers de treball amb anticipacio, tot i que també es reconegué I'esfor¢
realitzat en la seva elaboraci6, atesa la manca de temps.

Quant als objectius inicials:

— Una part del professorat reconegué que, en acabar el claustre, s’havia assolit un millor
coneixement d’'allo que el PEC significa i de la concrecié que se n'esta fent al centre,
coneixement que no s’havia aconseguit abans atés que durant el curs la tasca docent
immediata, en molts casos, no havia permés de tenir una visio global de I'organitzacié del
centre.

— En termes generals, es considera que s’esta treballant en la linia marcada pel PEC, tot i
gue en cada un dels ambits s’han fet algunes propostes de millora.

— S'acorda d’endegar, cara al proper curs, l'avaluacié de les activitats d’ensenyament-
aprenentatge d'una de les arees curriculars de cada departament.

— Finalment, i com a idea fonamental, s’arriba a I'acord d’endegar des de l'inici del curs 98-
99, i una vegada recollides i valorades les analisis i les propostes presentades des de cada
ambit, un pla d'actuaci6 que permeti anar-hi donant resposta des de tots els nivells
d’actuacié que funcionen habitualment al centre (claustre, coordinadora de gestid, equips
docents, comissions, reunié de caps de departament, reunié de tutors, consells de
delegats). Esperem que aquest sera un punt de partida que ens permeti d’anar treballant
conjuntament per aconseguir un centre més participatiu i que globalment s’ajusti a la
filosofia de fons exposada al PEC i cada vegada més assumida per tot el claustre.
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Annex 1: Projecte educatiu de centre de I'lES Bosc de la Coma, d'Olot

El Consell Escolar, el Claustre de Professors i el personal no docent de I'lES Bosc de la Coma,
institut public d’ensenyament secundari d’Olot i de la Garrotxa, acorden que les actituds, les
decisions i les actuacions que portaran a terme els diferents estaments de I'institut s’orientaran
pels seglients principis i proposits, els tindran com a patré de referéncia i no podran estar-hi en
contradiccio.

1. Ambit huma i de les relacions interpersonals

1.1. Les relacions dels membres de la comunitat escolar vindran marcades per una actitud de
respecte i tolerancia, que possibiliti i faciliti expressar lliurement els diferents punts de vista en
un clima favorable (PEC).

1.2. Cap persona de linstitut no sera discriminada per radé de la seva ideologia, de la seva
confessionalitat o aconfessionalitat religiosa, per raons etniques o culturals, de llengua, de
sexe, de capacitat fisica o intel-lectual o per la seva situacié socioeconomica. El centre
mostrara una actitud integradora, utilitzant tots els recursos de qué pugui disposar.

2. Ambit educatiu i instructiu

2.1. La tasca pedagogica i la de tutoria seran considerades les primeres i més importants dins
el conjunt de feines que cal realitzar dintre el centre. Aquestes es planificaran en equip: reunio
de tutors, equips docents i departaments.

2.2. Les decisions pedagogiques es prendran sempre de manera compartida —superant
plantejaments estrictament individualistes, en benefici d’'una accié pedagogica col-lectiva—
des de la perspectiva de I'experimentacio, I'avaluacio i la revisié constants, i estaran sempre
en funcié de les necessitats educatives dels alumnes.

2.3. La renovacié pedagogica i técnica seran instruments basics que han de facilitar i propiciar
gque es pugui impartir un ensenyament actualitzat i de qualitat.

2.4. S'orientara el treball per aconseguir una educacié integral dels alumnes, desvetllant-los
I'esperit critic, la participacio —potenciant els Consells de Delegats— i valors positius —afany
de superacio, esfor¢ personal ...—, educant-los com a ciutadans lliures i responsables dins
una comunitat democratica i plural.

2.5. El respecte als diferents ritmes i capacitats personals de cada alumne es tindran en
consideracié en la planificacié educativa i instructiva en els ensenyaments obligatoris, amb
I'objectiu de procurar que cada un d’ells desenvolupi al maxim les seves possibilitats.

2.6. El catala sera la llengua vehicular de l'institut i sS’emprara, sempre que es pugui, en les
tasques de secretaria, a la classe, en el material didactic —llibres i apunts—, en la retolacié
del centre, a les cartelleres informatives...

3. Ambit de la gesti6 i I'organitzacio
3.1. El dialeg que es pugui portar a terme en el si dels estaments que s’estableixin —claustre,

coordinadora, departaments...— sera la base que ha de permetre, de manera democratica i
consensuada, i d’'acord amb el marge competencial que correspongui a cada un d'ells, arribar
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a prendre decisions referents a objectius, actituds i normativa que no vinguin fixades pel
Departament d’Ensenyament.

3.2. La formalitzacié de vies de patrticipacié i implicacié en la gestio i I'organitzacié del centre a
través de comissions o d'altres estructures o organismes que es puguin determinar, haura de
permetre anar meés enlla d’'opcions individualistes en benefici de la configuracié d’'un centre
amb personalitat propia, caracteritzat per actituds i valors amb els quals tots ens puguem
sentir identificats.

3.3. La racionalitzacio del treball i la potenciacio de les capacitats de cadascu seran elements
que es consideraran per tal de fer possible una gestié operativa i eficag, que superi la
improvisacio, la rutina i I'activitat sense sentit, i promogui la satisfaccié professional i personal.
3.4. Les decisions i acords sobre el marc general de funcionament i organitzacié es prendran
amb una visié general de centre, superant visions parcel-lades o incompletes de nivell, cicle,
etapa o departament.

3.5. Les decisions que afectin la totalitat del centre es fixaran amb una perspectiva de futur,
garantint un marge temporal suficient, de tal manera que s’afavoreixi una estabilitat
organitzativa.

4. Ambit de la relacié amb I'entorn, les institucio nsiels pares

4.1. L'arrelament de l'institut a la ciutat i a la comarca ens haura de fer estar atents a les seves
necessitats laborals i educatives, donant-los resposta segons les possibilitats de cada
moment: cicles formatius, batxillerats, cursos transnacionals, cursets destinats a exalumnes i a
treballadors de les empreses, cessio de les instal-lacions per a activitats diverses ...

4.2. Les relacions que es mantinguin amb les autoritats educatives, els ajuntaments, les
empreses 0 d'altres organismes o institucions que puguin tenir incidéncia en l'activitat del
centre s’orientaran de manera que puguin ser fluides, efectives, transparents i marcades per la
imaginacié i la creativitat, en benefici dels objectius del centre.

4.3. Es mantindra una actitud de dialeg, cooperacio i intercanvi professional amb els altres
instituts d’ensenyament secundari de la ciutat i amb el centres de primaria de referencia, amb
I'objectiu que la xarxa d’ensenyament public de tota la comarca resulti coherent i sigui fruit de
la complementacio6 d’esforcos (PEC).

4.4, S’afavorira la participacio, el suport i la col-laboracié dels pares fent aportacions a la linia
que marca l'accié educativa a través del Consell Escolar i 'APA.

4.5. Es procuraran canals suficients i agils de relaci6 amb les families — reunions, informes,
entrevistes, circulars ... en benefici del progrés educatiu i instructiu dels nois i noies.

5. Ambit de les infraestructures i els recursos eco nomics

5.1. Amb la finalitat de poder realitzar amb comoditat i eficacia la tasca docent, es vetllara
perqué les infraestructures es mantinguin constantment en un bon estat de conservacio i
manteniment.

5.2. La distribucié dels recursos economics es realitzara segons les prioritats que s’estableixin
en la planificacié pressupostaria, elaborada segons les necessitats estructurals i de la qualitat
pedagogica.
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5.3. Es cercaran, en la mesura que sigui possible, noves fonts de generacié de recursos
economics que complementin els assignats pel Departament d’Ensenyament, de manera que
reverteixin en la millora de I'equipament de l'institut.

Els diferents organs del centre, tant unipersonals com col-lectius —en el marge de les seves
atribucions i competéncies— miraran de garantir la unitat d’interpretaciéo dels principis i
proposits que defineix aquest PEC i valoraran la seva coherencia i connexi6 amb les
practiques individuals o col-lectives i els diversos plantejaments que se’n puguin derivar de la
seva concrecio, tot proposant les modificacions, si escau, en la forma i terminis que
s’estableixin.

Annex 2: Autoavaluacio del projecte educatiu de cen  tre

1. Ambit huma i de les relacions interpersonals Valoracions d’'l1 a 4

1.1. Les relacions dels membres de la comunitat escolar vindran marcades per una actitud de
respecte i tolerancia, que possibiliti i faciliti la lliure expressié dels diferents punts de vista en
un clima favorable (PEC).

Per valorar aquest punt del PEC proposem centrar-nos en quatre aspectes:

1. Relacions entre professors/es

2. Relacions alumnes-professors/es
3. Relacions entre alumnes

4. Relacions professorat-familia

Els alumnes tenen el deure de treballar durant les classes i tenir una actitud que permeti el treball de
tothom. Aixecar-se, interrompre les explicacions del professor/a amb comentaris 0 converses que no
s’adiguin amb el que s’esta fent impedeix un desenvolupament normal de les classes (RRI).

Els alumnes tenen el deure de respectar la integritat fisica i la dignitat personal dels altres membres de
la comunitat educativa (RRI).

Els alumnes tenen el deure de no contestar malament ni parlar de manera ofensiva a cap membre de
la comunitat educativa: professors/es, companys/es, personal no docent... (RRI).

Fins a quin punt estaries d'acord amb les afirmacions Valoracio d'1 a 4 | Propostes de millora
seglents? (Valoracio del RRI)

En el RRI queda ben descrit el nivell de relacié que han de
mantenir els alumnes amb la resta de companys/es i amb
els professors/es.

S’ha repartit un diptic als alumnes i les seves families que informa, entre d’'altres aspectes, d’aquests
deures.

Valoracio del coneixement del RRI Valoracio d'1 a4 | Propostes de millora

Aquest diptic €s una eina util per poder informar els
alumnes i poder treballar aquest aspecte.
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Es util que les families tinguin el diptic per tal que també

tinguin coneixement del nivell de relacié amb els professors

i companys que es demana.

Aspecte valorat: treball amb els alumnes

Valoraci6 d'1 a 4

Propostes de millora

Els tutors treballem —en sessions de tutoria o cada vegada

gue hi hagi ocasio— aquesta qliestié amb els alumnes.

En general, tot el professorat incideix en aquesta qliestio
amb els alumnes, cada vegada que hi ha ocasié.

Aspecte valorat: acompliment del RRI

En general, les relacions entre alumnes estan marcades
per aquesta actitud de respecte i tolerancia.

En general, les relacions entre alumnes i professors/es
estan marcades per aquesta actitud de respecte i
tolerancia.

2. Ambit educatiu i instructiu

Valoracions d'l a 4

Fins a quin punt estaries d’acord amb les afirmacions
seguents?

Valoraci6 d'1 a 4

Propostes de millora

2.1. La documentaci6 basica del centre (PEC, PCC, Pla
d’atencio a la diversitat)...

2.1.1. facilita la definicio del conjunt d'objectius que es
consideren basics per orientar els equips docents, els
departaments, la reunié de tutors...;

2.1.2. recull alld que des de les diverses instancies del
centre s’hi ha aportat;

2.1.3. no és només un document escrit, sind que amb
I'actuacio de cada dia 'anem fent operatiu.

2.2. En el centre tenim una cultura pedagogica
compartida...

2.2.1. definida en uns trets basics que es reflecteixen en els

documents oficials del centre
2.2.2.ilo elaborada a partir d’experiéncies concretes.

2.3. Els equips docents...

2.3.1. tracten temes docents i tutorials a les reunions del
mateix curs;

2.3.2. el mateix professorat tendeix a compartir els grups-
classe del mateix nivell/ del mateix cicle;

2.3.3. es confeccionen tot procurant que es mantingui un
grau d'equilibri pel que fa a la seva composicié (per
exemple, antiguitat, experiéncia, coneixement del grup...)
per part del professorat;

2.3.4. hi ha un responsable de coordinar pedagogicament
I'equip (que a la vegada és tutor o tutora del grup
d’alumnes);

2.3.5. hi ha dificultat en la composici6 dels equips per la
distribucio de professorat dels departaments entre ESO,
FP, batxillerat i cicles formatius.
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2. Ambit educatiu i instructiu: tutories

Valoracions d'l a 4

2.2. Les decisions pedagogiques es prendran sempre de manera compartida —superant
plantejaments estrictament individualistes, en benefici d'una accié6 pedagogica col-lectiva—
des de la perspectiva de I'experimentacio, I'avaluacio i la revisié constants, i estaran sempre

en funcié de les necessitats educatives dels alumnes (PEC).

Fins a quin punt estaries d'acord amb les afirmacions
seguents?

Valoraci6 d'1 a 4

Propostes de millora

1. La reunié de tutors...

1.1. coordina la feina immediata dels tutors;

1.2. permet la posada en comu de les experiéncies dels
companys;

1.3. busca linies d’actuacié conjuntes per afrontar
situacions i problemes concrets;

1.4. es considera adient la seva periodicitat i durada;
1.5. es consideren adients els temes que s’hi tracten;
1.6. es considera que és un bon instrument per a la
participacié dels tutors en la presa de decisions;

1.7. es considera que respon a criteris d’'eficacia i utilitat.

2. La tutoria...

2.1. ha d’'acomplir I'objectiu de cohesionar el grup;

2.2. ha de generar relacions que intervinguin positivament
en la socialitzacio i la dinamitzacio6 del grup;

2.3. ha de fomentar les actituds de respecte, dialeg i
intercanvi d’idees;

2.4. ha de fomentar les actituds d’estudi i valoracio del
progrés acadéemic;

2.5. ha d’atendre els alumnes de forma individualitzada en
els seus problemes i inquietuds;

2.6. ha d'ajudar a la formacio personal dels alumnes, a
partir del tractament de temes transversals —educaci6 per a
la sexualitat, ecologia, valors civics i democratics-;

2.7. ha de fomentar la participacié del grup i dels seus
representants en el funcionament del centre;

2.8. les activitats i els temes tractats a tutoria s’han adequat
als interessos i expectatives del grup;

2.9. les activitats fetes des de la tutoria han permeés integrar
els alumnes més o menys “despenjats” del grup;

2.10. els temes tractats i les activitats organitzades han
permes incrementar la nostra capacitat, com a tutors/es, de
crear en cada moment unes activitats especifiques per al
grup, quan ens hem adonat que aquest les necessitava.

3. El paper que juga el tutor és determinant quant a...
3.1. coneixement personal de I'alumne;

3.2. recolzament individual a cada un d’ells;

3.3. guiatge del grup cap a actituds i valors concrets;
3.4. guiatge del grup cap a un progrés acadéemic;
3.5. recolzament als delegats;

161




3.6. actuacio de pont entre el grup i cada un dels
professors/es;
3.7. actuacioé com a interlocutor entre l'institut i les families.

4. Els consells de delegats...

4.1. son organs efectius de dinamitzacio del centre;

4.2. son organs efectius quant a control de qualitat del
centre, de les classes, de les instal-lacions, de les
activitats...;

4.3. dinamitzen l'intercanvi i el debat de propostes, idees o
suggeriments dels grups diversos;

4.4, son organs efectius de representacio de tots els
alumnes del nivell d’estudis corresponent, de vehiculacié
dels seus problemes amb el centre, amb les classes;

4.5. atenen els problemes acadéemics, de relacio, etc. que
puguin sorgir dins un grup;

4.6. permeten als alumnes I'estudi i I'analisi dels temes que
calgui tractar en les reunions del Consell Escolar i la
formulacio, si cal, de propostes a aquesta instancia.

5. La figura del delegat i la valoracio de la seva preséncia al
llarg d’aquest any pel que fa:

5.1. al sistema d’eleccié de delegats;

5.2. al seu paper com a dinamitzadors del grup;

5.3. al seu paper com a portaveus de les inquietuds, els
suggeriments i els precs del grup;

5.4. al seu paper en tant que fomentadors de preses de
decisions responsables;

5.5. al seu paper en les avaluacions;

5.6. a la coordinacio entre delegats i tutor del grup;

5.7. a la seva coordinacio amb els delegats d'altres grups.

3. Ambit de la gesti6 i I'organitzacio Valoracions d'1 a 4

3.0. La documentacioé basica del centre...

PEC | PCC PAD | PAT | RRIprof. | RRIal.

1. facilita la definicié del conjunt
d’'objectius que es consideren basics
per orientar I'equip de professors;

2. recull alld que des de les diverses
instancies de centre s’hi ha aportat;

3. suposa que cada un no és només
un document escrit, sind que el fem
operatiu amb l'actuacié de cada dia;

4. té un ampli suport entre el
professorat

Propostes de millora

3.3. Valoracié de la racionalitzacié del treball i la potenciacié de les capacitats de cadascu, atesa
I'estructura organitzativa interna i especifica del centre.
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El claustre valora positivament... Valoracio d'1 a 4 | Aspectes a millorar

I'existéncia de tres caps d’estudis: de professorat,
d'alumnes d’ESO i d’'alumnes de postobligatori;

la consideracié de la coordinacié Escola-Empresa com a
carrec unipersonal;

I'existéncia de les tutories técniques: C. Informatica, C.
Infraestructures, C. Economia, C. Extraescolars;

I'estructura de departaments.

4. Ambit de la relaci6 amb [Ilentorn, les Valoracions d'l1 a 4
institucions i els pares i mares

4.1. L'arrelament de l'institut a la ciutat i a la comarca ens haura de fer estar atents a les seves
necessitats laborals i educatives, donant-los resposta segons les possibilitats de cada
moment: cicles formatius, batxillerats, cursos transnacionals, cursets destinats a exalumnes i a
treballadors de les empreses, cessi6 de les instal-lacions per a activitats diverses ... (PEC)

Fins a quin punt estaries d'acord amb les afirmacions Valoraci6é d’'1 a4 | Propostes de millora
seguents?

La utilitzacié dels espais i instal-lacions del centre per part
dels diversos organismes i la col-laboracié en I'organitzacio
de les activitats detallades a continuacié contribueixen
positivament en I'arrelament de l'institut a la comarca:

Aula oberta als estudiants els dissabtes al mati.

Aula d’Actualitzacioé Tecnologica, en col-laboracié amb I'lES
Garrotxa i la Cambra de Comer¢ de Girona.

Cursos d'anglés i alemany als vespres (Cambra de
Comerg).

Associacid d’Estudiants de la Garrotxa.

Credits de lliure configuracié de 'udG.

Cursos del Consell Comarcal de Joventut.

Proves de nivell C de catala.

L'organitzacio de cursets de formacié ocupacional o
continua, en la qual col-labora el centre, contribueix
positivament en I'arrelament de l'institut a la comarca.
Cursos d'informatica i anglés amb CEPROM (CCQOO).
Cursos d'informatica amb IDFO (UGT).

Cursos de I'Institut Catala de Tecnologia.

La cessi6 d'espais i I'organitzacioé de cursos comporta una
feina de gestié (organitzacio, contactes, control... ) a la qual
considerem que s’hi han de continuar esmercant esforcos.

El conjunt del professorat vol que l'institut acompleixi
aquesta funcié i esta disposat que el centre hi dediqui els
esforcos i el temps necessari.

En els dos darrers anys I'escola ha organitzat edicions d’'un
curs Transnacional de Comerg Internacional. La valoracié
que se'n fa és positiva.
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4. Ambit de la relaci6 amb [Ilentorn, les Valoracions d'1 a 4
institucions i els pares i mares

4.2. Les relacions que es mantinguin amb les autoritats educatives, els ajuntaments, les
empreses o d'altres organismes o institucions que puguin tenir incidencia en l'activitat del
centre s'orientaran de manera que puguin ser fluides, efectives, transparents i marcades per la
imaginacio i la creativitat, en benefici dels objectius del centre (PEC).

Fins a quin punt estaries d'acord amb les afirmacions Valoraci6é d’'1 a4 | Propostes de millora
seguents?

La relaci6é de la direcci6 del centre amb I'administracio
educativa es regeix pel que recull el PEC.

La funcio de la Fundacié Escola-Empresa, que agrupa
empreses, sindicats, administracio local i els altres centres
de secundaria de la comarca que imparteixen cicles
formatius, és un instrument que facilita la nostra tasca.

La globalitat del professorat creu que les practiques
voluntaries dels alumnes de formacié professional s6n un
element important per a la seva formacio.

El professorat considera correcte que el centre no hagi
potenciat les estades a I'empresa dels alumnes de
batxillerat, donada la dificultat que comporta per als centres
receptors el fet que els alumnes no tinguin uns
coneixements suficients que els permetin assumir una
tasca.

El professorat és coneixedor de la necessitat d’anar
estrenyent els lligams del mén productiu i social amb el moén
de la formacio, especialment la professional, i els instituts.

El professorat del nostre institut veu clar que, en un futur
immediat, els centres educatius hauran d’anar assumint un
rol molt més compromés amb la realitat que els envolta.

El professorat d’aquest institut creu que és imprescindible
que hi hagi una coheréncia total entre el que projecten
I'equip directiu i els caps de departament i el que pensen i
projecten la resta de professorat.

4. Ambit de la relaci6 amb [Ilentorn, les Valoracions d’'1 a 4
institucions i els pares i mares

4.3. Es mantindra una actitud de dialeg, cooperacio i intercanvi professional amb els altres
instituts d’ensenyament secundari de la ciutat i amb el centres de primaria de referencia, amb
I'objectiu que la xarxa d’ensenyament public de tota la comarca resulti coherent i sigui fruit de
la complementacio d’esforcos (PEC).

Fins a quin punt estaries d’acord amb les afirmacions Valoracio d'1 a 4 | Propostes de millora
seguents?

El professorat del nostre institut, com a professionals que
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tenen encomanada I'educacié i la formacié d'una part dels
joves de la nostra comarca, considera que el fet d'estar en
un o altre institut, al marge de les logiques preferencies
personals, no ha de modificar la tasca fonamental que ens
ha encomanat la societat.

El professorat del nostre institut considera que cal sumar
esforcos per tal que les experiéncies de cadascl
enriqueixin els altres professionals que treballen en un
mateix tram educatiu.

Es molt positiu que els ensenyants que imparteixen uns
mateixos ensenyaments en diferents centres intercanviin
informacions, programacions i experiencies.

Es bo que es propicii la celebracio d’actes i diades i la
realitzacié de projectes comuns amb els altres instituts.

Els professorat d’aquest institut és conscient que les
actuacions i decisions dels altres instituts, especialment en
allo que fa referencia a I'oferta educativa (cicles formatius,
batxillerat nocturn, idiomes...), afecten els nostres alumnes.

El professorat de l'institut considera que el centre ha de
col-laborar i intervenir per tal que els alumnes del nostre
centre que no superin I'ESO disposin d'una oferta efectiva
de programes de transici6 al treball, d’escoles taller, de
cursos ocupacionals, de preparacio per a les proves
d’accés als cicles formatius o de proves lliures... per tal que
puguin trobar solucions en el futur. En aquest sentit, es
valora positivament que el centre hagi destinat esforcos en
la creaci6 del PTT de la comarca.

La direccio del centre ha de propiciar una correcta definicid
de la zonificacio escolar, que garanteixi una bona aplicacio
dels recursos existents a la comarca i un correcte equilibri
entre els centres. En aquest sentit, es valora positivament
gue el centre presentés en el seu moment al-legacions al
Mapa Escolar de la Formacio Professional, sol-licitant els
cicles que es considerava que feien falta a la nostra
comarca, tot i que no tots s’haguessin d'impartir en el nostre
centre.

5. Ambit de les infraestructures i els recursos Valoracions d'l a 4
economics

5.1. Amb la finalitat de poder realitzar amb comoditat i eficacia la tasca docent, es vetllara
perqué les infraestructures es mantinguin constantment en un bon estat de conservacio i
manteniment (PEC).

Fins a quin punt estaries d’acord amb les afirmacions Valoracio d'1 a 4 | Propostes de millora
seguents?

El pla de manteniment de I'exterior de I'edifici —murs,
tanques, portes, paviments, pistes, papereres, bancs,
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jardins, senyalitzacid, clavegueram, il-luminacio, fonts...—
permet conservar-lo en bon estat.

Les accions de millora de I'exterior de I'edifici —arranjament
de I'espai que llinda amb el Bosc de la Coma, instal-laci6 de
xarxes de rec dels jardins, adequacio dels jardins per a Us
dels alumnes, dotacio de bancs en aquests espais ...—
estan aconseguint una millora important en I'aspecte i I'ls
de I'espai del centre.

El pla de manteniment i reparaci6 del cos de I'edifici —
lavabos, degoters, desperfectes, finestrals, portes, pintura,
neteja de teulades...— permet mantenir-lo en bon estat de
conservacio .

La rapidesa en la reparaci6é de desperfectes evita que
aquests siguin més nombrosos.

La realitzacio de millores en els espais especifics —gimnas,
laboratoris, departaments, sala d’actes...— permet
augmentar dia a dia la comoditat i I'eficacia de la tasca
docent.

El funcionament del servei de neteja en el centre és eficient

Els serveis de reprografia i impremta del centre sén
eficacos i permeten desenvolupar la tasca docent amb
comoditat.

Sintesi del debat, elaborada per la senyora Luz Her nandez

Després de I'exposicid de cada un dels ponents, el moderador va obrir un primer torn de
paraules per tal que els assistents tinguessin oportunitat de participar en el debat.

Un representant de la FAPAC va constatar que la cultura de l'avaluacié s’ha de relacionar
necessariament amb la cultura de la participacid, i va mostrar la seva preocupacié per
I'escassa referencia que les ponéncies exposades havien fet de la participacié dels pares i les
mares en I'avaluacio dels centres. Indicava que alld que més interessa els pares i les mares és
saber si el funcionament del centre és capa¢ de donar resposta a les necessitats educatives
dels seus fills, i més concretament a aspectes especifics com els mecanismes de participacio
dels pares i dels alumnes. En aquest sentit, opinava que I'’APA és I'inic organ efectiu de qué
disposen els pares i les mares, com a col-lectiu, per discutir i elaborar propostes d’interés
general i fer-les arribar als consells escolars. Per aix0, considerava que les activitats de 'APA i
les seves relacions amb la resta de sectors de la comunitat educativa haurien de ser objecte
d’avaluacio. D’altra banda, apuntava que durant la fase d’elaboracié del pla d’avaluacio I'equip
directiu hauria de consultar I'APA per tal que el seu punt de vista contribueixi a una millor
adequacio del pla als principis i objectius que recullen els documents fonamentals del centre:
projecte educatiu, projecte curricular, reglament de régim interior i programacié anual. A més,
abans de la seva aprovacio per part del consell escolar, 'APA i els seus representants al
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consell escolar haurien de sotmetre el pla a la consideracié de tot el col-lectiu. Finalment,
considerava que en I'execucio del pla 'APA hauria de ser consultada preceptivament.

Un altre representant de les associacions de pares i mares reiterava la mateixa questio:
I'avaluacio interna sol centrar-se en el professorat mentre que els alumnes i els pares hi tenen
poc protagonisme. Opinava que calia animar i donar dinamisme a la participacio del sector de
pares i mares i proposava que un dels objectius de I'avaluacié interna fos la relacié alumnes-
pares.

Un representant de I’Administracié educativa va llengar un interrogant sobre la relacié entre el
concepte d’autonomia de centre i el que s’havia explicitat de I'avaluacio interna.

Les respostes de la taula respecte a la participacio dels pares i mares en l'avaluacié van
indicar que precisament I'avaluacié interna fa palesa la participacié de cadascun dels agents i,
segons el paper que hi juguen, es pot saber si hi participen 0 no. Tanmateix, la metodologia de
I'avaluacio ha d’encapcalar-la el professorat i es resol segons la dinamica que tingui establerta
cada centre. L'avaluacio é€s un procés en el qual cal jerarquitzar que i quan s'avalua perqué no
es pot fer tot d’'una vegada. Sovint costa molt que els pares hi participin; depén molt de cada
centre i de la cultura de la participacié que s’hi hagi implantat. En definitiva, si les accions
relacionades amb I'educacié estan ben consensuades, so6n més utils per la qualitat de
'ensenyament.

Sobre l'autonomia dels centres, des de la taula es va dir que la seva relacié amb I'avaluacio és
molt estreta. El pla d’avaluacié estableix la jerarquia dels objectes d’avaluacié segons les
caracteristigues de cada centre particular, per tant, a més autonomia, més a prop es troba el
centre del context que I'envolta. Sense autonomia no és possible el procés avaluatiu.

En el segon torn de paraules un professor dels moviments de renovacié pedagogica va
exposar tres consideracions: la cultura de l'avaluacié ha d’anar lligada a la cultura de la
participacié; la cultura de la participacié implica col-laboracié; a partir d’aquestes dues
premisses es gestiona, es controla i s'avalua.

Una altra professora considerava desafortunada la “posada en escena” de I'avaluaci6 interna
dels centres perqué, en molts casos, s’havia vist com una ingeréncia, sobretot en aquells
centres que ja estaven acostumats a fer-la, encara que no d'una manera sistematica.
Qualsevol iniciativa en educacié ha de generar il-lusié entre la comunitat educativa, pero tal
com s’havia presentat I'avaluacié als centres havia generat angoixa.

Des de I'Administracié educativa es van expressar algunes reflexions sobre les quatre fases
de lavaluacié i es va ressaltar la importancia de I'dltima: informar els usuaris i prendre
decisions. Es va dir també que implica un canvi posterior i es preguntava de quina manera
s’avalua aquest canvi.
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Finalment, un representant de les APA demanava quina avaluacié interna es fa a les
universitats i per qué només es parla davaluacié interna en l'ensenyament primari i
'ensenyament secundari.

Des de la taula es va ressaltar que era la primera vegada que es feia una avaluacié interna
dels centres a nivell general a primaria i en 27 centres de secundaria de manera experimental,
per tant, calia esperar un temps abans de valorar el procés d’avaluacié. També es va fer notar
gue l'avaluaci6 ha de ser una eina util i que s’ha de fer amb il-lusié; cada centre elabora el seu
propi pla d’avaluacié, que ha de ser factible i ha de tranquil-litzar per no generar expectatives
gue després no es puguin complir. L'avaluacié adquireix qualitat amb la implicacié dels
sectors. Ara bé, quin tipus de participacié es pot oferir? En general, es va considerar que s’ha
de donar en I'ambit dels consells escolars, en els quals es posen en comu les aportacions
sectorials.

L'objectiu de I'avaluacié no es veia com el de prendre decisions sind com el de revisar que ens
porta a fer el que fem. Atés que és un procés ciclic, ha de ser recurrent en el dia a dia de la
professid. Sobre la “posada en escena” de l'avaluacié interna dels centres, es va dir que
s’apreciaven canvis significatius i un grau de satisfaccié notable a mesura que s’anava
implantant. Quant a I'avaluacié en els universitats, es va comentar que es fa perd que tots els
sectors la consideren molt insatisfactoria.

Per acabar, i com a conclusio del debat, es van poder destacar tres aspectes:

— El procés de l'avaluacio interna dels centres docents s’ha de fer i s’hi ha de posar il-lusié.

— Els centres haurien de ser capacos de generar el seu propi pla d'avaluacido sense
necessitat de reglamentacions. Aquest seria I'objectiu final.

— La finalitat central hauria de ser reforcar la comunitat educativa, perqué la informacié és
poder, i generar un procés interessant.

De les setanta-cinc persones que ocupaven la sala, van demanar la paraula sis persones que,

com s'ha dit, pertanyien als sectors de pares i mares d'alumnes (2), professorat (2) i
Administracio educativa (2).

168



Taula 4: Avaluacio dels aprenentatges

En la nova ordenaci6 del sistema educatiu I'avaluacié del procés d'aprenentatge dels alumnes
esdevé un element clau: es realitza de forma continua i sistematicament per tal d’obtenir
informacié sobre el progrés dels alumnes en relaci6 amb els objectius del curriculum. L'analisi
dels resultats de I'avaluacio fa possible la presa de decisions sobre les estratégies organitzatives
i pedagogiques dels centres per a una millor adequacio del procés d’ensenyament-aprenentatge.

La informacié que proporciona l'avaluacié ha de servir a I'alumnat perquée sigui conscient dels
seus progressos i dificultats en I'aprenentatge; al professorat perqué reflexioni sobre la seva
accio docent; als pares i mares dels alumnes perqué coneguin com evolucionen i avancen els
seus fills; i a 'Administracié educativa perqué disposi de dades suficients per constatar la
validesa del model adoptat o revisar, si cal, la seva orientacio.

Els ponents de la quarta taula rodona van expressar un seguit de reflexions sobre I'enunciat
proposat tant des d’'un punt de vista teoric, a carrec del professor Ramon Canals, de la
Universitat de Girona, com des del punt de vista de la practica quotidiana dels centres docents a
partir de I'experiéncia de 'lES Antoni Pous i Argila, de Manlleu, a carrec del psicopedagog del
centre, senyor Enric Roca. La senyora Carme Arnau, membre del Consell Escolar de Catalunya,
va exercir les funcions de moderadora en aguesta taula.

Durant el col-loqui posterior, els assistents van tenir ocasio d’exposar diverses observacions a les
afirmacions dels ponents i de plantejar alguns suggeriments d’actuacio.

A continuacio, transcrivim els documents corresponents a la taula 4.

Ponéncia “Avaluacio dels aprenentatges dels alumnes . Reflexions”, presentada
pel senyor Ramon Canals, professor del Departament de Psicologia de la
Universitat de Girona

Per qué avaluar?

Tradicionalment a I'escola sempre s’ha fet avaluacid, examens, s’han posat notes... Ha estat
una de les feines que els professors/es tenien encomanades i I’Administracié es preocupava
gue es realitzés. Els pares i les mares I'esperaven amb il-lusi6 o amb temor. Era I'acreditacio
de lalumne/a. Amb les notes s’estava jugant el seu futur (almenys academic). Era el
reconeixement public del nivell academic assolit. Per aixo se li atorgava un titol que li donava
pas a nivells educatius més alts o que li permetia I'exercici d’'una determinada professio.

Cada escola i cada professor/a tenia els seus parametres per avaluar o examinar. No havien
de donar compte a ningu. El mestre/a, el professor/a eren funcionaris de I'Estat i era qui, en
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nom de I'Estat, prestava el servei public d’ensenyar. S’ho havia guanyat en unes oposicions.
Com a control existia el cos d’'Inspectors.

Com es realitzava aquesta avaluacio? Gairebé de tantes maneres com professors/es hi havia,
0 en centres determinats segons procediments arbitrats per la Direccié. Malgrat tot I'avaluacio
complia una funci6 social selectiva, si voleu, amb tota classe d'injusticies.

No crec que es pugui suprimir 'avaluacio a I'escola. Si es toca, es toca tot.
Doble funcioé de I'avaluacié: funcié social i funcié pedagogica

L'avaluacié com a funcio social és d’on brolla la classificacio, la seleccio i la promocié social de
'alumnat.

Als anys 70-80, en alguns paisos, comenca a entrar en crisi —falcada en teories
economicistes— la teoria socioidealista que sostenia que la riquesa d’'una naci6 estava en la
formacié dels seus ciutadans/es, i que invertir en educaci6 era la millor forma de
desenvolupament d'un pais. S’alcen veus queixant-se que aquesta inversié era un pou sense
fons.

Es comenca, per part de les institucions, les empreses i la societat en general, a demanar
comptes, es volen veure resultats i apareix en escena el PNB educatiu. No n’hi ha prou en
donar un titol d’assoliment d’'un nivell educatiu, es vol saber si correspon a un nivell de
coneixements i si esmercar tanta energia, personal i diners en la tasca educativa és rendible. |
es fan comparacions internacionals i nacionals tot establint un ranquing. S’ha passat, o es vol
passar, del “cafe per a tots” a veure a qui li toca i a qui no. Es passa del cicle quantitatiu
(ensenyament per a tothom) al cicle qualitatiu (millorar la qualitat en I'ensenyament). Les
noves demandes socials fan veure que I'escola no és rendible. No cal una escola de qualitat
fins als 16 anys. Cal formacié i no escola. Es dona ja un cert moviment de formar al marge de
I'escola, els nens i les nenes realitzen activitats educatives postescolars: aprenen anglés fora
de l'escola... Les empreses volen formar als seus treballadors/es; els cursos de postgrau i
masters proliferen... S’imposa la ideologia empresarial: eficacia, productivitat, rendibilitat
economica, descentralitzacié, autonomia.

Avaluacio internacional dels aprenentatges

Quan es diu que en el ranquing internacional I'alumnat espanyol de 9 anys d'edat, ocupa el
lloc 15 (de 31 paisos), en comprensio lectora, i el de 14 anys, també en comprensio lectora,
ocupa el lloc 23, tothom es pregunta a que es deu aquest retrocés significatiu en cinc anys. Si
hi afegim que en l'avaluacié estatal que I'Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion ha
presentat aquest any, Catalunya esta per sota de la mitjana del conjunt d’autonomies, els
pares i les mares, les institucions i les autoritats academiques pensen que, a part de la
metodologia emprada per obtenir els resultats, hi ha quelcom que no funciona del tot bé i que
s’han de prendre mesures per optimar els aprenentatges. Es un dels valors d’aquestes
avaluacions dels aprenentatges escolars.
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L'avaluacié dels aprenentatges és I'Gltima anella de tota la cadena avaluativa, és el producte
final al qual s’aplica la valoracid. Es, i valgui el simil, com el producte d’una fabrica: es vol un
producte de qualitat, independentment de I'embolcall en que el presenten, de I'edifici en que el
fabriquen, del sistema d’aparellatge de la fabrica. Allo que compta és el resultat: la qualitat del
producte.

Perd, qué és la qualitat del producte? Depén dels usuaris: els pares i les mares, la societat,
'Estat, les empreses... Totes les altres avaluacions, tant internes com externes de centres
nacionals o internacionals es basen en l'avaluacié dels aprenentatges dels alumnes. Els
resultats es poden suavitzar o compensar gracies a coeficients de correccid, a indexs
compostos de desenvolupament, pero, al cap i a la fi, allo que compta sén els resultats de
l'avaluacio dels aprenentatges dels alumnes. Es la finalitat Gltima, és I'ull de 'huraca de tota la
“moguda” actual sobre I'avaluacié, que, d’altra banda, penso que és molt important i necessari
gue es doni. Mai en la historia de I'educacié a Espanya, s’havia parlat tant d’avaluacio. El que
s’ha publicat en els Ultims cinc anys duplica en quantitat tot el que s’ha publicat al llarg de la
historia educativa del pais. Tant de bo es llegeixi i se’n tregui profit.

La funci6 pedagogica és la que ajuda l'alumne a desenvolupar les seves potencialitats
considerant-lo com un tot. No Unicament els resultats de l'aprenentatge en el sentit més
tradicional, sin6 en el sentit implicit d’aprenentatge que promou la LOGSE. Cal fixar-se que es
parla més d’educacio que d’ensenyament Té en compte la diversitat, el context, la intel-ligéncia
aptitudinal i la intel-ligéncia emocional de I'alumnat.

Comporta una educacié comprensiva per a tots, obligatoria, no selectiva: un centre Unic per a
tots, independentment de sexe, raga, religié, aptituds, nivell social o cultural.

L'avaluacié com a funcié pedagogica ha de servir no per veure el nivell de I'alumne/a siné
I'alumne/a en el seu nivell. Li ha de planificar i proporcionar un curriculum optim en el context
de les diferéncies i les diversitats, i un cami per on pugui anar ascendint la muntanya de la
formacid, d’acord amb el seu nivell i les seves potencialitats. Té en compte la regulacio dels
aprenentatges i fa que els alumnes intervinguin en la propia autoregulacio i autoavaluacio

Un factor fonamental, i del qual no se’'n parla ni en els manuals d’avaluacio, és el coneixement
del nen/a. Es conta de Chesterton que anava preguntant als seus col-legues de la universitat:
Qué penses que és el més important de coneixer per ensenyar matematiqgues a en Joan?
Tothom li contestava que el més important és conéixer les matematiques. Un dia reuneix tots
aquells savis i els diu: “el més important no és conéixer les matematiques siné coneixer en
Joan”.

Les mares ensenyen i eduquen els seus fills no dient sempre les mateixes coses sino
adequant-se a I'edat i a la manera de ser de cada un d’ells. Coneixer I'alumne/a per intervenir
millor. Ha de ser un coneixement global de I'alumne/a: de les capacitats, els interessos, les
actituds, les habilitats, les relacions, els ritmes, I'autonomia, el context tant familiar com social;
com millor coneguem I'alumne/a més adequada pot ser la nostra intervencio.
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La LOGSE esta pensada i estructurada perque sigui un instrument de progrés en el camp
educatiu. Prima el desenvolupament del coneixement dintre un marc globalitzador de tot
'alumne/a. Per aix0, posa l'accent en la funcié pedagogica de l'avaluacio. Al mateix temps,
demana un canvi d’optica avaluativa. Un “canvi de xip”: d’'una avaluacié centrada en el
mestre/a i en la matéria a una avaluacié centrada en I'alumne/a. Ja no és I'alumne/a qui ha de
mirar el mestre/a siné el mestre qui ha de mirar I'alumne. Avaluar, no mirant allo que ha
explicat el professor/a i la matéria, siné avaluant el progrés que ha realitzat I'alumne/a.

En la llei, els objectius generals de cada etapa prescrits en els dissenys curriculars no estan
descrits com a aprenentatges en particular sin6 com a adquisicié de capacitats. Es poden
arribar a assolir aquestes capacitats utilitzant camins o mitjans o curriculums diferents (com en
la comprensid lectora...). No s’adquireixen al mateix temps en el mateix grau. Aquest és
I'objectiu general que dona obertura a la veritable avaluacié pedagogica.

Les disposicions de desplegament de la LOGSE estableixen que s’han de tenir en compte, a
més dels objectius generals, dels anomenats terminals. Els objectius terminals visen més els
aprenentatges en tipus i graus, fet que pot reduir I'obertura del curriculum i restringir I'ambit
avaluatiu, tot tendint a convertir-se en un element selectiu i acreditatiu.

Encara que el curriculum sembla que representa un grau elevat d’obertura, al final es demana
que s'aconsegueixi I'adquisicié d’'uns aprenentatges d’'un tipus determinat i amb el nivell que
ve indicat, fet que delega en els mestres la responsabilitat d’acreditar-los. El professorat es
troba enmig d’'una demanda doble: per un costat, assolir uns nivells i per l'altre, respectar els
ritmes d’aprenentatge d’una bona part de I'alumnat (un 30%) que necessita una major atencio.
Es troba en el dilema de procurar que sapiguen o que rendeixin. Hi ha professors/es que
davant d’aquesta doble demanda, que viuen conflictivament, generen I'anomenada Sindrome
de Burnout (despersonalitzacié, incompeténcia, desgast emocional, sovint amb alteracions
psicofisiologiques). L’escolaritat obligatoria finalitza amb una titulacié Unica amb l'alternativa de
no obtenir-la, la qual cosa vol dir: quedar eliminat de continuar en el sistema educatiu

La LOGSE. Reforma de progrés. Per a una bona efectivitat li falten altres reformes. Es una
reforma que afecta basicament I'escola i els professionals. Per completar la reforma de
'educacié faltarien unes lleis que també afectessin la el financament del sistema,
I’Administracio i la Inspeccio.

L’educacié comprensiva fa possible allargar el temps educatiu per a tothom i recular o
traslladar el sistema de selectivitat a nivells més alts. En una societat meritocratica i
competitiva, la seleccié segons acreditacions i titols (curriculum vitae) és el criteri principal
d’eleccié en el mercat de treball. Com més es difon I'educacié en la societat moderna,
convertint-la en una “societat d’aprenentatge”, més amunt es trasllada el sistema de
selectivitat.

Al meu entendre la Reforma educativa ha fet un gran pas cap aconseguir que I'avaluacié tingui

més una funci6 pedagogica que selectiva. Entenc que I’Administracio a Catalunya fa esforgos
per actuar en aquesta orientacio.
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L’avaluacio

L'avaluaci®6 no és Unicament una accié técnica, també és una accié de valors i criteris.
L'avaluacié, com les técniques, ha d'estar al servei del ésser huma. Interaccié entre les
aptituds i tractament educatiu. Tenir en compte les caracteristiques individuals.

L’avaluacié ha de ser serventa i no mestressa. Ha de posar-se al servei de les persones, del
seu creixement, dels valors, i no de les institucions de poder, del diner, ja que en aquest cas
féra millor no fer-la.

S’avalua per comprendre millor i intervenir adequadament, fet que vol dir canviar. | les escoles
€s on més s’avalua i menys es canvia. Els centres escolars son les Uniques institucions que,
almenys fins ara, han viscut independentment de la seva eficacia, de I'assoliment de les seves
finalitats, independentment de I'éxit. Ni tan sols han determinat i definit qué consideren éxit.

El professor/a arbitre de la vida i de la mort (academica) d’'un ésser que emergeix. En nom de
la societat, i amb la delegacioé de poders que tenia de I'Estat, elevava el polze al cel i 'admetia
al mén dels vius (academicament) o, assenyalant la terra, el condemnava a la mort, a les
foscors exteriors (academicament).

No ha de ser el professor/a, ha de ser la vida qui suspén o aprova. “Non schola sed vita
discimus”, és a dir, no s'aprén per I'escola siné per la vida. El professor/a ha d’ensenyar per a
la vida. En un periode d’educacié formativa les proposicions anteriors tenen plena validesa.
També és cert que al professor/a se li demana una funcié social de seleccionar els que han
assolit uns nivells d’aprenentatges acceptables perqué puguin accedir a nivells academics
superiors. Es una tasca que s'ha de relegar al cicle superior de secundaria, acompanyada
d’'una bona acci6 orientativa tutorial.

En lavaluacié hi ha molts problemes que sén més questio6 de mentalitat i d’actituds que
guestio de tecnica. Qui avalua, s’avalua. Segons s’'avalua, s’ensenya. Els/les mestres marquen
els alumnes, no Unicament amb allo que ensenyen, sinG amb la seva actitud —que traspua
valors— amb la seva interrelacié amb ells. El seu testimoni de respecte, de no “matxacar”,
d’ajuda, de paciéncia, de comprensio €s més important que totes les explicacions étiques que
se’ls pugui fer.

La cultura de l'avaluaci6 demana que hi hagi una certa comunié en un tipus de creenca
avaluativa. La cultura de l'avaluacié demana una construccié social del significat del terme. Ha
de ser construida i compartida per professorat, centres, pares i mares, i alumnes, que tothom
entengui el significat d’avaluacié de forma univoca.

Com avaluar?

En parlar d’avaluaci6 he posat I'émfasi en l'avaluacié global, de tot 'alumnat. Es una
perspectiva que, a vegades, deixem de banda i ens quedem focalitzant el segment dels
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aprenentatges que de més a prop ens pertoquen. En aquest apartat considerarem els
aspectes més técnics, metodologics.

Quan parlo de com avaluar, em refereixo als metodes que els investigadors, experts i técnics
han anat configurant. Hem de buscar els més convenients als nostres models d’avaluacio. La
LOGSE marca una linia que determina un canvi d’orientacio respecte a les formes tradicionals
predominants en bona part dels centres. Ens demana el canvi de centre de gravetat: de ser la
matéria i el mestre el centre de gravetat, ha passat a ser-ho I'alumne/a.

Les metodologies son diverses i, a titol de recordatori, n'anomeno algunes que possiblement
coneixem i, fins i tot, hem fet servir en tot o en part:

Naturalista, nascuda de métodes etnografics, basada en una analisi qualitativa, en estudi de
casos; les dades son “toves, blanes”, ecologiques, descriptives, interpretatives; tipus de
técnigues que a vegades hi ha escoles o professors que les utilitzen.

[I-luminativa, de Hamilton, basada en I'enfocament de la teoria de sistemes; el resultat és un
mapa que intenta donar sentit a la totalitat de la informacié recollida.

Experimental-psicométrica, utilitza I'analisi quantitatiu, dades “dures”, investigacio cientifica,
prova d’hipotesi, utilitzacié de I'estadistica; no cal dir que aquesta és una metodologia que a
alguns els crea addiccié i en altres, rebuig; té una aura de “cientificitat” que enlluerna a alguns.

Entre moltes altres, hi ha la formativa-sumativa de Scriven, de la qual se’n parla forga
actualment, i que molts mestres creuen que I'apliquen; la seva teoria no presenta problemes i
operativament sembla a I'abast; és la metodologia que propugna I'avaluacio inicial, la formativa
durant el procés d’ensenyament i la sumativa que correspondria al resultat final.

Per realitzar l'avaluaci6o dels aprenentatges dels alumnes em sembla molt important el
procediment que proposa Stufflebeam. Actualment s’esta convertint en un paradigma en la
nova cultura avaluativa; és un procediment elaborat més cientificament, perdo que no és tan
nou ('Escolastica ja el proposava) consistent basicament en veure, jutjar i actuar.

1. Recollir informacio

2. Andlisi de la informacio

3. Judici de valor sobre aquesta informacio

4. Presa de decisions d’'acord amb el judici emes

1. Recollir informacié: L’avaluador

Darrera de cada avaluador hi ha unal/es teories explicites o implicites, unes creences
educatives, un perfil de l'alumne/a ideal, unes experiencies del professor/a, unes influencies
ideologiques, que el porten a discriminar la informacio, a utilitzar determinades tecniques de
recollida d'informaci6 i en I'analisi de les dades. El marc referencial teoric o ideologic el guiara
a una determinada avaluacio.
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La informacié que es recull ve filtrada per aquests factors. L'objectivitat és dificil. Recollir la
informacio és la dificultat principal. Les dades so6n d’'una gran diversitat i en gran quantitat.
Aquestes dades s’han de convertir en informacid, s’han d’'organitzar, fet que implica
caracteritzar amb parametres estables les situacions. Cal evitar tant com es pugui el que en
diem “impressid, penso que...”(imputar a una expressid comportamental observable una
determinada activitat mental no observable). Cercar indicadors observables. De les dades, els
fets, els treballs, els comentaris cal evitar fer-ne inferencies que suposin un salt important,
mantenir-se com a maxim en un nivell inferencial correlacional que no vol dir causal.

Cal utilitzar les tecniques i els instruments que considerem adequats i operatius per recollir
informaci6. L'estoc d’aquest material és minso i en bona part dels casos no adaptat al nostre
pais.

2. Analisi de la informacio

La informacié s’ha d’analitzar. Operacié que visa i assegura l'objectivitat de la informacié. En
I'analisi convé posar en joc el que nosaltres coneixem de com és I'alumne/a o el grup-classe.
Comparar amb altres informacions, triangular la informaci6. Contrastar la informacio.
Interpretar-la, que és un dels punts més dificils si ho volem fer adequadament. Tinguem
present que davant d’'uns resultats iguals en dos alumnes, la causa o els origens poden ser
molt diferents.

Es de gran importancia que I'avaluacié sigui contrastada i compartida per part de I'equip.

Es volen resultats objectius, sistematics i complets, és a dir: objectivitat, veracitat, validesa en
I'obtencid, I'andlisi i la interpretacié dels resultats. Possiblement és un desideratum al qual la
nova cultura de I'avaluacié s’ha d’anar aproximant

3. Judici de valor sobre aguesta informacio

Es un moment clau. Avaluar I'alumne/a o un grup-classe. S’ha d’emetre un judici en funci6
d'uns criteris, com poden ser el progrés que ha fet I'alumne, si ha assolit els objectius
proposats, ja siguin individuals o col-lectius, si ha obtingut el nivell de coneixements, I'actitud
gue ha manifestat, de la pertinenca dels procediments que empra... El judici que fem, permet
conéixer millor 'alumne/a?, quina fiabilitat té el diagnostic que hem fet?, fins on és un
diagnostic o un etiquetatge?, estem caient en un determinisme academic?...

No n’hi ha prou en realitzar I'avaluacié, en qualificar que tal alumne /a en tal matéria obté un
“insuficient” o un “ha de millorar”. S’han de prendre determinacions i actuar.

4. Presa de decisions sobre el judici emes
No n’hi ha prou en jutjar, s’ha de passar a I'accio. El judici orienta lI'accié a seguir. Una
avaluacio implica una demanda d’intervencié per millorar, ja sigui la docéncia, ja sigui per

resoldre problemes que es detecten, ja sigui per fer propostes per resoldre dificultats que
presenten alguns alumnes, o per fer modificacions al curriculum.
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Quan avaluar?

El temps d’avaluar ha estat tradicionalment al final de trimestre i al final de curs. Encara que
aquestes eren les avaluacions oficials, n’hi havia d’altres, controls, no prescrits. Els
professors/es, en el transcoérrer del curs, recollien informacio observant, preguntant, corregint i,
simultaniament, realitzaven judicis de valor en funcié de diversitat de criteris que tenien més o
menys pes en el moment de I'avaluacio final.

En parlar del temps d’avaluar els estudiosos del tema recomanen que es dediqui una tercera
part del temps al procés avaluatiu. “Saber perdre temps per guanyar-ne”. La temporalitzacié de
l'avaluacié pedagogica té tres moments, al principi, durant i al final. Es el model propugnat per
Scriven i que no cal explicar, pero si fer-ne alguns comentaris.

La Reforma, recolzant-se en teories cognitives, demana, per a una millor eficacia, comencar
per realitzar una avaluacié de bell antuvi (al comencar el curs, el nou tema o els credits...),
avaluant els coneixements previs, els pre-requisits de la materia.

Hem de tenir present que tant en els grups-classe com en cada alumne el punt de partida no
€s homogeni. Procedeixen de contextos i nivells socio-culturals diferents, i els coneixements i
les experiencies, les capacitats i les aptituds, les actituds, les motivacions i els valors també
son diferents.

Parlar d’'una avaluacio inicial, formativa i sumativa no presenta problemes tedricament, encara
que subsisteixen alguns problemes conceptuals. Al meu entendre, la dificultat rau en
I'operacionalitat d’aquestes funcions avaluadores. D’altra banda, dir que s’ha d'avaluar al
principi, durant i al final sembla una banalitat, ja que la major part de professors/es diran que ja
ho fan... i ho fan a vegades sense saber-ho. Aqui se situa la diferéncia efectiva entre els que
tenen el sentiment de fer-ho i els que, amb totes les exigencies conceptuals i metodologiques,
ho realitzen coneixent les noves exigéncies i consequéncies que comporta.

No n’hi ha prou de fer unes quantes preguntes per conéixer les bases i els pre-requisits que
tenen per realitzar els aprenentatges que han de fer. A aquesta “estimacio” li falta precisié. No
n’hi ha prou de declarar la base feble, les llacunes que presenten. Convé precisar en qué
consisteixen, identificar-les, per poder fer-ne conscient I'alumne/a i ajudar-lo en la seva

superacio al llarg del curs.

L’'avaluacié formativa és simple de comprendre, és operativa, no és revolucionaria. Cal
preguntar-nos per que ha fet tant poc cami en la realitat practica del nostre sistema avaluatiu.
Potser perqué demana informar-se bé del qué passa, demana rigor i una actitud cientifica? O
perqué no ens queda temps per explicar el programa? Sovint no tenim un feedback dels
alumnes. No sabem on estan, el que han comprés i com ho han entes. Un perill: una forta
inversio en l'avaluacié formativa pot desenvolupar la idea que la logica formativa és suficient,
un rebuig a tot el que pugui significar una qualificacio o, fins i tot, a I'avaluacié sumativa. No es
poden obviar els punts d’enganxament social que té la tasca educadora i les peticions que
arriben per part de la societat.
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L'avaluacié sumativa es realitza al final del procés d’ensenyament, instruccié. Té per objectiu
descriure i valorar els resultats obtinguts.

Qué avaluar?
Avaluacio transversal i longitudinal

S’han d’avaluar els aprenentatges, entenent aprenentatges en un sentit ampli, en funcio dels
objectius que s’han proposat, els efectes secundaris i el context on s’ha efectuat
'aprenentatge. Els teorics de la instruccid proposen diverses taxonomies, en les quals
diferencien: continguts, operacions, tipus d’'aprenentatge.

L'educacié obligatoria té un ambit molt més ampli que l'instructiu, no es conforma Gnicament
en ensenyar siné que té una funcié formativa. L’escola és un ambit de desenvolupament on
conflueixen una munioé de factors que intervenen en el creixement dels alumnes. No es pot fer
una avaluacio de tots els factors, pero si dels més rellevants. Si ens quedem amb les
taxonomies d’aquests autors més coneguts que tenen en compte Unicament els processos
d’instruccié ens quedarem curts en l'avaluacid. Factors rellevants, a part dels cognitius, son la
sociabilitat, la comunicacio, les habilitats socials, I'autonomia, les actituds, els valors, etc..

La normativa de la LOGSE demana que s’efectui avaluacié de factors que miren
aprenentatges que no s6n merament instruccionals com actituds i valors. Encara que molts
professors/es, tant de primaria com de secundaria, tenien presents aquests factors, de forma
implicita, el fet d’haver de plantejar-se’ls per realitzar una avaluacio reforga I'0ptica formativa
de la seva tasca.

L'escola té una funcié ancestral de la que no en pot abdicar, per més que els aspectes
metodologics, didactics hagin canviat o que s'utilitzin les noves tecnologies. Aquesta funcio és
instrumental. Ha d’ensenyar a comprendre els missatges escrits, a expressar adequadament
el seu pensament i orientar-se en el mon de les quantitats. Es a dir, ensenyar a llegir, escriure
i calcular. Si suprimim aquest aprenentatges, suprimim I'escola. Tindriem un esplai, un lloc on
es donen cursos, perod no una escola.

Els aprenentatges instrumentals vénen reglats en les arees curriculars de la llengua i les
matematiques. Avaluar-los és una de les tasques basiques en tota I'educacidé primaria i
continua essent-lo en la secundaria.

Metodologicament s’avaluen de forma no instrumentada, holistica, amb exercicis, treballs,
preguntes a classe, fent llegir en veu alta, calcul mental dintre el grup, demanant que
s'expressi per oral i per escrit... Es evident que a I'hora d’avaluar hi haura un fort component
de subjectivitat.

La forma instrumentada és la utilitzacié d'uns instruments, proves, que poden ser
estandarditzades o no. Els instruments tenen I'avantatge de disminuir el nivell de subjectivitat i
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si sOn estandarditzats permeten realitzar comparacions i situar l'alumne/a dintre un
“continuum”.

Avaluacio d’altres arees curriculars en que predominen els coneixements com sén les ciéncies
socials i les naturals. Les técniques avaluatives son variades. S'utilitzen proves elaborades pel
professor/a amb tota classe de varietat. Si s'utilitzen les técniques pertinents es converteixen
en instruments de mesura més precisos.

Sobre les técniques d’avaluacié dels aprenentatges existeix literatura abundant que és a
I'abast del professorat, en general.

Alguns elements a tenir en compte en 'avaluacio d’aprenentatges:

— Quan utilitzem proves tancades o objectives estem funcionant amb un nivell alt de
simplificacié d’avaluacié de l'aprenentatge. Aprendre és quelcom més que reconeixer i
memoritzar.

— Que en les proves obertes o lliures té un gran pes la subjectivitat de I'avaluador.

— Que en l'avaluaci6 oblidem les diferéncies individuals. Es realitza una unificacié de
continguts i de tecniques a costa de la creativitat i personalitzacié del procés d’adquisicié
de coneixements.

— Que es confon el mitja amb el fi. Ensenyar per avaluar. Convertir I'avaluacié en I'activitat
principal del procés docent.

Fonts d’error que provenen de les tecniques d’avalu acio

— Continguts inadequats, que no son els més importants.

— Nivell de dificultat dels items. Cal tenir present que han de tenir una gamma amplia de
dificultat, des d’items facils a dificils.

— Ambiguitat en la formulacié de la pregunta.

— Demanar informacié excessiva.

— Subjectivitat en la puntuacio.

— Esbiaixada en la mostra de rendiments.

— Ansietat per part de I'alumne/a en el moment de la prova.

El poder que dimana del procés avaluador és tan gran que permet atribuir causalitats
arbitrariament, catalogar eticament, justificar decisions i classificar realitats. L'orla cientifica
disminueix la capacitat critica i li déna un perillés aval.

Patologia de I'avaluacié "
— considerar I'alumne/a Unic responsable dels resultats;

— la qualificacio que se li dona tant per part de pares com mestres (i el mateix alumne) és el
resultat de la seva capacitat i esforg;

73 Extret de SANTOS GUERRA, M.A. (veure bibliografia).
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— s'avaluen només resultats sense tenir present ni les condicions, estratégies que posa en
marxa, processos que desencadena, ritmes de consecucid, a costa de qué.., per quins
fins;

— avaluar unicament coneixements és un reduccionisme. Son importants, encara que dificils
d’avaluar, les actituds, les habilitats, les pautes, els valors, molt rellevants en educacio;

— no hi ha educacié si només aconseguim abundant cabdal de coneixements per millor
dominar.. coneixements perd, odi al saber.., un cap ple de dades pero, incapa¢ de
comunicar...;

— avaluar resultats directes sense tenir en compte els efectes secundaris, imprevistos, sovint
mes importants;

— el que no és observable = no avaluable, no existent, no rellevant?

Avaluacio6 de les actituds

No es facil. Per comencgar ens falta precisié en el concepte. En el moment d’avaluar-les, no
podem anar amb vaguetats, ja que aleshores no té cap utilitat. Convé acotar el camp d'allo
gue és una actitud.

Quatre indicadors del que és una actitud:

1. Es una caracteristica afectiva que es refereix a sentiments i emocions.

2. L’actitud és consistent en les seves respostes a persones, fets, situacions, experiéncies. No
€s una reaccid, un impuls d’'un moment.

3. Té una direccid, una orientaci6 afectiva envers I'objecte, ja sigui en positiu o en negatiu.

4. Es presenta amb intensitat, amb cert grau o forca emocional.

L’actitud és una emocio, moderadament intensa que prepara o predisposa l'alumne/a a
reaccionar coherentment de forma favorable o desfavorable quan es veu confrontat amb un
objectiu determinat. L'actitud davant I'escola es nota pels sentiments de gust, satisfaccio,
afecte, com a consequiéncia de les experiéncies i de les expectatives.

S’ha de reconéixer la importancia de la relacié entre actitud i aprenentatge. Sén importants
com a caracteristiques d’entrada, com a resultats i com a conseqiéncies (resultats no
projectats).

No és facil 'avaluacio de les actituds. Al principi, i per ajudar-nos a superar la subjectivitat i la
difusio que ens pot comportar el terme, la utilitzacié d’'una escala d’actituds, tipus Likert, 0 una
de diferencial semantic, comparant el que nosaltres pensem i els resultats de I'escala, ens pot
ajudar a endinsar-nos dintre aquest tipus d’avaluacio.

Com a cloenda
Al final d’aquesta exposicio, que no té cap pretensiéo academica, sino fer particips d’aquestes

reflexions a un col-lectiu de pares i mares, mestres, politics, personal de I'Administracio,
representants de sindicats reunits en aquesta Jornada de reflexié sobre “Avaluacié i Educacio”
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organitzada pel Consell Escolar de Catalunya, em direu que s6c un somiatruites, un utopic, un
idealista, que no toco prou de peus a terra. Us escolto, us dono part de rad i continuo pensant
que, encara que dificil i costds, tenim possibilitats de fer-ho realitat. Es més, el que proposo és
principalment una actitud, que molts ja tenen, un posar-se en cami en aquesta direccio que es
pot resumir com l'avaluacié de 'alumne/a ha d’estar al servei de la millora educativa.
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Ponéncia “L’'avaluacié de I'aprenentatge: algunes re flexions des de la practica”,
presentada pel senyor Enric Roca, psicopedagog de |l  ’IES Antoni Pous i Argila, de
Manlleu

Introduccié

Tractar de l'aplicacié de l'avaluacié en els nostres estudiants és referir-se a un context de
centre i d’etapa determinat. Tot i que el meu centre actual és I'lES Antoni Pous i Argila, de
Manlleu, intentaré reflexionar de manera genérica sobre alguns aspectes que afecten les
nostres practiques en un bon nombre d’instituts de secundaria, per bé que en molts moments
sera inevitable tenir com a referents principals els problemes quotidians amb els quals
t'enfrontes cada dia en el teu centre. La ponencia posara I'accent en I'etapa de 'ESO per ser,
en opinié de molts, I'etapa clau de la Reforma. Etapa on, a més, els diferents aspectes que fan
polemic el tema de l'avaluacié dels aprenentatges del nostre alumnat convergeixen en un
coctel a la vegada estimulant i critic.
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El centre on exerceixo de professor de psicologia i pedagogia respon a una tipologia forca
comuna. Ens movem entre quatre i cinc linies d’'ESO i impartim també tres modalitats de
batxillerat, a més s’ha previst que, en un futur, es pugui oferir també algun cicle formatiu. La
tradicié del centre és encara la que prové del batxillerat atés que durant for¢ca anys ha impartit
en exclusiva els antics BUP i COU. Aixi doncs, el que podriem dir-ne taranna de centre i la
concepcio de I'ensenyament majoritaria del professorat és la propedeutica, propia d'uns
ensenyaments no obligatoris. L'arribada de I'ESO ha provocat remoure habits, concepcions i
estratégies. Ha descobert problematiques noves plantejant reptes abans desconeguts o
ignorats.

Com en la majoria de centres, i dins el conjunt d’aspectes que la Reforma ha sotragat,
I'avaluacio dels aprenentatges, del rendiment académic dels estudiants, no és un dels menors.
En lavaluaci6 es posen en evidéncia les contradiccions, conflictes i interessos que
s’entrecreuen en els nostres instituts. Xoquen les inércies de I'antic sistema, que compten amb
lalianca dels que defensen antics privilegis o determinades situacions personals o
professionals, amb les posicions innovadores, per0 encara massa conceptuals i poc
practiques, inherents a la Reforma. L'avaluacié en general, i dels aprenentatges en particular,
rep la maxima tensié procedent d’aquests plantejaments enfrontats. Per una banda, una
concepcid competitiva, seleccionadora i propedéutica de l'aprenentatge i l'avaluacié de
I'alumne/a, i per una altra una perspectiva més d’'acord amb la filosofia de 'ESO, és a dir, amb
una visi6 meés comprensiva, integradora i finalista, tant del procés d’ensenyament-
aprenentatge com de les diverses modalitats d’avaluacio.

La questid, pero, seria preguntar-se: que succeeix en la practica? Com estan rebent els
nostres centres els nous plantejaments sobre l'avaluacié que acompanyen a la Reforma?
Quins sbn els nous reptes que han sorgit? Per qué costen tant de canviar els vells habits
avaluatius? Per intentar donar resposta a aquests interrogants convé seleccionar d’entrada
alguns temes que afecten les nostres practiques i en qué es faci evident la didlectica de les
tensions que mencionavem. En els diversos apartats d’aquesta ponencia repassarem alguns
d’aquests temes que, al nostre entendre, tenen relaci6 amb aquestes tensions alhora que
potser ens ajudaran a reflexionar sobre la situaci6 que afecta l'avaluacié del procés
d’aprenentatge dels nostres estudiants.

En qualsevol cas, no abordarem especificament la qlestié entre avaluacié dels aprenentatges
i diversitat de I'alumnat donat que la darrera Jornada de reflexié del Consell Escolar es dedica
especificament a estudiar la diversitat a I'escola. Tanmateix, en la majoria de plantejaments
gque exposarem a continuacié sempre hi sera latent el tema de la diversitat de l'alumnat i la
necessitat d’atendre-la adequadament mitjancant respostes especifiques i integradores, atés
que aquest és un principi consubstancial de la nova reforma del sistema educatiu. |
representa, per cert, una de les caracteristiques que meés profundament interpel-la al
professorat en la seva tasca docent i també, de manera molt especial, en la seva concepcié,
practica i reflexié de I'avaluacié del procés educatiu i dels aprenentatges de I'alumnat.

181



1. Projecte curricular de centre i avaluacié

L'Ordre de 3 de juny de 1996, sobre organitzacio i avaluacié dels ensenyaments de I'ESO, diu
gue el projecte curricular de centre (PCC) contindra els criteris generals del centre sobre
avaluacio, els criteris d’avaluaci6 de les arees, els criteris de promocio de I'alumnat i els criteris
d’avaluacio del desenvolupament i aplicacié del projecte curricular i de la practica docent. Com
es veu, el PCC constitueix I'element central de definicié del caire pedagogic que la institucid
educativa dona a l'avaluacié. Pero, a hores d'ara, ¢disposen la majoria dels nostres instituts
d’'un PCC elaborat, discutit, consensuat i, per tant, convertit en guiatge de la practica docent
de centre? Creiem que si per PCC entenem l'instrument didactic propi i exclusiu d’'un centre, la
resposta ha de ser, en general, negativa. A més, els plans administratius que regulaven la
seva elaboracié semblen haver-se aturat i diluit en un mar de normatives diverses. Normatives
que porten els centres a la realitzacido d’'un munt de tasques burocratiques aillades i parcials
respecte a allo que hauria de ser un marc pedagogic de referéncia clara pel centre, i del qual
es derivessin criteris coherents sobre les diverses tematiques pedagogico-didactiques, entre
elles, la de I'avaluacié.

En el procés d’implantacié de la Reforma, i en un primer moment, semblava que es deixava a
centres i professors una amplia autonomia per a definir les linies pedagogiques que
orientessin les seves practiques. Perd, com hem comentat, la invasi6 de normativa
administrativo-burocratica ha acabat esmorteint bona part d’iniciatives innovadores i inhibint
d’altres possibles imitadores.

L’elaboraci6 i el disseny del PCC també sembla haver estat victima d'aquesta allau
burocratitzadora. No obstant aixo, és evident que el propi PCC pot esdevenir un document
burocratic més si es transforma en una compilacié d’'un seguit d’escrits de caire teoric i sense
un autentic lligam pedagogic entre ells. Aleshores ens trobariem davant un document més, un
altre dossier sense incidéncia practica. Es evident que aquest perill ha existit des del mateix
moment que ha estat la mateixa Administracié qui I'ha proposat i formulat en els seus
components constitutius, intentant regular, fins i tot, la seva periodicitat d’elaboraci6 i
d’'implantacié general. Ara bé, el concepte de PCC suposava, i suposa encara, un instrument
potencial d’auténtic canvi pedagogic atés que pot representar un mitja permanent d’analisi i
reflexié de la practica educativa del centre. | una plataforma oberta de discussié publica i
col-legial d’aquesta practica. En definitiva, repetim-ho: una eina d’'investigacio i de millorament
constant del procés d’ensenyament-aprenentatge d’'un centre (Roca, 1995, 1997). El PCC és,
doncs, al nostre entendre, un potencial al qual els nostres instituts farien bé de no renunciar-hi
en els termes en que es planteja a l'inici de la Reforma. Una institucié educativa on es
discuteix, elabora i revisa de manera periodica, publica i participativa el PCC és un centre on
s'aplica la Reforma. En canvi, un centre educatiu on el PCC és copiat d’'un altre context, se
I'entén nomeés com a requisit administratiu o es confegeix com una amalgama de documents
diversos i inconnexos, és un centre on la Reforma no s’aplica a fons.

| dins el PCC l'avaluacié no és pas un tema secundari. Definir els criteris, els principis, les

estratégies, els métodes i els recursos per a I'avaluacio des de la recerca del consens significa
haver discutit, debatut i compartit els principis i les finalitats educatives a les quals el centre
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doéna prioritat. També ha de suposar haver debatut sobre les opcions didactiques i
metodologiques, sobre qué ensenyar i, en definitiva, i com a consequéncia de tot I'anterior,
sobre els principis, les estratégies i les metodologies per a I'avaluacio.

No avaluem només per a saber si 'alumne/a ha assolit, i fins a quin punt, alld que ens hem
proposat com a docents. Avaluem perqué l'estudiant pugui ser conscient de les seves
mancances i dificultats, si, perd també de les fites i els exits que va assolint al llarg del seu
procés d’aprenentatge. L’avaluacid, doncs, s’ha d’entendre també com un métode més
d’ensenyament (Salinas, 1997). L'avaluacié no pot ser considerada com un element aillat del
procés didactic i, en conseqiéncia, tampoc com un element independent dins el PCC. No es
pot dir, fent abstraccié del grau d’elaboraci6 i dels criteris ja definits sobre els altres elements
curriculars del centre: “Anem a redactar el tema o I'apartat sobre avaluacio del nostre PCC".
Per aix0, quan alguns dels nostres centres han elaborat els denominats criteris d’'avaluaci6,
promoci6 i acreditacié d’etapa, i ho fan fet a partir dels departaments o seminaris didactics
sense una bona part del PCC de referéncia ja dissenyat i discutit, en surten uns criteris
contradictoris entre si, incoherents amb la resta dels elements curriculars del procés didactic i,
també, en clara contradiccio amb molts dels principis explicits i implicits de la Reforma.

Perd, a més, en absencia d'un PCC dinamic, obert i de caracter permanent, les decisions
sobre 'avaluacio preses sense I'analisi global del procés educatiu, en el marc de departaments
0 seminaris, no comporten necessariament el procés de revisié permanent que en el si d'un
PCC s’establiria. Les decisions sobre I'avaluacié s6n fonamentals en un centre educatiu, atés
que afecten d’una manera molt directa a alumnes i a pares, aixi com als seus drets basics.
També, com a element didactic, I'avaluacio és fonamental, atés que es relaciona estretament
amb la motivacié per a I'aprenentatge, amb I'autoconeixement de I'alumne/a, amb la valoracio
de la professio docent, amb la imatge que projecta el propi centre, etc. Per tant, el principis i
els criteris rectors de l'avaluacié no han de ser dissenyats i proposats des d’ambits restringits
del centre, on només hi tenen la paraula i [J a voltes no tots els membres amb el mateix pes i
influencia reall] un grup de professors d’area. | els equips docents i els tutors? | els alumnes i
els pares?

Molts dels problemes amb que ens trobem en els centres en relaci6 amb la practica de
l'avaluacio arrenquen, o bé de no posseir uns criteris clars definits, o bé d’haver-los dissenyat
des d'instancies parcials, de no haver-los assimilat des de la comprensio raonada dels seus
principis i sense un adequat procés de convenciment democratic i plural. Aixi, doncs, avaluem
sovint perque sembla un procés intrinsec i indiscutible de la professié docent, i ho fem a la
manera del cap de departament, de l'equip directiu, o de la propia experiéncia personal
d’exalumne avaluat.

Plantejar-se I'avaluacié com un element constitutiu de primer ordre en un PCC [ entés aquest
no com un document sind com un instrument de reflexié didacticall és sotmetre-la a un
escrutini critic permanent en virtut de la seva revisio periodica. | significa també convertir les
nostres practiques d’avaluacio en hipotesis a validar, o si més no a valorar i considerar. En ella
mateixa, I'avaluacio de I'aprenentatge no constitueix una finalitat del procés educatiu, siné un
instrument d’analisi i revisio d'aquest procés. La principal finalitat que han de perseguir els
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processos didactics del nostre centre és posar-se al servei dels principis educatius de que la
institucio s’hagi dotat, amb coherencia i complementariament als propis i generals del sistema
educatiu.

2. L’avaluacio en el continuum primaria-secundaria

La Reforma ha comportat intensificar les diferencies entre les etapes de primaria i secundaria
en relacié amb l'avaluacié de I'aprenentatge de I'alumnat. A primaria s’entén I'avaluacié com el
recull periodic, global i general del progrés academic de I'alumne/a. S'avalua molt més el grau
de desenvolupament maduratiu, afectiu i social del subjecte. Justament perqué no €s una
avaluacié centrada en les matéries o arees curriculars pot detectar millor els problemes
especifics d’aprenentatge perqué sempre adreca la mirada a l'alumne/a en tota la seva
globalitat. Un tutor/a coneixedor de la dinamica de la seva aula i de cada alumne/a, una
coordinacié estreta que inclou generalment un acurat sistema de traspas d’informacié entre els
equips de nivell i de cicle, centres més petits i per tant millor dirigits, I'accent en preocupacions
més educatives i pedagogiques i no pas en les més instructives o académiques, configuren un
seguit de caracteristiques que faciliten, al seu torn, una concepcié de lavaluacié molt
pragmatica i propera a I'alumne/a.

Qué succeeix amb aquest posit d'informacié individualitzada que ha anat acumulant una
avaluacio d'aquestes caracteristiques a primaria, quan l'alumne/a passa a secundaria?
Resulta evident que, generalment, es produeix un canvi de concepcid en els instituts. La nova
etapa comporta diferents exigéncies curriculars i organitzatives. Per aixo s'imposa un adequat
traspas d’informacié de primaria a secundaria, per tal de facilitar el procés de transicié de
l'alumnat. Val a dir que en aquests darrers anys hem anat avancant en el millorament de les
estrategies que ens permeten fer un acceptable traspas d’informacid, i no Unicament centrada
en els aprenentatges de I'alumne/a. Concretament a Osona, amb la col-laboraci6 de tots els
centres i sota la coordinacié de 'EAP, hem pogut establir mecanismes que garanteixen una
transicio sense grans traumes entre les dues etapes. El centre de secundaria que rep un
alumne/a nou disposa d'informacions sobre el seu historial académic, familiar i personal, la
gual cosa facilita la continuacié d’un adequat seguiment de I'evolucio de I'estudiant, coherent
amb les mesures preses anteriorment en el centre de procedéncia.

Ara bé, ¢els nostres centres de secundaria tenen prou en compte aquest historial, o cami
seguit per I'alumne/a a I'hora de l'avaluacio de la nova etapa? Per exemple, I'avaluacio inicial
de cada crédit exigiria una bona informacié de sortida de tots els estudiants que provenen del
centre de primaria. Perd ben sovint, a nivell d’area, de matéria, de credit, es fa taula rasa
d’'informacions previes i, si es realitza I'avaluacié inicial, se solen tenir només en compte les
informacions recopilades en els primers dies del primer curs en el nou centre i recollides pels
professors de linstitut. Aixi doncs, malauradament, encara és frequent en els nostres centres
prescindir forca de la informacié procedent de primaria com a part constituent de I'avaluacio
inicial dels estudiants. En canvi, si que es fa servir a 'hora de confegir els nous agrupaments
d’alumnes, en la previsi6 de les mesures d'atencié a la diversitat que el centre haura de
prendre en relacid amb determinats estudiants, en la informacié que recopila el tutor/a sobre
algunes caracteristiques familiars, socials o personals dels alumnes, etc. Aquests aspectes
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s6n necessaris i, per tant, en aquest nivell, el traspas d’informacié és util i positiu i ho hem anat
millorant progressivament, pero encara ens falta fer el pas decisiu envers la seva utilitzacié en
el disseny i la planificacié curricular i en la revisié d’aquesta planificaci6 com a conseqiencia
d’'una adequada avaluacio inicial, la qual, al seu torn, hauria de comportar el replantejament de
tots els elements curriculars; un dels arguments per justificar-ho serien les informacions i
valoracions que procedeixen d’una ajustada avaluacio efectuada en el centre de primaria.

Per tal que la informacio procedent de primaria garantis una adequada continuitat pedagogica
entre les dues etapes, caldria que el centre de secundaria considerés rellevant la informacio
gue li arriba. | el professorat de secundaria, en general, el que busca de la informacié préevia
sb6n diagnostics del rendiment académic dels nous alumnes i receptes d'actuacio pedagogico-
didactica. A hores d'ara, quants professors de secundaria modifiquen els seus objectius,
continguts, activitats d’ensenyament-aprenentatge, recursos i materials didactics, estrategies
metodiques i de comunicacié a l'aula, activitats d’avaluacio, etc., com a consequéncia directa
de la informaci6 rebuda del centre de primaria? Una de les raons per no fer-ho és desqualificar
la informacié procedent de I'etapa anterior per considerar que en ella els criteris per avaluar
'alumnat que s'utilitzen sén diferents dels que s’han d’'usar a secundaria i que, segons ells,
corroboraria el propi format documentalista en el qual es reflexa I'avaluaci6 de I'alumne/a i que
varia substancialment d’'una etapa a l'altra.

Si en els informes procedents de primaria es poguessin establir de manera més clara els
nivells academics assolits per cada alumne/a en arees concretes, i en els aspectes més
rellevants de les mateixes, els professors de secundaria anirien més ben orientats. Pero el
meés important és que el professor/a de secundaria ha de valorar la informaci6 procedent de
primaria, no perque li permeti perfilar millor el nivell academic de l'alumne/a, sind perque li
aporta informacions significatives sobre la seva personalitat global, sobre el seu entorn social,
en relacié amb la seva evolucio global com a persona que ha sofert mentre estava en el centre
de primaria, i, finalment, sobre alldo que aquest centre ja ha practicat, les intervencions que ha
efectuat, el tipus de cura que ha tingut amb l'alumne/a i la seva familia. Aquesta és la
informaci6 que ha de valorar més i aix0, a secundaria, encara es viu com un esfor¢ afegit a la
tasca de professor.

Encara ens enfrontem amb el problema de seleccionar millor la informacidé que es traspassa
(que no sigui excessiva, que esdevingui significativa a secundaria, que ajudi a la practica
d'aula i no a l'etiquetisme estéril, etc.). A meés, cal veure qui ha de rebre aquesta informacio,
qui I'ha de tractar i seleccionar i a qui se li traspassa. |, finalment, hauriem de poder assegurar
un Us majoritariament pedagogic de la informacié. Aquestes son questions obertes que
requereixen dialeg entre els centres implicats.

En referéncia a I'avaluacio, i atenent el que hem dit fins ara, podriem resumir:
a) L’avaluacié sumativa o final a primaria hauria de ser capa¢ de recopilar les caracteristiques

individuals de cada alumne/a que resultin significatives, a nivell personal i académic, per a
la seva insercio positiva en el nou centre de secundaria.
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b) La informacié-resum generada hauria de ser traspassada i tractada per professors
especifics del nou centre de secundaria (psicopedagogs, professors de pedagogia
terapeutica, tutors) a fi i efecte d’assegurar la seva utilitat, en primer terme per a la tasca
tutorial i en segon terme per a prendre decisions curriculars [0 que no sols academiques
la resta del professorat.

¢) Cada professor/a que enceta una actuacié docent en un nou grup d’alumnes procedents de
primaria hauria de comptar amb la part d’'informacié que li fos rellevant a I'hora de planificar
tant el disseny curricular del crédit com la seva propia actuacié docent pel conjunt del grup-
classe, i tenint en compte actuacions especifiques per a determinats alumnes que aixi ho
requereixin. Es a dir, la informacio de primaria ha de ser el primer gruix de tota avaluacié
inicial.

d) El resum de l'avaluacié procedent del centre de primaria ha de continuar jugant un paper
important de referéncia al llarg de l'avaluacié continua de cada alumne/a i en tots els
credits. Ha d'aportar pistes i reflexions a l'analisi del procés global que esta seguint
I'estudiant en el nou centre, procés personal i academic. Ha de servir per no repetir
actuacions fracassades, per trobar dreceres quan es tornen a reproduir dificultats anteriors,
etc.

Pero tot i que anem avancant gradualment en l'assumpcié d’aquests punts, i que alhora
millorem també les técniques i les estrategies per a resumir i seleccionar la informacié
significativa de cada alumne/a, ens queda el dificil cami de transformar la mentalitat estandard
del professor/a de secundaria, almenys del professorat de 'ESO. El docent d'aquesta etapa no
pot continuar sent només el professor/a d’area, ha de participar activament com a coeducador
global de I'alumne/a. | per desenvolupar aquesta tasca li cal, en primer lloc, la informacio que li
faciliti coneixer qui té al davant a l'aula, quina persona €s, qué ha fet abans d’aterrar a la seva
classe i a la seva materia. Dit d’'una altra manera: I'avaluacio inicial no pot limitar-se a ser un
examen de continguts minims necessaris per a assimilar els nous conceptes que vol treballar
en el seu crédit (evidentment també ha de servir per aix0), sind que principalment es tractaria
d’esbrinar fins a quin punt cada alumne/a que tindra al davant, o la majoria del conjunt, podra
seqguir el seu discurs, entendra les activitats que té previst proposar a classe, assimilara els
métodes o les estratégies didactiques, si disposara de prou motivacié de sortida..., i tot aixo
per I'ajuda que, en bona part, li haura aportat un rigorés repas de l'historial académic i
personal del seu alumnat. Resulta evident que cada professor/a no pot decidir sol sobre la
conveniencia o no per a cada alumne/a de I'oferta academica que el centre li ofereix, sobretot
respecte als crédits comuns, pero si que pot plantejar el seu fer pedagogic d’'una determinada
manera o d'una altra, igual que les seves exigéencies academiques, els recursos per a la
motivacid, l'estil d’ensenyament i aprenentatge, els materials didactics més apropiats, la
intensitat de la seva atencié individualitzada sobre alumnes concrets, la forma que aquesta ha
de prendre, etc.

Perd a més, a nivell de centre, a 'ESO, s’hauria de ser capa¢ [ a través dels camins que per
a l'avaluaci6 marqui el propi PCCO de replantejar-se estratégies, de definir prioritats
pedagogiques de centre, dendegar programes concrets d’intervencid, etc., com a
consegiiencia d'una analisi global que, arran de les informacions procedents dels centres de
primaria i del conjunt de les avaluacions inicials efectuades pels diversos professors de cada
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area, elaborés un seguit de conclusions que servissin per anar adaptant els objectius del
centre a les necessitats reals dels alumnes que hi van arribant. Es tractaria d’oferir respostes
adaptatives en virtut de l'andlisi de la realitat present, i a mesura que aguesta es va
objectivant, pero també de la realitat anterior de cada subjecte. Aix0 ens evitaria el procés
contrari, és a dir, esperar que els estudiants encaixin, sigui com sigui, dins el perfil d’'alumne/a
definit préviament pel centre, atés que aixd comporta retardar innecessariament I'adaptacio al
nou centre, quan no un cost gens menyspreable d’alumnes que es despengen del sistema
escolar o, si més no, del procés normalitzador del centre.

Considerem, doncs, imprescindible I'establiment de mecanismes que facilitin un dialeg
permanent entre els centres de primaria i els de secundaria pel que fa a la informacié
significativa que cal traspassar i, per tant, sobre qué és el que cal avaluar principalment a
primaria, i com s’ha de fer, per facilitar una adequada lectura a secundaria. Sens dubte que
del didleg en comu entre el professorat d’'ambdues etapes en podra sorgir un mutu
enriquiment en relacié amb concepcions, mitjans i estratégies per a I'avaluacié. Tanmateix, no
hauriem d’oblidar que la finalitat Ultima de tota avaluacio, de tota recollida d’'informacié i del
seu traspas, lectura i tractaments posteriors, é€s la d’'ajudar I'alumne/a a aprofitar millor els
nostres serveis educatius al llarg de tota la seva escolaritat. Per aixo, el fruit més important
d’aquesta col-laboracié entre els centres de les dues etapes no hauria de ser Unicament la
millora dels aspectes técnics de l'avaluacié de l'alumnat, sind I'establiment de programes
conjunts d’intervencio [ principalment de prevencioll en aquells aspectes detectats com a
prioritaris en l'analisi efectuada conjuntament. Hem d’aprendre a mirar més enlla de la
perspectiva de I'area o de la matéria, de I'etapa o de I'acreditacio. El procés educatiu global de
I'estudiant i, per tant, també la seva evolucié com a persona estan en joc.

3. La dinamica de I'avaluaci6 a 'ESO
3.1. Concepte i practica de I'avaluaci6 a 'lESO

L'ESO és l'etapa decisiva de la Reforma. Porta ja un determinat cami fet, perdo no massa, i tot i
aixi ja ha ences els principals focs d'oposicié a la Reforma. Per tant, a partir de 'ESO, han
sorgit els hipotétics moviments de contrareforma. S6n molts temes els que es troben en plena
discussio, pero I'opcid per la comprensivitat de I'etapa i els problemes que d’ella se’n deriven
en els centres sol ser 'element més debatut. Tanmateix existeixen moltes altres qliestions que
preocupen: l'atenci6 adequada a la diversitat de I'alumnat; el canvi de rol professional del
docent de 'ESO; la ineficacia de les estrategies didactiques procedents de I'anterior BUP; la
mancanc¢a de recursos adequats per atendre amb garanties els nous reptes de l'etapa; la
preocupacié per la suposada baixada de nivells; la manca de simetria en 'oferta i els requisits
dels centres publics respecte als concertats; I'exigencia d’abandonar el treball individual de
professor/a i encarar-se a la necessitat de compartir i debatre en equip decisions curriculars i
de practica docent, etc. En el debat que tots aquests temes generen en els centres hi solem
trobar col-lectius que defensen majoritariament les linies basiques de la Reforma i col-lectius
gue, fent a vegades un aiguabarreig entre demandes pedagogiques, organitzatives i de
recursos perfectament assumides també pel col-lectiu, diguem-ne reformista, hi barregen
reivindicacions de tipus gremial o ideologic (Coll, 1997), tot atacant primerament el principi de
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comprensivitat i aconseguint frenar iniciatives en el propi centre, alhora que van minant el
credit de la Reforma a nivell d’opinié publica.

S’ha repetit for¢ca que I'ESO és una etapa que encara no pot ser avaluada de manera general
perqué no disposem de dades extretes després d'un temps prudencial de la seva
generalitzacié en el territori. Dins aquest context previ a una perspectiva de conjunt i immersos
en un clima d'una certa intoxicacié antireforma, qualsevol analisi que emprenguem sobre
I'avaluacio a 'ESO, referida especialment a I'aprenentatge de I'alumne/a, no podra escapolir-
se de les critiques derivades del debat més generalista sobre I'etapa i la Reforma que la
justifica.

Aclarit el context, podem preguntar-nos: com s’avaluen els aprenentatges dels estudiants a
'ESO? Qué ha canviat realment en la practica dels nostres centres de secundaria en relacié
amb l'avaluacié? En general, i respecte a l'avaluacio, succeeix quelcom semblant a la resta
d’elements del procés didactic. Les antigues formes d'avaluar els aprenentatges no han
desaparegut de les nostres aules per haver-se implantat 'lESO. Una majoria de professors
continuen basant-se en els resultats —convertits en nombre, sovint decimal— de proves
periodiques, en general escrites, o examens, per decidir 'avaluacié de I'alumnat. Sovint la
nova concepcié de l'avaluacid implicita en la Reforma només s’ha traduit en I'afegité que cal
avaluar (puntuar?) també els continguts denominats de procediments i d’actituds. Com que
tampoc s’ha encertat en la concepcié teorica i en la concrecié practica d’aquesta distincié
entre classes de continguts, el resultat ha estat una falsa assimilacio d’aquests aspectes que,
en arribar a l'avaluacié ha provocat problemes i contradiccions de tota mena. Aixi, molts
centres s’han sentit en I'obligacié d’haver de definir percentualment el pes de cada bloc de
continguts per separat i en cada area. Després de llargues discussions en el si dels
departaments o seminaris dels instituts s’arriba a conclusions del tipus: 50% de I'avaluacio de
'area pel bloc de conceptes, 30% pel de procediments i 20% pel d'actituds. Un altre
departament pot afirmar 60, 25 i 15; un altre 40, 40 i 20, etc. Hom es pregunta sota quins
criteris es decideixen els percentatges, qué justifica les diferéncies de percentatges entre les
diverses arees i quin pot ser el patrd que serveixi per unificar tota aquesta varietat quan ens
enfrontem a l'avaluacio d’etapa. Després d’analitzar arguments d'uns i d'altres t'adones que la
rad definitiva és la convencié. Perque, en la practica, com es tradueixen aquests criteris en
l'avaluacio de cada crédit per part del professor? Com s’estableixen en la programacié
didactica d’'un credit, i en cada activitat d’avaluacié, aquests percentatges? Si ja resulta
dificultds avaluar percentualment en relacié amb els continguts, qué succeeix quan agafem els
objectius com a marc de referéncia per avaluar? | aquest és només un exemple que explica la
despesa inutil d’energia en assumptes secundaris per a una autentica transformacié dels
habits de I'avaluacio que practiquem en els centres.

Malgrat els quilos de tinta i de paper que genera en els instituts la definicid per escrit dels
criteris per a l'avaluacio, la veritat és que la majoria de centres continua fidel al dictat de
mitjanes i ponderacions aritmeétiques, i que es consumeix la majoria del temps de les
denominades reunions d'avaluacié escoltant la recitaci0 de notes associades a noms
d’alumnes i arees. En bona part, l'avaluaci6 encara continua sent un mecanisme de
jerarquitzacié dels estudiants (Gimeno, 1996). Mitjancant I'avaluacié controlem el nivell que
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pretenem que assoleixin els alumnes, filtrem el comportament normatiu i disciplinar del centre i
del professor, classifiquem, quan no seleccionem clarament, l'alumnat en raé de nivells
académics, etc. L'avaluacié implica llistats estadistics i comparatius de qualificacions
d’alumnes. | I'avaluacié continua sent l'instrument més valués en mans del professor/a per a
poder mantenir la disciplina dels seus estudiants a l'aula, alhora que també, per a alguns, el
seu propi prestigi professional. D’aqui que alguns autors arribin a afirmar que el nostre sistema
educatiu no sobreviuria sense l'avaluacié de l'alumnat (Fernandez Pérez, 1986). Tot i que
'ESO evidentment ja ha comportat certes transformacions d’aquests trets caracteristics de
I'avaluacio, els canvis encara son timids.

En definitiva, i al final d’etapa, a I'ESO, I'avaluacié encara juga un rol clarament seleccionador i
jerarquitzant de I'alumnat. Cal decidir els que passen i els que no passen, els que treuen el
graduat i els que no. Classifiguem els estudiants en els grups dels insuficients, suficients,
béns, notables o excel-lents. | els principals criteris a partir dels quals fem aquesta seleccid
continuen sent:

a) Els resultats d’aprenentatge de cada area del curriculum.

b) La nota mitjana de totes les arees.

c) La demostracio de I'adaptacio de I'alumne/a al sistema escolar (assistéencia, puntualitat, bon
comportament...).

No resulta decisiu, en la majoria dels casos, per a decidir la promocié o I'acreditacié de
I'alumne/a:

a) El cami evolutiu de I'alumne/a en l'aprenentatge, pero també en la maduracié, és a dir,
entre la situacié de partida (avaluacio inicial de cicle o etapa) i la d’arribada (avaluacio final
de cicle o etapa).

b) El grau d’assoliment dels objectius generals (capacitats maduratives) d’etapa.

c) Les opcions futures que I'alumne/a i/o la familia tenen assumides.

d) La situaci6 de I'entorn social, familiar i personal de I'alumne/a.

Hi ha excepcions en molts centres. D’aquestes tractarem especificament més endavant per a
exemplificar-les, precisament, com les passes positives que s'estan produint envers un procés
de canvi que, encara que lent i gradual, sembla irreversible.

Pero, per que aquesta obsessié per seguir utilitzant I'avaluacioé per establir ordre, disciplina i
autoritat a classe? Potser perqué determinats professors tenen molt arrelada la propia
experiéncia de l'avaluacio que varen rebre en la seva época d’estudiants. També perque la
continuen veient ben vigent en bona part dels companys de professio. La capacitat de decidir
sobre aquell que aprova o no, passa 0 no passa, li confereix poder i autoritat enfront 'alumnat.
Aquest tipus d’autoritat li és garantia de mantenir un clima adequat de classe. Sense ella,
estaria obligat a afermar la seva autoritat sobre pilars diferents que, com a minim, veu dificils
d’assolir. A més, posar notes, aprovar o no, és assimilat com una part essencial de la feina
docent. Per a alguns professors el seu rol professional sense aquesta funcio de classificacio
entraria en crisi.
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¢Hem de continuar mantenint la preeminencia de I'avaluacio final i seleccionadora per tal de
preservar un tipus de rol professional controlador, sancionador i judicador de capacitats
presents i futures de l'alumne/a? Una reforma que aposta per democratitzar més
'ensenyament, en fer-lo més comprensiu i igualitari, i fomentant la igualtat d’oportunitats, que
aspira a canviar el concepte de contingut, la relacié didactica a les aules, els métodes
tradicionals d’ensenyar i, per tant, també d’avaluar, hauria de ser capa¢ de fomentar una
transformacioé en la concepcio i la practica de I'avaluacio, encara que aixd SUpPosS€s sacsejar
determinats rols professionals. Cal incidir en un canvi de funcions del professorat de
secundaria i substituir el poder jerarquic sobre l'alumne/a, basat en una autoritat sense
discussio i recolzada en el paper sancionador de I'avaluacié final, per una autoritat que es basi
en el compliment de les normes de convivéncia i respecte mutu debatudes i consensuades a
partir de la participacid de tots els estaments de la comunitat educativa. L’avaluacié de
'alumnat s’ha de descarregar de funcions de manteniment del principi d’autoritat o del prestigi
professional. En la Reforma, el pes de l'avaluacio es troba en la formativa i continua, no pas
en la final. Aquesta és la fita pedagogica que ens hem de plantejar com a objectiu i repte
professional alhora. Tot i que no sera gens facil per la rémora d’aquelles tradicions que
vinculen poder i prestigi docent amb capacitat d’avaluar selectivament.

No és el lloc per estendre’s sobre els principis teorics que justifiguen la preeminencia de
'avaluacié continua i formativa en la Reforma. Més aviat presentarem interrogants que
aquesta perspectiva obre des de la practica dels centres. Com es porta a terme aquesta
minirevolucié de traslladar el pes avaluatiu de l'alumnat al procés i no als resultats en els
instituts? S’esta aconseguint realment avaluar l'alumne/a, el professor/a i el procés
d’ensenyament-aprenentatge de manera global i permanent? Les reunions d’avaluacio dels
centres, serveixen per reflexionar des de la perspectiva de I'avaluacié continua i formativa? Es
fa en aquestes reunions un repas sistematic de les dificultats que va presentant I'alumne/a per
a seguir el seu procés d'aprenentatge? S'intenten duplicar o triangular les informacions que
convergeixen en cada alumne/a per poder decidir sobre intervencions ben fonamentades?
S'aprofiten les sessions d'avaluacié per fer propostes de canvis, totals o parcials, dels
plantejaments curriculars préviament planificats pels crédits, arees, cicles o etapa? | en relacioé
amb l'avaluacio formativa de I'alumne/a, s’aprofiten les reunions d'avaluacié periodiques per
diagnosticar a temps les dificultats, per confrontar les informacions i les avaluacions prévies de
que disposem de l'alumne/a (per exemple, les que procedeixen dels centres de primaria) amb
les dades actuals que haurem recollit? Es repassa el registre d’'observacié sistematica que el
tutor/a hauria de tenir de cada estudiant perquée ens permeti veure la permanencia o no
d’anteriors dificultats detectades a l'alumne/a, o bé l'aparici6 de noves problematiques a
abordar? Surten, de les reunions d’avaluacié, propostes, guies d’accié o simples suggeriments
que ajudin, en primer lloc I'alumne/a, perd també els pares i el conjunt del professorat, que
facin referéncia a estratégies a abordar sobre qulestions practiques i que ajudin a resoldre
problemes detectats, o bé seguir tractaments dissenyats, prevenir possibles dificultats,
promoure determinades capacitats, etc.? En definitiva, serveix l'avaluacié formativa, tot
utilitzant les reunions periodiques del professorat com a mitja que sembla més escaient, per
promoure en l'alumne/a la propia reflexié del seu procés d’aprenentatge? | també, perqué
aquest alumne/a prengui consciencia de les seves dificultats, perd també dels avencos i fites
gque va assolint, i d’aquesta manera fer-se corresponsable de les mesures que es van prenent
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per a facilitar la superacié de determinades dificultats alhora que se sent recolzat i acompanyat
en el seu procés evolutiu?

Els interrogants anteriors contenen en els seus enunciats els principals continguts que, al
nostre entendre, s’haurien de debatre en les reunions d’avaluacié dels equips docents, i també
dels d’'area, dels nostres instituts. | no pas dedicar-les a tractar, quasi en exclusivitat, dels
alumnes que aproven o suspenen, i dels que es porten bé o malament.

Ara bé, per abordar I'avaluacié des del punt de vista formatiu de I'alumne/a, i la continua des
de la perspectiva del procés d’ensenyament-aprenentatge, s’haurien de canviar un seguit de
circumstancies encara molt arrelades en els nostres centres tenint en compte els punts
seguents:

a) La qualificacio dels aprenentatges dels estudiants ha de ser la conseqiiéncia natural de
l'avaluacié sumativa, i aquesta, una recopilacié del conjunt de les avaluacions continua i
formativa desenvolupades al llarg de tot el procés d’ensenyament-aprenentatge, havent
reajustat previament el disseny curricular d’acord amb I'avaluacio inicial de I'alumnat.

b) Portar a la practica I'is més freqient de metodologies qualitatives d’avaluacid (registres
d’'observacio sistematica; diari de classe del professor; fitxa d’'observacioé individualitzada de
cada alumne/a; revisio periodica dels treballs de classe, de camp, de recerca, en equip...;
coavaluacio i autoavaluacio; exposicions orals; resums i sintesis escrites, etc.) i disminuir
paral-lelament el pes de les tradicionals metodologies quantitatives (proves escrites, tests
objectius, barems decimals, etc.).

c) Disminucié de les metodologies didactiques basades en I'exposicié oral del professor,
'anotacié individual d’'apunts, I'estudi d'un Unic llibre de text, la correccié d’exercicis de
manera exemplar i no personalitzada a la pissarra, etc. Aquestes metodologies s’estan
mostrant ineficaces per a donar una resposta educativa a bona part del nostre alumnat de
'ESO. En canvi, hem d’'assajar la simultaneitat variada d’activitats adrecades a diferents
nivells de recepcié dels estudiants. Hem de procurar presentar els continguts amb el
nombre maxim de suports possible (multicanals d’entrada) i de manera atractiva i
estimulant. Hem de ser permeables a I'hora de relacionar la practica de diversos
procediments a l'aula, i també quan combinem les habilitats linguistiques escrites amb les
orals atenent les diverses capacitats dels alumnes. Hem de procurar graduar els continguts
en espiral tot i ressaltant les unitats essencials i basiques de contingut i la seva relacio amb
els conceptes assolits anteriorment. Cal procurar que el maxim de continguts curriculars
siguin aplicatius i es relacionin funcionalment amb activitats que tinguin sentit per als
estudiants. Tots aquests aspectes metodologics i d’estratégies didactiques han de tenir la
seva continuitat logica en els métodes i activitats d’avaluacio dels aprenentatges, atés que
aguestes han de guardar el maxim de coheréncia amb la resta de components del procés
didactic. L'avaluacié no es pot dissenyar a partir d’exercicis o activitats segregades del
context quotidia d'aula. Es més, si aquest propi context es va avaluant periodicament
gairebé fa superflu planificar un temps, un espai i una activitat especifica per a la realitzacio
d’avaluacions finals.

d) Exercir la multivarietat metodica també en les activitats d’avaluacioé dels aprenentatges de
lalumne/a. | fer-ho sense un increment d’activitats propies de Il'avaluacié final, siné
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incorporant com a activitats de I'avaluacié continua i formativa moltes de les ja habituals
d’ensenyament-aprenentatge. Si com a professors som capagos de valorar cadascuna de
les activitats docents i discents que realitzem a l'aula, el seu resum acumulatiu ja ens
proporcionara la informacié suficient per emetre el judici de valor inherent a tota avaluacié
final, i que s’afegira al conjunt d’'informacions quantitatives i qualitatives obtingudes durant
el procés d’aprenentatge de I'estudiant.

3.2. Criteris d'avaluacio, de promocié de cicleid  ’'acreditacio d’etapa

Com que la Reforma implica un projecte curricular i aguest al seu torn estableix la necessitat
de definir uns criteris d’avaluacio i de promocié a nivell de cicle i d’'area, els nostres instituts
han comencat a redactar els denominats criteris per a I'avaluaci6 i criteris per a la promocié i
acreditacié de l'alumnat. Ja hem comentat que molts centres no tenen definit ni redactat un
PCC. | també hem assenyalat que només com a part integrant d'un PCC propi, i amb estreta
coheréncia didactica i pedagogica amb la resta d’elements del projecte, uns criteris per a
I'avaluacio, i derivats d’ells uns altres per a la promocié de cicle i I'acreditacié d’etapa, podrien
esdevenir autentics punts de referéncia i d’ajut al professorat a I'hora de prendre les decisions
propies de l'avaluacié de I'alumnat. Perd aquesta situacio ideal, la derivacié dels criteris d’'un
PCC singular i consensuat, no és la més frequent en el nostre context, i malgrat aixo se
segueix insistint (amb insisténcia burocratica) en el redactat i la definicié per escrit dels criteris
esmentats que intenten definir proposits lloables perd massa generals, de manera que acaben
formar part del dossier burocratic del centre. En definitiva, solen esdevenir enunciats poc
operatius per a guiar la practica docent.

Presentem a continuacié el redactat d’alguns d’aquests criteris en els nostres instituts:
Exemples d'alguns criteris d’avaluacio d’area:

— L’alumne/a superara I'area quan tingui un minim del 75% dels credits comuns aprovats i
sempre que demostri un progrés continuat fins al final de cicle.

— L’alumne/a també pot superar I'area quan tingui un 50% dels credits comuns aprovats i
demostri un progrés continuat en funcié dels resultats obtinguts en els credits variables de
l'area.

— L’alumne/a aprovara una area quan la proporcié de crédits comuns i variables aprovats
sigui igual o superior al 75%.

Exemples d’alguns criteris de promoci6 de cicle i a creditacié d’etapa:

— L’alumne/a no promocionara, com a norma general, si ha suspés tres o més arees. Pero
cal que la Junta d’avaluacié tingui en compte el caracter instrumental o no de les arees
suspeses.

— La Junta d’avaluacid podra promocionar un alumne/a de cicle, o bé acreditar I'etapa, tenint
una 0 més arees suspeses si considera que el grau de maduresa assolit o les seves
circumstancies personals ho fan recomanable. Perdo en cap cas es podra qualificar
positivament I'etapa amb més d’'una area instrumental suspesa.
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— La qualificacié global d’'etapa s’obtindra tenint en compte el percentatge del 60% pels
crédits comuns, el 30% pels variables i el 10% pels de sintesi.

— La qualificacié final d’'etapa sera el valor de la mitjana obtinguda sumant la nota de
cadascuna de les 10 arees del segon cicle, més la nota de cadascun dels credits de sintesi
del segon cicle, més la nota global del primer cicle, multiplicada per 2, i dividint el resultat
per 14.

El llistat d’exemples podria ser molt extens, i quan més ho féra més ens adonariem de la
disparitat de criteris entre els centres, tot i que els uneix el fet de deixar oberts els mecanismes
que relativitzen els criteris normatius excessivament rigids. Mentre un alumne/a d’'un centre pot
promocionar l'etapa tenint tres arees suspeses, sempre i quan no en tingui més d'una
d’'instrumental, en un altre centre en pot suspendre dues d’instrumentals i promocionar, i
trobariem altres exemples en que no ho podria fer encara que només en tingués una
d’instrumental suspesa. En uns altres centres no farien distincié entre arees instrumentals i no
instrumentals. En un institut es fan excepcions “atenent els diversos graus de capacitat i esforg
demostrats per cada alumne/a”. En un altre es diu que es tindran en compte les causes per les
quals ha suspes l'area, la situacio de I'alumne/a en relacié amb els objectius d'area, I'actitud
demostrada, etc. En definitiva, es marquen criteris ambigus de sortida (per la manca del PCC),
pero es continua deixant la porta oberta a més indefinicidé (excepcions, casos especials, etc.).
Es concreten, fins i tot estipulant percentatges, les qualificacions d’area segons el pes
percentual dels credits comuns, variables i de sintesi (percentatges on es posa de relleu
I'element purament convencional dels mateixos atesa la varietat existent entre centres), pero a
I'hora de la promocié i l'acreditacid de I'etapa el professorat s’adona dels problemes que
comporten els criteris definits quan és I'hora d’aplicar-los cas a cas. Llavors vénen els
problemes de consciéncia, les discussions interpretatives dels criteris, les excepcions... Uns
criteris que semblaven fixos deixen de ser-ho, i amb una adequada intuicié pedagogica els
equips d’avaluaci6 es replantegen els criteris que ells mateixos s’havien donat deixant la porta
oberta a la seva relativitzacio.

El fet de I'existéncia d'uns criteris generalistes i precisos per a l'avaluacid no constitueix un
gran problema a primer o a tercer d’ESO, on trimestre a trimestre s’avaluen els estudiants
atenent els resultats dels diferents credits cursats. Es van enregistrant els insuficients,
suficients, béns, etc. Es van cantant notes i es dedica poc espai a flexibilitzar els criteris
definits. Les reunions d’avaluacio d’aquests trimestres i en aquests cursos solen discérrer sota
un aparent rigor quasi tecnologic. Els criteris s'apliquen. Pero arriba el darrer trimestre del
segon curs i sobretot el darrer de quart. En el primer cas es busquen llavors arguments
suplementaris que suavitzin els criteris definits per tal d’evitar un elevat nombre de repetidors
de primer cicle, per no haver superat els famosos percentatges de crédits i arees
(percentatges que ja es venien evidenciant trimestre a trimestre pero que no serveixen per a
prendre mesures autenticament formatives sobre la marxa, és a dir, en ple procés
d’ensenyament-aprenentatge, tal com ja hem comentat anteriorment). Per sortir de la situacio
s’apliquen criteris com els segients:

— A T'hora de permetre a I'alumne/a romandre un any més al cicle es valorara negativament
la seva indisciplina i desmotivacio per a I'estudi.
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— De manera excepcional, la Junta davaluaci6 podra decidir, previ informe dels
especialistes, que l'alumne/a (amb arees suspeses) accedeixi al segon cicle amb una
atencio especifica.

Es tractaria clarament d’evitar 'acumulacié de repetidors a primer cicle, cosa que succeiria si
s’atenguessin al peu de la lletra els criteris d’avaluacié i promocidé generals. Els centres, a
I'hora de definir els criteris d’avaluacio i promoci6, tenen primer la tendéncia a redactar criteris
rigids, potser per allo de mantenir un nivell alt (de disciplina, de contingut, de prestigi?) i
després, en la practica i davant la constatacié del nombre real d’estudiants que no podrien
promocionar al segon cicle, es formulen tot un seguit d’ampliacions i consideracions als criteris
0 se n’hi afegeixen d’altres per tal de donar cabuda a promocions majoritaries. Aixo que
succeeix en referéncia a la promocié entre primer i segon cicle es repeteix a I'hora de
l'acreditacidé d’etapa, pero amb connotacions de més dramatisme per la perspectiva de futur
que es juga I'alumne/a segons obtingui o no el graduat en educacio secundaria. | aquest no és
un tema irrellevant. No és el mateix, a nivell personal, social i laboral, arribar als setze o disset
anys havent obtingut el graduat que, curiosa alternativa, sense haver obtingut res.

Tot i aplicar, en el cas de decidir I'acreditacio, criteris similars als de promoci6é de cicle, la
majoria de centres, quan han escrit els seus criteris, ja han previst els casos dubtosos o els
excepcionals, els quals seran debatuts en les juntes d’avaluacié perqué aquestes, prévia
presentacié de les informacions complementaries que s’estableixin, decideixin finalment sobre
I'obtencié o no del graduat per part de 'alumne/a en qiiestio. Es logic que aixd succeeixi. El
professorat de I'actual ESO és un conjunt docent format per antics professors de batxillerat,
per altres procedents de 'anterior FP, per professors que han passat a secundaria des de la
primaria i per docents que s’incorporen en les noves promocions de professorat. Uns
mantenen un elevat grau d’escepticisme sobre la comprensivitat que ha de garantir I'etapa,
altres estan més avesats a tractar amb la varietat de I'alumnat; alguns tenen assumits els
plantejaments teorics de la Reforma perdo en arribar als instituts, i quan s’enfronten als
problemes practics, solen decantar-se sovint del costat de posicions i reivindicacions
conservadores, quan no clarament segregadores, tot i que a vegades ni en siguin conscients.
Aquesta amalgama de concepcions diverses té el seu reflex en el microcosmos que
constitueix una junta d’avaluacié. La diversitat d’opinions i perspectives es posa de manifest
guan a la junta se li presenta un cas singular, amb una problematica social o personal definida,
i quan es posa sobre la taula i sense embuts tot el que pot significar per a I'estudiant I'obtencio
0 no del graduat. Normalment, en aquests casos, el dilema no és decidir si I'alumne/a ha
d’anar a batxillerat o no (obsessié recurrent en gran part del professorat procedent de I'antic
BUP i preocupat per garantir el nivell academic dels futurs alumnes de batxillerat). Descartada
I'opci6 del batxillerat, es juga poder entrar en un cicle formatiu o no. Llavors les consciencies
es remouen i s'obre generalment una discussio. Aquest fet per si sol ja és positiu, ates que
trenca amb una dinamica d’ensopiment i de catalogacio de I'alumnat que té lloc en la majoria
de reunions d’avaluacié. La llastima és que hagi de succeir a partir del tractament d’'un cas
dubtds o excepcional i no precisament constituir-se en dinamica habitual de qualsevol reunié
d’avaluacié que hagi de tractar de qualsevol alumne/a que no arribi als estandards que hem
precisat com a suficient. El fet de tractar els casos de discussié com a excepcionals, i que com
a consequéncia també comportaran mesures d'excepcio, estalvia a la junta i al mateix centre
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haver de revisar a fons els criteris generals d’avaluacié i promocié establerts. En comptes de
reconeixer que aquests criteris han de romandre oberts al replantejament permanent en funcio
de l'analisi de la practica de centre i que han de mostrar-se coherents davant alumnes i pares,
tendim a conservar els criteris teorics que ens hem donat i traslladar la discussié dels mateixos
a casos patrticulars. En qualsevol cas, el major nombre de casos que cada vegada es porten a
les juntes d’avaluacié dels nostres instituts, sobretot en finalitzar 'ESO, comportara ben aviat,
per a la majoria de centres, reobrir el debat sobre els criteris definits.

Per exemple, en el meu centre, per explicar alguns casos produits en les darreres juntes
d’avaluacio i a proposit de I'acreditacioé dels alumnes de quart d’ESO, es va decidir atorgar el
graduat per consens de la junta d'avaluaci6 a determinats alumnes que no complien
estrictament els requisits préviament estipulats per a I'acreditacié d’etapa, pero s'atengué a les
circumstancies particulars que concorrien en aquests alumnes per prendre la decisié final. Ara
bé, perqué aquesta dinamica s’endegués va caldre la intervencio decidida dels tutors amb el
recolzament del psicopedagog del centre per, primer, obrir el debat de I'excepcid, segon,
passar a analitzar els elements que es posaven sobre la taula i, tercer, decidir si la majoria de
professors recolzava la posicié defensada pel tutor. En qualsevol cas, es trasllada a I'acta de
la sessio I'excepcionalitat de les decisions preses.

Sense un PCC, sense un debat obert i sincer sobre qué ha de representar I'avaluacio dels
alumnes en una etapa com I'ESO, sense un predomini real i practic de I'avaluacié continua del
procés d’aprenentatge que relativitzi el paper de l'avaluacio final, i sense una preeminéncia de
'avaluacié formativa que aporti a I'estudiant i als professors que I'atenen informacions i
instruments que serveixen per, a temps, incidir en les dificultats que vagin sorgint, sense tot
aixo, resulta comprensible que el professorat opti per, en les reunions de I'avaluaci6 final on ha
de decidir si I'estudiant promociona o acredita, aplicar els criteris definits i escrits i defugir
compromisos o definicions de nivell personal: “aquest alumne/a no acredita perque no
compleix els criteris, perqué no arriba al percentatge establert per a I'aprovat”, etc. | aquests
arguments tenen la virtut aparent d'impartir justicia distributiva. Es tracta a tothom igual (a
I'nora de l'avaluacio final, per descomptat no a I'hora del procés educatiu). Aix0 aporta
tranquil-litat de consciéncia. Perd arriba aquell tutor/a que planteja un cas a part, 0 un grup
d’alumnes, i aporta informacions complementaries, explica les auténtiques perspectives
socials i laborals que esperen a I'alumne/a segons quina sigui la decisio, i demana la revisio
dels criteris. El professorat de la junta es troba, doncs, enfrontat a haver d’assumir un
determinat rol social que la Reforma li ha potenciat en, almenys, aquell moment de finalitzacio
de I'ESO. Llavors surten a la llum les diferents cultures i concepcions del professorat [ abans
camuflades sota l'aparent vernis dels criteris generals i tedricament equitatius. S’obre la
discussi6 i, depenent de la composicié socioideologica del professorat —i aqui I'atzar ajuda a
confegir majories i minories democratiques—, es barregen arguments suposadament tecnics
amb altres de més humanistes, i opinions que apel-len a I'experiencia docent o a la personal,
etc. La decisi6 que s’adopti finalment dependra d’'un conjunt de variables en el qual les
pretesament cientifiques o rigoroses s’hauran difuminat a la mateixa velocitat que els
denominats criteris per a l'avaluacié. Es a dir, les concepcions matematicopercentuals que
incloien els nostres criteris per a I'avaluacié no han servit de gran cosa a I'hora de prendre la
darrera i més important decisio avaluativa per a I'alumne/a. Perqué, en definitiva, el judici de
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valor (per tant, moral) i d'opcié personal, és sempre present i forma part constituent de
'avaluacio educativa. Succeeix, pero, que es fa més evident quan les mesures i els criteris
més quantitatius s’han de deixar de banda per abastar la dimensié humana de problemes que
afecten les persones i que no es resolen només des de la perspectiva técnica.

Prendre decisions excepcionals i saltar-se els criteris generals comporta un regust ambivalent
en el professorat. En finalitzar la junta d’avaluacié, on s’ha decidit atorgar a determinats
alumnes el graduat en ESO en funcié de les explicacions detallades aportades pel tutor/ai
determinats professors, que han justificat la modificacié dels criteris d’avaluacié generals, hom
es pregunta sobre el grau de justicia o injusticia de les decisions preses. Grau de justicia en
relaci6 amb l'alumne/a o alumnes subjectes de l'atencié especial de la reunié i en relacié
també i, sobretot, amb la resta d’alumnes no analitzats amb tant detall. D’'una banda, els
professionals que han defensat amb arguments i raons pedagogiques de pes l'acreditacié de
I'estudiant en sortir de la reuni6 tenen la impressio que ens hem pogut estalviar una o varies
injusticies que inevitablement s’haguessin produit si, de manera mimética, la junta hagués
determinat fer complir sense excepcions els criteris generals d’avaluacié. |, d'altra banda,
trobem la reflexié d’aquells que en sortir pensen més en la resta d’alumnes que, situats en una
problematica similar, gairebé fronterera amb els alumnes objecte d'una atenci6 més
particularitzada, no han estat presentats com a casos a part. Les preguntes que acudeixen a la
ment son multiples: Per qué aquells si i aquests no? Per que aquests darrers acabaran per no
acreditar I'etapa tot i presentant situacions academiques, personals o familiars semblants? De
gué depén en cada cas que uns alumnes es presentin a la junta com a casos que requereixen
una atencié especial i altres no? ¢ Pot ser que hagin presentat dificultats més evidents, o que
hagin estat detectades ja a primaria, 0 que hagin rebut I'ajuda i el seguiment d’especialistes, o
gque hagin seguit un programa adaptat? Pot ser que el tipus de dificultats o bé el caracter de
I'alumne/a evidenciessin més la seva problematica? Pot ser que els pares s’hagin interessat
més pel fill, o que hagin explicat millor la situacié? Qui assegura al tutor/a que de la resta dels
seus alumnes no hi ha més casos que mereixerien I'atencié excepcional de la junta i que per
diverses raons no s’han manifestat amb I'evidéncia o amb les caracteristiques que ho han fet
els casos que ell presenta? |, d’altra banda, qué succeeix amb els alumnes que per arribar als
minims percentatges establerts per a la superacio de I'etapa han hagut de realitzar autentics
esforgos i sacrificis perque no preveien la possibilitat de cap cas a part? S’ha fet justicia amb
ells?

Aquestes reflexions no volen questionar l'obertura de criteris i l'increment de l'atencié
individual en les reunions d’avaluacio. Al contrari, el que volen guestionar és I'establiment de
I'excepcionalitat com a practica habitual d’aquestes reunions atés que plantejada aixi sempre
ocasionara alguna injusticia a la vista d'algu. El que cal questionar és si el professorat de
secundaria s’ha d’enfrontar amb la dicotomia d’emetre un judici —graduat o no graduat—
recolzant-se en el fals argument d’haver de ser un simple aplicador de normativa —criteris
d’avaluacio. I, a més, amb la paradoxa que és el mateix professorat qui préviament ha de
decidir i formular els criteris. Es a dir, jutges i botxins a I'ensems. Tot i aixi, repetim que
considerem molt positiu el cami que es comenca a obrir en molts centres, en haver de discutir
sobre casos particulars que deixen en suspens els criteris generals, atés que la repeticid
d’aquests casos va relativitzant el pes de les normatives i els criteris rigids i tancats, alhora
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que facilita introduir en les reunions d’avaluacié elements més personals i integradors. Aquest
€s un primer pas envers un canvi de consciéncia de tota la comunitat educativa i no només del
professorat, que l'avaluacié de l'alumne/a no pot considerar-se veritablement educativa si
I'obliguem a assumir funcions de filtre social, de jerarquitzacid entre camins professionals i
académics, o entre aquests dos i el mén laboral sense formacié especifica —com és el cas del
final de 'ESO. Quan aix0 succeeix, els principis de I'avaluacié fracassen estrepitosament ates
que una funcié que es diu que ha de ser estrictament pedagogica acaba per servir interessos
de tipus sociopolitic 0 socioeconomic.

| aqui podriem introduir-nos en el debat de per que el professorat de 'TESO ha de decidir sobre
aspectes que afecten tan profundament el futur immediat, laboral, social i personal dels nois i
noies de setze o0 més anys com a consequéncia d'un sistema educatiu que requereix
I'acreditacioé de 'ESO per a qualsevol sortida que garanteixi una adequada capacitacio laboral
o0 inserci6 social. Tots sabem que la situacié actual dels programes de garantia social 0 més
especificament dels plans de transicié al treball no la solen garantir. Per que doncs continuem
aferrar-nos a la idea d’exigir el mateix titol, i amb les mateixes exigéncies i caracteristiques,
per a I'alumnat que vol anar a qualsevol cicle formatiu de grau mitja, sense diferenciar el seu
nivell d’exigéncia practica, manipulativa o teorica d’'entrada, i a qualsevol modalitat de
batxillerat també sense distincio?

Caldria replantejar-se l'actual titulacié de 'ESO: que permet o no permet fer. L’actual nivell
estandard exigit a I'alumnat per graduar-se en educacié secundaria, possibilita treballar? de
que? | estudiar qualsevol cosa per igual? Considerem que s’haurien de diferenciar els requisits
d’entrada segons les caracteristiques de determinats cicles formatius de grau mitja (distingint
entre exigencies de tipus manipulatiu i practic i altres de més tedriques, entre habilitats
demostrades en haver cursat especificament i satisfactoria alguns crédits variables a 'ESO,
etc.) i/lo certs requisits afegits a determinades modalitats de batxillerat (determinats credits
cursats, un concret perfil obtingut en la franja variable del curriculum de I'alumne/a, etc.). Es
tracta de reflexionar plegats sobre les mesures més adequades que flexibilitzin el pes decisori
del titol de graduat en ESO per cursar determinats cicles formatius, o bé que I'obrin a diverses
modalitats de titulacié descarregant-lo de la tancada funcié selectiva dins el sistema que ara
mateix ostenta. En qualsevol cas, el professorat de 'lESO no ha d’assumir la responsabilitat
social de prendre decisions que hipotequen tant el futur academic i laboral de I'estudiant.
Diversificar requeriments d’entrada als estudis posteriors a I'ESO contribuiria també a fer que
determinats alumnes que aspiren a sortides académiques concretes s’autoexigissin més en
les opcions conformadores del seu curriculum personal, donant més pes a determinades
arees o credits. A I'ensems, altres alumnes optarien per camins meés practics i manipulatius
que els preparessin per a I'entrada a un determinat cicle formatiu tot esforcant-se en aquesta
direccié. No cal dir que les opcions a emprendre haurien de ser sempre reversibles i no
constituir-se en coartada per prendre mesures organitzatives de tipus segregador (aquest
també és el perill de la proposta actual dels itineraris a I'ESO).

Si 'ESO és una etapa que recull la total diversitat d’alumnat, tot volent garantir uns

ensenyaments de tipus general per a tothom, i si les opcions posteriors a 'lESO també s’han
diversificat més (més modalitats de batxillerat, for¢ca opcions en cicles formatius de grau mitja i
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superior) resulta logic que els criteris per a l'acreditacio de I'ESO i, en conseqléncia, la
garantia de I'adequat aprofitament de les variades opcions posteriors, també es diversifiquin
en exigencia i plasmacio legal, encara que evitant jerarquies rigides entre elles, posant
I'emfasi en una més gran generalitzacio de I'éxit académic entre I'alumnat i augmentat aixi les
seves possibilitats de formacié academica i professional posterior. Llavors el paper avaluador
del professorat de I'ESO canviaria substancialment. Ja no hauria d'obsessionar-se per
seleccionar I'alumnat en funcié de graduat si o graduat no. La seva funci6é avaluadora principal
seria la de fer un auténtic seguiment de I'alumne/a atenent les seves capacitats, interessos i
motivacions i ajudant-lo de manera formativa a anar assolint els objectius que es derivarien de
lassumpciéo de determinades opcions futures, aquelles cap a les quals l'alumne/a,
degudament orientat, s’hagués encaminat. Aixi, doncs, el professor/a de 'ESO hauria de fer
més d'orientador, de tutor, de mostrador de procediments i estratégies per a I'estudi.
Desapareixerien els criteris Unics i generals de I'avaluacié per aplicar-los a tothom per igual. La
comprensivitat d’'una etapa educativa no es defineix perqué tothom aconsegueixi el mateix,
siné perqué tothom tingui les mateixes oportunitats i disposi dels mateixos mitjans per
aconseguir-ho.

Resulta evident que un canvi professional com el que s’indica, perqué es pugui aplicar amb les
degudes garanties pedagogiques, requereix també d’'una transformacio professional amb unes
caracteristiques del taranna que venim apuntant al llarg de la ponéncia, entre elles: convertir
l'avaluacio formativa de I'alumne/a i la continua del procés d’ensenyament-aprenentatge en el
centre de l'activitat docent. Aixi, les juntes d’avaluacié ja no haurien de prendre decisions
excepcionals, ni les reunions d’avaluacio trimestrals no tindrien un caracter solemne, siné que
esdevindrien una plataforma periodica que recolliria el treball avaluatiu gairebé diari del
professorat i on es debatrien en equip les estratégies a seguir en cada moment tot informant a
alumnes i pares de l'evolucié del procés d'aprenentatge i de les mesures acordades.
L'avaluacié no consistiria a establir uns criteris d’etapa i anar-los contrastant alumne per
alumne per veure si hi arriben o no, siné en anar valorant el procés educatiu que va seguint
cada estudiant, en oferir-li possibilitats formatives que l'orientin envers el millor aprofitament
social, laboral i academic i en ajudar-lo a sortir-se’n, a assolir els seus propis objectius.

3.3. El paper dels equips docents i dels departamen  ts en I'avaluacio

A I'hora de fixar els denominats criteris d’avaluacio i promocié del centre, quin paper hi solen
jugar els equips directius, els departaments i seminaris didactics i els equips docents i els
tutors? Sense anim de generalitzar de manera gratuita, considerem que en una bona part dels
nostres instituts els departaments i seminaris encara ostenten un excessiu protagonisme, i no
només en aquest aspecte sind en molts altres elements d'ordenacié curricular. Es el
protagonisme hereu d’'una tradicié de gestié vertical dels antics centres de batxillerat. Per a
'ESO, etapa obligatoria i de caracter comprensiu, un pes més gran de l'organitzacio
horitzontal, com succeeix en els centres de primaria, facilitaria la presa de decisions
pedagogiques i curriculars, entre elles les relatives a I'avaluacid, des d’'una perspectiva més
globalitzadora, d’equip docent i no de caire disciplinar. | quan diem una visi6 més global ens
referim a tenir sempre, i en tota decisié de centre, molt en compte la totalitat de factors que
interactuen en el procés d’ensenyament-aprenentatge i no establir com a prioritats els requisits
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de les diverses arees, considerades a més des de linterior de cada departament que sol
defensar la visio particular de cadascuna d’elles. Tots sabem que el cap de departament d’'un
institut es converteix sovint en el defensor i abanderat dels interessos particulars de l'area que
representa i de les aspiracions o reivindicacions del conjunt del professorat inscrit en aquest
departament. Aquesta preeminéncia encara de I'estructura vertical per sobre de I'horitzontal en
molts dels nostres centres on s’'imparteix I'ESO ha estat en part responsable que en la fixacio
dels denominats criteris per a I'avaluacio, promocié de cicle i acreditacié d’etapa hi predominés
la defensa de les arees curriculars per sobre la globalitat, una concepcié quantitativa per
damunt de la qualitativa i un caire més selectiu que integrador de I'avaluacio.

Malauradament aquesta preeminéncia de [I'organitzacié vertical encara no ha estat
compensada pel progressiu augment de la importancia de l'organitzacié horitzontal que,
malgrat anar avancant posicions en els nostres centres, encara és lluny d'equilibrar-se amb la
vertical. Potser ens convindria repensar la importancia que atorguem als departaments,
almenys en l'etapa de 'ESO. Convindria redefinir unes noves funcions pels departaments i
seminaris on la defensa de la matéria, la disciplina o I'area es portés a terme atenent criteris
pedagogics amplis, oberts, de tendencia interdisciplinar, generosos envers la perspectiva
general que imposa una valoracié del progrés educatiu de I'alumne/a considerat globalment i
no merament de caire instructiu (pensem, per exemple, I'enorme treball que tindrien els
departaments si es dediquessin a definir i dissenyar crédits auténticament interdisciplinars i
pluridisciplinars on es treballessin els nuclis basics de contingut de cada matéria englobada i, a
més, per fer aix0, els departaments haurien d’haver treballar anteriorment en una empresa
gens senzilla perd molt necessaria: la definicio i la presentacié didactica dels veritables
elements essencials o nuclis de contingut rectors de la materia). Convé perd que,
paral-lelament a la realitzacié d’aquesta reconversié dels departaments, els equips de cicle, de
nivell, de grup-classe, les reunions de tutors, els mateixos equips directius, guanyin influencia
pedagogica i curricular en el centre i comandin la majoria de decisions que afectin directament
el procés educatiu de I'alumnat. La coordinacié entre tutors, entre aquests i els professionals
que els donen suport (EAP, psicopedagogs, professors de pedagogia terapéutica, altres
especialistes), entre professors d’ambdds cicles i de diferents etapes (primaria-secundaria-
batxillerats-cicles formatius), etc., s’ha d’incrementar dins la dinamica organitzativa habitual del
centre i s’ha d'institucionalitzar, sobretot a I'hora d’elaborar els diferents elements que
componen un PCC singular.

Qui coneix més i millor 'alumnat? EIl tutor o el cap de departament? Qui ha d'estar millor
informat del procés d’aprenentatge seguit pels alumnes, el conjunt de professors d’una area o
I'equip de professors que els imparteixen docéncia? Es des del coneixement dels avatars i
caracteristiques dels nostres estudiants que hem d’elaborar objectius, criteris, estratégies i
activitats que donin resposta a les necessitats educatives que aquell coneixement de
'alumne/a ha evidenciat. | des de la suma d’aquests coneixements s’han d’inferir els principis
curriculars d’'un centre, entre ells, els propis de I'avaluacid, i no pas seguint el procediment
invers, o sigui, comencant des del coneixement de la matéria, area o disciplina. Els criteris
curriculars generals no poden esdevenir un a priori controlat per interessos disciplinars; no en
una etapa d’ensenyament obligatori. Els criteris per a I'avaluacio inicial, continua, formativa,
sumativa i final s’han de decidir en el mateix nivell organitzatiu del centre que decideix sobre
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objectius, continguts, activitats d’ensenyament-aprenentatge, estratégies metodologiques,
recursos i materials didactics, etc. Aquest nivell organitzatiu ha de comptar amb I'opinié i el
treball de desplegament curricular propi de cada area i matéria a través dels departaments i
seminaris (organitzacié vertical), perd basicament les decisions dels principis generals que
constitueixen el taranna pedagogic del centre les han de discutir i consensuar els equips
docents —de nivell, cicle i etapa— (organitzacié horitzontal) degudament coordinats i recolzats
per I'equip directiu.

L'avaluacié sempre ha de romandre oberta a la reflexio. No pot defugir I'establiment de
principis d’actuacié necessaris per orientar i dotar de coheréncia didactica lI'actuacio dels
docents d'una etapa i d'un centre, pero, d’altra banda és en l'avaluacié on es reflecteix més
clarament el caracter obert de la tasca pedagogica. Educar no és cap ciéncia exacta. Avaluar
educativament, per tant, tampoc ho pot ser. Explicitar aquesta caracteristica no és desorientar
el professorat, ben al contrari, és convidar-lo a la reflexi6 permanent, a la recerca del consens,
a l'intercanvi professional, a I'argument en les decisions, al contrast de conviccions i a fer
transparent i publica la seva tasca professional. L'avaluacié de l'alumnat exigeix dialeg i
comprensio cas per cas, lluny, doncs, d’una hipotética aplicacié general de principis universals.
Per fomentar aquest didleg considerem més escaient I'espai que generen els equips docents,
és a dir, I'organitzacié horitzontal d’un centre que no pas la vertical. Pero és evident que per
dur a terme aquest enfocament, més global de principis per0 més concret en l'aspecte
personal de lI'alumne/a, ens cal la col-laboracié i la implicacié activa de tothom, també de
I'organitzacié vertical. El canvi d’'uns habits for¢ca arrelats en els nostres centres no pot ser
imposat per decrets de reforma ni per normatives de funcionament intern. L'Unic canvi
transformador és aquell que propicia el contrast de les propies conviccions amb la realitat
practica que cada dia interpel-la el professorat en el seu centre i que, com a conseqiiencia, va
encetant un cami, de vegades lent, de vegades dubtés, perdo gradual, de convenciment
personal i col-lectiu.

3.4. Tutoria i juntes d’avaluacié

En els apartats anteriors ja hem remarcat el paper fonamental del tutor/a en I'avaluacié de
'alumne/a. Un paper determinant a primaria i que compta normalment amb l'abric de tota la
resta del professorat que incideix en el seu grup-classe. A 'ESO el paper del tutor/a és
diferent donada la precarietat d’hores en qué habitualment imparteix docéncia al seu grup
d'alumnes. Es dona el cas que determinats tutors, en algun trimestre, només veuen els seus
tutelats a les hores de tutoria i en cap hora lectiva de materia. Si llavors, al final d’aquest
trimestre, el tutor/a ha de presidir una reunié d'avaluacié del seu grup resultara evident que el
seu rol de director de la reunié es veura disminuit, a menys que abans hagi fet tota una tasca
compensatoria d'aquesta mancanca d’informacié de primera ma i s’hagi dedicat a recopilar la
informacid que li poden proporcionar els companys que exerceixen la docéencia directa en el
seu grup d’alumnes, que hagi fet entrevistes als alumnes, als pares, etc.

Deixant de banda aquests problemes derivats d’'una organitzaci6 de I'ESO excessivament

condicionada a lligar horaris, espais, professors i requeriments administratius i, com a
consegliencia, poc propensa a la sensibilitat pedagogica en les decisions organitzatives, es
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pot assenyalar com un pas molt positiu lligat a la Reforma que s’atorgui el paper de director de
les sessions d’avaluacio al tutor/a i amb facultat de vot decisori en cas d’empat. Encara que,
recordem-ho, la tasca tutorial no és exclusiva del tutor/a siné una funcié de responsabilitat
col-legiada entre tot el professorat que té incidencia en un grup-classe. Tanmateix ja hem
comentat quin sol ser el clima i el taranna més freqient en les reunions d’'avaluacié de molts
dels nostres instituts, sobretot en aquelles reunions on cal decidir sobre la promocio o
l'acreditacié dels alumnes. Tot i aixi hem pogut comprovar per experiencia que el pes de
I'opinié del tutor/a resulta de vegades decisiva per decantar tendéncies enfrontades, i no
precisament mitjangant la decisié del vot. Un tutor/a ben documentat, que demostra un acurat
coneixement de tots els aspectes, no nomeés els académics, dels seus estudiants, €s una pega
clau per dirigir, reconduir i optimar les juntes d'avaluacié. D'aqui la importancia de dotar de
més recursos i mitjans —organitzatius, técnics, formatius— als tutors per tal que puguin
dedicar-se més intensament, i amb més coneixements, a la seva tasca i aixi aixecar el nivell
de qualitat de I'ESO.

De la mateixa manera que un tutor/a documentat, segur en les seves conviccions i amb
objectius definits, lidera la junta d’avaluacié de tal manera que, en la majoria dels casos,
aconseguira convencer la resta de professorat de les seves propostes, un tutor/a
deficientment informat i sense criteris pedagogics clars deixara la dinamica de la junta
d’avaluacioé en mans dels sectors dominants del professorat. En aquest tipus de reunions, i en
abséncia del lideratge del tutor, els criteris d’avaluacié, promocio i acreditacio facilment
ocuparan el lloc de referencia general per justificar la presa de decisions col-legiada.

Quins serien, al nostre entendre, les circumstancies que garantirien un marc de discussio
pedagogica oberta i formativa de les sessions i juntes d’avaluacié? Assagem de relacionar-ne
unes quantes:

a) La preséncia d'un tutor/a ben documentat i bon coneixedor de tots els aspectes dels seus
estudiants i que aporti una informacié individualitzada, suficient i contrastada.

b) L’existéncia d’'una linia d’actuacioé previament deliberada per part del tutor/a que li permeti
regular el to del debat i conduir-lo envers I'adopcié de les mesures i les decisions que
proposa.

¢) La responsabilitat tutorial compartida entre tutor/a i la resta del professorat que composa la
junta d’avaluaci6 i que s’ha de traduir, durant la sessiod, en un clima facilitador de la tasca
directora del tutor/a.

d) Anteposar els interessos de l'alumne/a (les seves caracteristiques personals, familiars,
socials, afectives...) als seus resultats purament académics.

e) Debatre més sobre el procés que sobre els resultats d’ensenyament-aprenentatge. Dedicar
el temps suficient a analitzar els errors de plantejament, els possibles metodes o
estratégies d’ensenyament que han resultat ineficagos, I'adequacio o no, i fins a quin grau,
d’objectius, continguts, activitats, materials, metodes d’avaluacid, etc. | ser capac¢ de
consensuar actuacions correctores immediates tot evitant quedar-se en la critica i no
proposar resolucions d’'incidéncia factica.

f) Introduir la cultura d’'una auténtica avaluacié formativa de I'alumne/a que sigui capa¢ de
diagnosticar problemes que es presenten, dificultats passades, presents o probables, que
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detecti i analitzi les possibles causes de les dificultats, que proposi canvis i alternatives, que
comuniqui a I'alumne/a la seva situacio i el faci conscient de la seva propia evolucio, com
també de les seves potencialitats, que analitzi si les activitats i materials que s’han proposat
a lalumne/a sén els més adequats a la seva situacido actual, que demani ajuda i
col-laboracié a d'altres professors i professionals del centre o fora d'ell, que busqui el
recolzament i la implicacié de la familia en les actuacions que proposi, etc.

g) Intentar mantenir una actitud de total disposicié per al didleg, I'intercanvi d’opinions i la
discussio en equip alhora que es decideixen elements practics d’actuacio i estrategies
d’intervencid, concretant fases i periodes d’avaluacié i revisié que busquin solucionar els
problemes detectats.

4. El dret a la informacié i a la participacié d’'al  umnat i pares i mares en I'avaluacié

L'Ordre de 3 de juny de 1996 del Departament d’Ensenyament afirma en l'article 19.1: “Per tal
d’afavorir un millor procés d’avaluacié i d’integracié en el procés educatiu i millorar-ne la
qualitat, el professorat corresponent informara I'alumnat dels criteris d’avaluacié generals del
centre, de l'area i de cada crédit”

Es compleix aquest article? Segurament de manera escassa i parcial. Alguns professors, en
presentar el seu crédit, informen els estudiants dels criteris d’avaluacié del crédit, pero en la
linia d’alld que hauran de fer si volen aprovar-lo (presentacié de treballs, superaci6é de proves o
examens, lectures obligatories, treballs en equip, comportament exigit a classe, etc.). No
s’informa de quins son els objectius educatius que s’haurien d’assolir en el crédit i, com a
consegliencia, de quines seran les estratégies que es posaran en marxa per esbrinar —
professor/a i alumnes— si s’estan assolint els objectius durant el procés i si s’han assolit al
final del credit. Informar sobre els criteris d’avaluacié consistiria en aquest cas a exposar les
activitats que es desenvoluparan i les consideracions i continguts que es tindran en compte
per esbrinar 'acompliment o no dels objectius del credit. A més, el professor/a hauria
d’exemplificar clarament de quin tipus han de ser les respostes dels alumnes (respecte a les
activitats i als continguts d’ensenyament) que permetin establir la qualificacié del crédit. | tot
aixo normalment no es fa. S6n molt pocs els crédits que incorporen dins el material de
I'alumne/a la definicio clara, concisa i comprensible d’allo que s’espera que aprengui en aquest
credit (objectius), i com haurda de demostrar que ho ha assolit (activitats i continguts de
l'avaluacio).

| encara sGn menys els crédits que es presenten davant I'alumnat abans d'iniciar el procés
d’ensenyament-aprenentatge amb la intencié de consensuar amb els estudiants, a partir de la
informacié que aquests hagin proporcionat al professor/a a través d'activitats propies de
I'avaluacio inicial, alguns elements curriculars com ara els objectius a assolir, la metodologia
dominant, algunes activitats d’interés per I'alumnat, materials concrets que els siguin atractius,
activitats d’autoavaluacio i coavaluacio, etc. Es a dir, replanificar el procés didactic després
d’escoltar i tenir en compte I'opinié dels destinataris del crédit. Aquesta és una practica encara
molt inusual a I'ESO, i no només per no haver assimilat o haver-se oposat a aquests principis
inherents a la Reforma, sind perqué a nivell practic els condicionaments provocats per les
exigéncies organitzatives i administratives ho compliquen moltissim (cal lliurar la programacio
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del credit mesos abans d'impartir-lo, definir el material a utilitzar setmanes 0 mesos abans,
coneixer 'alumnat en el moment que les hores del crédit ja corren, etc.). Pero cal dir que entre
el replantejament total de la programacié en funcié de I'analisi i consulta a I'alumnat i el no
consultar ni debatre res amb aquest quan es comenca un crédit, existeixen multiples posicions
intermédies que sobn viables en la practica i que depenen de la voluntat i consciéncia
pedagogica de cada equip docent i, en darrer terme, de cada professor.

Pero en aquest tema, com també amb els més propis de I'avaluacio, topem amb els tipics tics
corporativistes. Es creu que es perdra l'autoritat, el prestigi, no se sap ben bé quina seguretat
professional, si posem a debat amb els nostres alumnes bona part dels elements curriculars.
La implicacié de I'estudiant en la definicié i concrecié dels objectius que ell mateix ha d’assolir,
en la selecci6 de determinats continguts que li desvetllin el seu interés, en la proposta de
desenvolupar activitats i utilitzar materials que li siguin atractius, i en la implicacio i assumpcio
de la propia responsabilitat en els processos que avaluaran els seus progressos, lluny
d’afavorir el desordre curricular reforcara un dels fonaments de la seva viabilitat: la motivacio
de lalumne/a per aprendre. | respecte al tema concret de l'avaluacid, els processos
d’autoavaluacio, de coavaluacio i el fet que sigui conscient en cada moment d’allo que i
demanarem perque demostri qué va aprenent, concretant com i quan ho farem, constitueix un
factor de primer ordre per afavorir la metacognicié del procés educatiu, i per ajudar a
'alumne/a a entendre millor el significat i la funcionalitat d’alldo que va aprenent i del que
encara necessita aprendre.

Si a nivell de credit es compleix poc aquest principi d’'implicar activament als estudiants en les
decisions curriculars, encara menys ho faran en les decisions que afecten els criteris generals
d’'area o de centre, els de l'avaluacio entre ells. Pero aixo no treu que continui sent un dret de
'alumnat no només informar-se dels criteris sinG intervenir en Il'aclariment public de les
decisions del centre sobre l'avaluacidé, decisions que afecten al seu procés educatiu i no
nomeés al seu expedient académic (article 19.2. de I'ordre esmentada).

Si l'avaluacio tingués el caracter educatiu i formatiu que la Reforma proclama, i que també
defensem en aquestes linies, hauria de considerar-se publica en totes les seves fases i
manifestacions (avaluacio inicial, formativa, final; informes a les families; decisions de les
juntes d'avaluacié; criteris per a aprovar credits, arees, cicles i etapes, etc.). Fer publica
I'avaluacio vol dir fer transparents i participatius tots els processos vinculats amb I'avaluacio de
'alumnat, i vol dir haver-se d’explicar sobre les raons i els criteris pedagogics que recolzen
estratégies i métodes didactics concrets. Una concepcié de l'avaluacioé publica i democratica
comporta estar disposats a donar explicacions de les nostres opcions i decisions com a
avaluadors. També significa escoltar, ajudar i orientar I'alumne/a durant I'avaluaci6 formativa i
estar igualment disposats a tornar-lo a escoltar i orientar durant i després de I'avaluacio final.
Si l'avaluacié ha de ser per sobre de tot un instrument d’ajut pedagogic i educatiu per a
'estudiant, els criteris que justifiguen, en positiu 0 negatiu, uns determinats resultats
d’aprenentatge, i una valoracié adequada del procés educatiu global de I'estudiant, han de ser
compartits tant pel professorat com per I'alumnat. Si no existeix doncs dialeg i feedback entre
els diferents membres de la comunitat educativa, especialment entre professors i alumnes,
l'avaluacio esdevindra facilment un instrument de catalogacio i de seleccio.
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Si l'alumnat té dret a estar informat, a rebre explicacions i a intervenir activament en les
decisions curriculars que afecten l'avaluacio, els pares i les families, també tenen el dret
d’'informar-se, de rebre aclariments i explicacions per part dels professors en relacié amb els
elements de l'avaluacié que afecten els seus fills (article 19.2 de I'ordre esmentada). Ara bé,
que fan la majoria de centres? Molt sovint limitar-se a fer-los arribar trimestralment un informe
o butlleti que normalment només recull qualificacions per arees i, com a molt, algun comentari
esquematic del tipus: “convindria una entrevista amb el tutor”, “cal que justifiqui les absencies”,
“caldria que millorés el comportament a classe”, etc. Com a conseqiéncia del pas de primaria
a secundaria els pares perden informacié. Acostumats a rebre, en la majoria de casos,
informes detallats i personalitzats de I'evolucié educativa del fill, es troben que en entrar a
secundaria, amb un nou centre més complex i amb un curriculum més diversificat, en lloc
d’augmentar la informacié aquesta disminueix. La visita al tutor/a depén en bona part de la
demanda explicita dels pares, els detalls de les activitats del centre es canalitzen molt més a
través dels propis alumnes, etc. Aixd0 comporta que aquelles families menys actives en la
demanda d'una informacié de primera ma sobre I'evolucié escolar del seu fill puguin passar
setmanes i mesos sense informacions especifiques, i tan sols reben linforme trimestral
d’arees i notes.

Si volem implicar més els pares en I'educacié que reben els seus fills a l'institut cal un canvi
d’estrategia informativa i cal guanyar-ne una implicacié activa que serveixi d’ajut, estimul i
refor¢ a les tasques educatives que desenvolupa el centre. No oblidem que: “La familia en
'educacié secundaria continua representant una font de capital social i acadéemic que pot
potenciar, ignorar o afeblir les accions de la institucio escolar” (Gimeno, 1996: 175).

Els pares no han de ser vistos com a virtuals questionadors del treball docent, o com els aliats
incondicionals dels fills en els problemes d'indisciplina, o com elements despreocupats i
passius davant l'aprenentatge del fill. Tots sabem que existeixen casos de families que
presenten aquests trets i que molt sovint coincideixen amb els alumnes que més necessitarien
una implicacié activa i positiva dels pares en el centre. Per0 la nostra obligaci6 com a
educadors és aplegar esforgos per aconseguir el maxim d’implicacié i compromis actiu de la
familia amb els plantejaments pedagogics que el centre impulsi. Si els pares estan informats
de la linia educativa del centre i la recolzen, aquesta esdevindra més efectiva i I'alumne/a-fill/a
se’n beneficiara. L'avaluacid pot jugar un paper clau en aquest sentit, perqué sol ser una de
les questions que més preocupen als pares. Perd un objectiu de centre ha de ser precisament
deslliurar I'avaluacié del paper de ser referent quasi Unic de I'interes dels pares. Cal explicar a
les families que una avaluacié veritablement educativa é€s aquella que es desenvolupa
continuament al llarg del procés educatiu del seu fill i que, precisament, per a executar-la amb
el maxim de garanties necessitem la implicacié activa dels pares, perqué periodicament ens
informin també sobre les circumstancies que envolten I'alumne/a fora del centre i que, al seu
entendre, poden ser de rellevancia per valorar I'evolucié global de I'estudiant (caracter, habits,
interessos, angoixes, relacions socials). Els pares han de veure també que poden col-laborar
—depenent de les seves possibilitats— en I'impuls, el seguiment, I'ajut puntual, el recolzament
afectiu, etc., de les tasques i activitats que I'alumne/a realitza dins i fora del centre.
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Per tal que aquesta col-laboracio sigui pedagogicament operativa, cal establir les trobades
periodiques necessaries per a l'intercanvi d’opinions i tasques. En aquestes reunions s’haura
de fer balanc¢ de les actuacions ja portades a terme i, tot fent una avaluacié conjunta, revisar
dificultats, progressos, estratégies, etc. Si aquesta col-laboracié i bescanvi d’informacio
funciona periodicament i sistematica, el paper de l'avaluacio final trimestral, de curs, de cicle i
d’etapa, perdra significativitat pels pares atés que ja estaran suficientment al dia respecte a
I'evolucio educativa del fill. Llavors el format de lI'informe tampoc tindra tanta importancia. Pero
en la situacio actual potser féra bo que en lloc d’oferir un simple llistat de notes es recollissin,
en un informe personal, un conjunt d’'informacions significatives extretes al llarg de I'avaluacio
formativa. Hi podriem incloure un recordatori de les mesures o intervencions que s’han pres
adrecades al grup o especificament a I'alumne/a, una valoracié dels resultats d'aquestes
mesures i un resum dels nous objectius i de les estratégies que es pensen emprendre a curt
termini. En qualsevol cas, una informacio similar a la que proporcionem al mateix alumne/a.
Per acabar, aquest informe hauria de demanar als pares un cert nivell d'implicacié, no pas una
simple signatura, per tal de parlar en una trobada personal amb el tutor/a o, si més no,
suggerir la col-laboracié per complimentar algun qlestionari a retornar que servis per ampliar
informacions, demanar explicacions o aclariments i que facilités lintercanvi necessari per
endegar actuacions conjuntes.

Quan manifestavem, a proposit de l'alumne/a, que la majoria d’actuacions curriculars i
educatives d’'un centre s’havien de fer publiques, igualment pensavem en el dret de les
families a no ser purament informades a pilota passada, amb només qualificacions i
percentatges, queixes i sancions. Els pares tenen dret a ser informats de la deteccié de
problemes o dificultats en el seu fill, quan siguin detectats, i tenen dret a ser informats del
conjunt d’'actuacions que el centre pensa emprendre com a consequéncia d’'aquesta deteccio.
Pero el dret també inclou assabentar-se dels progressos, de la superacié de dificultats, de les
fites dels seus fills. En definitiva, I'avaluacié formativa no només ha d’arribar puntualment a
I'alumne/a sin6 també als seus pares.

Pero al costat d'aquests drets, si volem que I'ESO contribueixi a democratitzar més
'ensenyament, els pares han de tenir el deure de col-laborar activament, com un avaluador
meés, en l'avaluaci6 continua del procés d’aprenentatge del seu fill. L'alumne/a continua
aprenent, treballant, evolucionant i madurant fora del centre escolar, i els pares en son
espectadors de primera linia. Perd, a més, perque democratitzar més I'educacio significa fer
als pares particips, i per tant també responsables, del conjunt de decisions i actuacions que el
centre desenvolupa en relacié amb I'ensenyament dels alumnes. D’aquesta manera, implicats
activament també en l'avaluacio dels seus fills, quan aquesta prengui el format de I'avaluacio
final, quan es produeixin les decisions sobre la promocio i I'acreditacio, no tindran sentit les
sorpreses, els retrets o les reclamacions. Si els pares, juntament amb els seus fills, han
col-laborat estretament amb el professorat en el bescanvi d’'informacié muatua, en el seguiment
i implicacio directa de les actuacions educatives adrecades al seu fill i en I'analisi periodica
dels resultats assolits, quan arriba la conclusio final d’aquests resultats, aquesta, en bona
logica, ha de compartir-se.
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Assumida I'actual realitat dels nostres centres, sera facil criticar aquests plantejaments i titllar-
los d’utopics. Perd com a minim tenen la virtut de marcar el cami a seguir, que no pot ser altre
que avancar en la millora de l'intercanvi d’informacié familia-professorat i en I'establiment de
mecanismes que impulsin la implicacié practica dels pares en processos coordinats des del
centre educatiu. Aquests proposits haurien de formar part, almenys, dels actuals projectes
educatius de centre i de les programacions anuals. Convocar les families, explicar qué volem
d’elles, establir un calendari de trobades, omplir de continguts concrets les demandes de
col-laboracid, etc., depén en bona mesura de la voluntat dels tutors i dels equips docent i
directiu del centre.

Aixi com l'autoavaluacié ha de ser un metode a potenciar en els nostres instituts que ajudi
lalumne/a a implicar-se més en la seva propia avaluacio, determinats processos de
coavaluacio (professors-pares) i de triangulacié avaluativa (alumne/a-professors-pares)
podrien servir perqué les families s’adonessin que demanar la seva participacio activa en
I'educacié escolar no és pura retorica. Implicar-se en l'avaluacié dels alumnes, participar en
estratégies conjuntes de valoracid i observacid de processos, els ajudaria a prendre
consciéncia de tot alldo que poden aportar al procés educatiu del seu fill i que abans no
s'imaginaven o no s’havien plantejat. Per acomplir aquests objectius els centres hauran de fer
un esforc per dotar-se d’'instruments i tecniques d’observacié i de comunicacié que ajudin els
pares en la tasca de participar en el seguiment i valoracié dels seus fills. A més d’instruments
de comunicacio bidireccional familia-centre s’ha de pensar com completar-los amb I'aportacio
del mateix alumne/a.

En definitiva, no és suficient informar els pares cada tres mesos amb un simple llistat de
gualificacions que no expliquen cap causa ni circumstancia, ni posseeixen cap valor formatiu.
Com a professors hem de veure que aquesta mena d’informes no reflecteixen en absolut una
tasca d’avaluacio veritablement educativa. Com a pares, I'informe trimestral no pot satisfer
aquells que pensen que la responsabilitat de I'educacié dels seus fills, el seu seguiment, la
seva valoracid, no pot recaure només en el centre escolar. No es tracta de gliestionar el paper
especific de cada component de la comunitat educativa (administracié, centre, professorat,
alumnat i families) sin6 que, assumint el nivell de responsabilitat que pertoca a cadascdy,
implicar-se en un treball conjunt que reverteixi en el benefici de I'alumne/a.

5. L'avaluacio, serveix per motivar I'alumne/a?

Tot i que no ens podem estendre en aquest tema, no hem volgut que fos absent d’aquesta
ponéncia atés que l'avaluacio juga, al nostre entendre, un paper clau a I'hora d’incentivar la
motivacié o desmotivacié de I'alumnat per I'aprenentatge.

El sistema d'avaluacié encara preeminent en els nostres centres, basat en qualificacions
trimestrals, notes de classe pel lliurament de treballs, com a resultats d’examens, etc., sol
desmotivar més que no pas motivar els estudiants. Es possible que per aquell alumne/a que té
facilitat per a I'estudi, que compta amb un bon ambient familiar, una adequada motivacié
intrinseca per I'aprenentatge, etc., el sistema d’examens i qualificacions quantitatives li suposi
un estimul per superar-se atés que li permet de manera molt grafica disposar de patrons de
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referencia per comparar-se ell mateix al llarg del temps i en relaci6 amb els seus companys.
Perd en una etapa comprensiva com I'ESO, que ha de donar resposta al conjunt de la
poblacié escolar d’'una determinada franja d’edat, el sistema quantitatiu de nota i examen, i la
polaritzacié entre éxit o fracas, actua generalment com un factor desmotivador per a I'estudi i,
fins i tot, pot arribar a inhibir la implicacié activa en el mon escolar de determinats alumnes.
Enfrontar-se de manera continuada amb el fracas académic, amb el repetit i nu llistat
d’'insuficients, amb la reprovacio verbal, a voltes publica, altres implicita, per part d’alguns
professors i pares, acaba obligant molts alumnes a relativitzar els resultats academics per tal
de fer suportable la pressié que comporta la repetida sensacié de fracas personal.

Aixi, doncs, una avaluacié de caire qualificador i no formatiu constitueix, per a un important
sector de lI'alumnat, un clar element desmotivador per a I'aprenentatge i, a voltes, té com a
consegliencia un creixent passotisme de I'alumne/a per realitzar esforcos complementaris i
sortir-se’n. Com trencar aquest cercle vicios? No oblidem que el grup d’alumnes amb fracas
escolar acumulat, amb necessitats educatives especials, amb problemes de desmotivacio per
a l'estudi, etc., se li sumen els alumnes de procedéncia immigratoria i d’incorporacié tardana.
Aquests alumnes solen presentar problemes en el domini del llenguatge, un habitual retard
escolar i manca d’habits escolars, un entorn social i familiar empobrit i poc recolzador de
l'esfor¢c per a l'estudi, etc., i el conjunt d’aquestes caracteristiques solen convertir-los en
candidats ideals per sumar-se al grup dels insuficients.

Ja veiem que l'avaluacié pot anar en contra de la motivacié per a I'aprenentatge per a amplis
sectors de l'alumnat. Perd en una etapa educativa que vol ser comprensiva s’ha d’intentar
invertir aguesta tendencia. L’avaluacio a 'ESO hauria d’esdevenir eina didactica de motivacio
de l'alumnat. S’hauran de capgirar els plantejaments de I'avaluacié sancionadora i quantitativa,
i potenciar els elements que la converteixen en un instrument d’ajuda i d’autoconeixement de
I'estudiant, és a dir, els instruments qualitatius, el seguiment personalitzat, I'incentiu i el premi
per sobre la sancio i la nota. Tothom sap coses, sap fer coses i fer-les bé, per tant, tothom pot
ser objecte d'estimul i de suport, de reconeixement personal. Un altre cop: l'avaluacio
formativa per davant de qualsevol altra modalitat. L’alumne/a, qualsevol alumne/a, ha de
sentir-se acompanyat, recolzat, estimat i valorat en el centre, des que hi entra fins que en surt.
Aquesta és la mena d’avaluacidé que necessita. | quan diem recolzat ens referim també,
naturalment, a ajudes concretes en aquells aspectes del seu aprenentatge que més li costen, i
guan mencionem valorat volem dir fer-li evidents els seus progressos i les seves values
personals. Aixo li és imprescindible per a prendre consciéncia que va endavant i que se’n
sortird. Aquest és el tipus d’avaluacié que es posaria al servei de la motivacio.

Com fomentar aquest tipus d’avaluacié motivadora? Fent entrar com a activitats d’avaluacio
els debats de classe, la discussié dels temes d'estudi i dels comportaments dels alumnes.
Creant un clima de confianca per parlar, per opinar, per poder equivocar-se sense por a la
sancié o a la nota negativa. Qualsevol aportacio i qualsevol nivell de participacié activa ha
d’avaluar-se positivament fent abstraccié del grau d’exactitud de I'opinié expressada (una altra
cosa és l'avaluaci6 del contingut que ha de comptar amb altres espais per valorar-se). Aquesta
avaluacio positiva per implicar-se, per obrir-se a la participacio, ha de fer-se explicita a
'alumne/a i al grup-classe i s’ha de fer en el mateix moment que es produeix I'accid positiva a
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valorar. L'estudiant ha de captar clarament que I'avaluacié del seu procés d’aprenentatge es
fara sota criteris globals en qué hi pesaran molt, i sincerament, les avaluacions positives
rebudes per la seva implicacio positiva. En I'avaluaci6 final s’han de tenir en compte els nivells
de l'alumne/a en relacié6 amb la seva demostracio explicita d’interes per aprendre, la voluntat
de fer coses, de complir amb les activitats proposades, de participar a classe formulant
preguntes, de qlestionar enunciats, la seva propia autoavaluacio, els altres processos
endegats de coavaluaciéo o triangulacié avaluativa, els treballs practics desenvolupats en
equip, etc.

No ens podem permetre tenir alumnes “aparcats” a classe. Tots som conscients de la dificultat
que suposa atendre la diversitat a I'aula. Pero precisament per aixo no ens serveixen els vells
métodes. La realitat ha canviat i imposa canvis d’estrategies i de metodologies. | I'avaluacio no
en pot ser una excepcid. L'avaluacio classica dels antics ensenyaments secundaris ha de ser
substituida, almenys a I'ESO, per una avaluacié que motivi 'alumne/a, que no el sancioni
continuament, i que sigui sensible i recolzadora dels esforcos académics, actitudinals i
personals.

Pero aquest tipus d’avaluacio 'hem de fer creible a l'alumne/a. L'estudiant ha de captar
clarament que alla on es juga I'aprovat d’un credit, una area o una etapa no és forcosament en
'examen o la prova especifica, sind en el dia a dia d’aula, en la interaccié educativa de
I'activitat diaria, on les seves opinions, interessos, implicacions, dubtes, mancances i values en
seran valorats, escoltats, atesos i avaluats. | hem de ser capagos d’explicar-li aixd ben
clarament perqué s’adoni que una avaluacié positiva premia un esfor¢ continuat, no un
coneixement examinat puntualment. I, finalment, ha de prendre consciéncia que motivar-se
mitjancant la propia autoavaluacio, la coavaluacié dels companys i I'avaluacioé del professor/a
vol dir sentir-se acceptat com a persona, saber-se escoltat en les seves aportacions i trobar-se
reconegut en els seus esforcos i guanys culturals.

6. A manera de conclusié: qué podem fer?

L’avaluacié és un tema que preocupa els centres. Hi ha motivacié per tractar-lo i discutir-lo,
perd sovint tenim la sensacié que, per ser tan sensible, no sabem com abordar-lo ni per on
comencar a fer-ho. Tractar de l'avaluacié és interrogar-se pel seu sentit. Es preguntar-se
perqué avaluar. | si tenim com a referéncia els nostres alumnes, la primera cosa que sempre
contestem és: per constatar el nivell de continguts, el nivell d’aprenentatge assolit, el domini de
la materia. Per aixo sén frequents les preocupacions del tipus: baixen els nivells a 'TESO? Pero
cal preguntar-se, de quins nivells parlem? Considerem totes les matéries de la mateixa
importancia? De quin tipus de continguts estem parlant quan diem nivells? L'avaluacié de
I'aprenentatge de I'alumne/a només s’ha de preocupar dels aprenentatges conceptuals de la
matéria? | la formacid com a persona, el desenvolupament global de la personalitat? Es més,
'avaluacio, tal com es planteja en la majoria dels nostres centres, serveix per a veure Si
'alumne/a se supera a si mateix o bé, més aviat, si supera els altres?

Hem de decidir qué hem de valorar més en una educacié comprensiva i després plantejar
guina mena d’avaluacié volem aplicar. ¢ Ens creiem la Reforma amb independéncia de certes
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actuacions administratives i determinades pressions de grups corporativistes? Si és aixi, hem
d’aprendre a conviure amb un cert nivell de pressié burocratica i administrativa, que
continuament absorbeix les energies renovadores del nostre centre, i hem d’aprendre també a
treballar des de les nostres opcions respectant i tolerant les opinions oposades, tot i que siguin
nombroses i ens les trobem molt a prop. S’ha de saber aprofitar el poder curricular real que
centres i professors ostenten per elaborar un PCC singular, per transformar les practiques del
centre i per avaluar permanentment la tasca pedagogica. En definitiva, cal defensar els
principals principis de la Reforma i de 'ESO aportant els nostres esforcos en positiu per a
resoldre els reptes que planteja la seva implantacié. Amb humilitat perdo amb decisioé.

A manera de sintesi tot el que hem tractat en aquesta ponéncia presentem el resum segient:

Que succeeix en els centres?

Quée podem fer?

- L'avaluacié preocupa. Es detecta insa-
tisfaccié per com es planteja i pels resul-
tats obtinguts.

- Encara s6n molts els centres de secun-
daria que no disposen d'un PCC propi.

- Ha millorat els traspas d’informacié de
primaria a secundaria pero encara no ser-
veix per a modificar la majoria d’avalua-
cions inicials a secundaria.

- La Reforma és atacada en la seva etapa
més sensible i decisiva: I'ESO. Es criti-
guen les consequencies de la compren-
sivitat i la possible baixada de nivells
academics.

- Continua la preeminencia dels métodes
guantitatius en I'avaluacio: examens i
proves, qualificacions, percentatges, etc.

- Abordar la discussio dels principis i fona-
ments que justifiquen les nostres practiques
d’avaluacio en el si dels equips docents.

- Elaborar un PCC singular i que s’entengui
com a instrument d’'analisi permanent de la
practica pedagogica del centre. Dins el
PCC s’han d’establir els principis rectors
de l'avaluacio.

- Cal aconseguir que el tutor/a recopili tota la
informacié procedent del centre de primaria
perque I'ajudi a donar una resposta global i
formativa a I'alumne/a, que sigui continuado-
ra dels processos anteriors. La resta del pro-
fessorat també ha d'incorporar la informa-

ci6 que sigui rellevant per al desenvolupament
del seu credit, de manera que formi part d’'una
avaluacio inicial que serveixi per a fer un
replantejament del procés didactic a seguir.

- L'aposta per la Reforma és un aveng so-
cial. L'ESO s’haura d’avaluar quan s’hagi
aplicat efectivament arreu i quan porti un
temps prudencial. La comprensivitat plan-
teja nous reptes, entre ells una nova concep-
ci6 de 'avaluacio on el pes es trasllada
d’'una avaluacio final seleccionadora a una
de continua i formativa.

- La multivarietat metodica és condicio
indispensable per aconseguir una avaluacio
més justa. Cal valorar de forma continua tot
el procés d’ensenyament-aprenentatge amb
I'ajut de metodes qualitatius d’avaluacio.
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- Els criteris d’avaluacid, promocio i
acreditacié d’etapa dels nostres centres
solen actuar d’excusa tecnica per justi-
ficar decisions que classifiqguen i selec-
cionen a l'alumnat.

- L'acreditacio a 'ESO és un problema
gue remou les consciéncies del profes-
sorat pel pes social que té la decisio
d’'atorgar o no el graduat.

- L'organitzacié vertical dels centres de
secundaria (principalment els departa-
ments i seminaris didactics) encara és
preeminent.

- Les juntes d’avaluacio es constitueixen
trimestralment per decidir principalment
qui aprova i qui no, qui passa i qui

no, i gairebé no s’analitza el que ha suc-
ceit en el procés educatiu i didactic.

- L'estudiant, com a molt, és informat de
les proves i les exigencies que haura de
aprovar un credit, una

- Els pares solen rebre la informacié de
I'avaluacio dels seus fills de forma tri-
mestral mitjancant informes dels resul-
tats académics.

- La manca d’'un PCC coherent comporta
I'elaboracié d’uns criteris rigids i contradic-
toris. Cal elaborar uns criteris que respectin
el caracter individual, formatiu, continu i
integrador de I'avaluacié a I'ESO.

- El professorat d’ESO no hauria de decidir
de manera taxativa sobre si un alumne/a pot
continuar 'oferta educativa o practicament
quedar-ne fora. S’ha de reformar I'actual
concepcio del graduat d’ESO i obrir-lo a
diverses possibilitats de sortida.

- Cal compensar I'actual pes de 'organitza-
ci6 vertical amb la promoci6 del poder de-
cisori de 'organitzacio horitzontal (tutors,
equips de nivell, cicle, etc.). Cal tenir en
compte I'alumne/a globalment i no area per
area.

- El tutor/a ha de liderar les reunions d’ava-
luacio tenint com a criteris la globalitzacio
de les arees i els factors que incideixen en
I'aprenentatge de I'alumne/a, revisant i sug-
gerint intervencions formatives i fent pro-
postes de valoracié de I'estudiant; haura de
tenir en compte tots aquests elements i no
nomeés atendre les qualificacions de materia.
Les reunions d’avaluacié han de ser conti-
nuades per assegurar una veritable avalua-
ci6 continua del procés i formativa per a
l'alumne/a

- L'alumne/a té dret no només a la

informacié dels requisits per aprovar sind superar si vol
dels criteris i principis de I'avaluacié a nivell area, etc.
de centre, area i credit. Té dret a conéixer

quins son els objectius que haura d’assolir i

com ho haura de fer. Considerem que, a més,
I'estudiant ha de ser escoltat a I'’hora de tor-

nar-se a plantejar els elements de la progra-

macio6 didactica, i no només en funcio de les

seves caracteristiques d'aprenentatge sin6

per tenir en compte els seus interessos i les

seves opinions

- A més a més d'informar-los d'una manera
més qualitativa i individualitzada del procés
educatiu dels seus fills, i no només dels

seus resultats de les arees, caldria implicar
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els pares en els propis processos de valora-
ci6 del seu fill, amb un intercanvi actiu i
constant d'informacié i d'intervencions de
suport a tres bandes (professor-alumne/a-

pares).
- L'avaluacié representa, per a una ma- - Cal disminuir el pes de I'avaluacié sancio-
joria dels nostres alumnes, un element nadora i competitiva i convertir en decisoria
gue reforca la desmotivacié per a I'a- I'avaluaci6 formativa i continua. | fer-ho
prenentatge i per a I'adaptacio activa a evident a I'estudiant premiant-li tot esforg,
I'ambient escolar. tota implicacié, tota aportacio, amb traduc-

ci6 qualificadora. Cal que vegi que el pes
de I'avaluacio no estara solament en els
resultats academics sin6 en el dia a dia es-
colar, en el seu interés i esforg personals.

- L'avaluacié continua sent una respon- - Hem de saber compartir la responsabilitat
sabilitat que recau quasi en exclusiva de I'avaluacio amb els altres membres de la
en el professorat. comunitat educativa (cadascu en el nivell

que li correspongui) per garantir el sentit
educatiu global de I'avaluacié. La finalitat
de I'avaluacio ha de ser ajudar I'alumne/a
a progressar al llarg del seu procés d’apre-
nentatge, i a aixo tothom hi pot contribuir
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Sintesi del debat, elaborada pel senyor Josep Galce ran

Després de les exposicions de les ponéncies, es va obrir un primer torn de paraules amb les
intervencions que es descriuen seguidament.

Un membre de les organitzacions sindicals va demanar que, atés el gran interés de les
ponéncies presentades, aquestes s’haurien de donar a conéixer a tot el professorat que no
assisteix a la jornada a fi d’'implicar-lo en I'esperit de les mateixes. Va constatar que hi ha un
moviment, que no es pot dir de contrareforma sind més aviat d’arreforma, que no s’oposa al
sistema pero que té problemes per entrar en aquest tipus d’avaluacié. A més, va proposar que
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I’Administracié destini recursos per a la formacié del professorat i dels organs directius dels
centres en els aspectes organitzatius i per a 'augment de les hores de tutoria.

Un representant de I’Administracié educativa va mostrar el seu acord amb I'exposicio del Sr.
Roca perque considerava que en l'avaluacié final de I'ESO hi ha una part negativa, pels
diferents criteris que se segueixen en cada centre, i una part positiva, pel que suposa de
creacio del curriculum per part del centre. Encara que l'avaluacio final suposi un mur en
acabar I'etapa, és necessaria. Si no es fes es podria desvirtuar el sentit de I'escola.

La preocupacié sorgia del fet que l'avaluacio s'utilitzi com a mesura d’autoritat i que el titols
siguin motiu de diversificacio i de jerarquitzacié de I'alumnat.

En relacié amb la idea que el nucli de 'ensenyament ha de ser comptar, llegir i escriure, es va
constatar que el sistema produeix una paradoxa ja que en la vida quotidiana fem servir més el
llenguatge oral que I'escrit. Aixi, doncs, caldria utilitzar més el llenguatge oral als examens.

Un altre representant de I’Administracié educativa es queixava de la culpabilitzacié que recau
sempre sobre |'etapa de primaria en relacid amb els possibles fracassos de la secundaria.
Atés que el procés de canvi esta produint angoixes, desitjava que per evitar-les s’explicitessin
les possibles sortides positives.

Des de I'Administracié local es va mostrar preocupacié perque amb tants curriculums nous i
tants temes que s’han de treballar a I'escola es pugui arribar a difuminar I'aspecte de la
mateixa i la feina a fer. Quant al llenguatge oral, es preguntava com es podria avaluar, perqué
I'alumnat no parla a I'escola, només ho fa el professor, i hi ha un excés d’avaluacions escrites.

Acabat aquest primer torn d’'intervencions, la moderadora cedi la paraula als ponents.

El senyor Roca va explicar que hi ha moltes ofertes formatives per al professorat que
incideixen en la formaci6 dins del propi centre i fomenten el treball col-legiat. Es una formacié
més lenta perd més arrelada.

Va considerar que en aquell moment hi havia confianca en la reforma i que el paper dels
carrecs directius i el lideratge del centre eren basics, tot i que per reformar no hauria de tenir
tanta forca I'organitzacio vertical com I'organitzacié horitzontal i les propostes pedagogiques.

El senyor Roca va opinar també que el tema de la titulacié és complicat i delicat, per tant, no
proposava titols diferents sind oportunitats diferents per tal que el mur final no sigui massa
elevat. L’'avaluacié podria orientar cap a una sortida preprofessional o professional i
academica. L'andlisi de la practica podria fer comprendre les dificultats i evitar que es
transformessin en mesures segregadores.

La seva conclusié era que la reforma és irreversible.
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El senyor Canals va opinar que dur a terme una bona avaluacio des de la primaria és un factor
molt important, com també ser actius i intervenir en la deteccié dels primers problemes dels
alumnes. Va comentar també que en un estudi fet per la Universitat de Girona es va observar
gue, si bé durant I'etapa dels 3 a 5 anys els aprenentatges instrumentals s6n baixos, encara
tenen tendéncia a baixar més en el cicle mitja. Per tant, s’haura d’incidir en la formacié de la
lectura, concretament l'automatitzacié i la comprensié. Per avaluar s’ha de veure, jutjar i
actuar. Va considerar també que, si bé es carrega molt I'escola amb mudltiples funcions i arees
curriculars noves, és del tot imprescindible la informacio i el coneixement de les novetats.
Finalment, va remarcar novament la necessitat d'una correcta formacioé en les habilitats de
llegir, escriure i comptar.

En el segon torn de paraules, una persona de I’Administracio educativa va expressar la seva
preocupacié per l'alumnat de secundaria amb déficits o trastorns ja detectats a primaria i
demanava el percentatge dalumnes afectats, el temps que caldria dedicar-los i els
professionals que haurien de fer aquesta tasca.

Des del sector del professorat es va mostrar preocupacié per I'estadistica de qualitat de la
lectura a Catalunya i es va preguntar si altres autonomies tenien un nivell més alt perqué
només estudien una llengua i, per tant, hi dediquen més hores.

D’altra banda, es demanava com es poden treballar més a fons les matematiques i el
llenguatge amb la quantitat de matéries a tractar i les hores lectives que hi ha establertes.

Un representant de I’Administracid educativa trobava desconcertant el contingut de les
ponéncies d'aquesta taula d’acord amb el titol d”Avaluacié dels aprenentatges” i va exposar
un senyal d’alarma en el sentit que I'avaluacio dels aprenentatges no esta resolta i que només
es fan proves. Els resultats no expliguen el procés de I'alumne ni detecten els errors a la
primaria. No s’ha d’esquivar més el problema i cal buscar solucions.

Va comentar també que 'acreditacio té un efecte social, perd que I'avaluacié ha de ser fruit del
que hagi passat i no del futur, encara que hagi de ser orientadora de les sortides de I'alumne.

Altres representants del professorat van alertar del perill de fixar-se només amb la lectura,
I'escriptura i el calcul perqué, per damunt de totes les coses, I'alumne ha de saber pensar i
expressar-se. Convé rectificar els posicionaments retrograds.

També van opinar que la ponéncia del senyor Roca havia estat molt coherent i amb sentit
comu i es van mostrar totalment d’acord amb una correcta organitzacié vertical i horitzontal del
centre, a meés de la necessaria coordinacié entre primaria i secundaria i la unificacié de criteris
dintre la mateixa zona escolar a fi de fer projectes curriculars comuns. En aquest sentit, es
valorava que calia donar temps al professorat de secundaria per adaptar-se i fer seminaris
preparatius per a l'avaluacio. S’hauria d’intensificar la convivencia del professorat antic amb
'alumnat i els professionals de 'ESO i potenciar els intercanvis i les relacions entre primaria i
secundaria a fi de detectar determinades caracteristiques i habits, no Gnicament el nivell
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académic, segons el centre de procedéncia perque s’havien detectat disfuncions entre el
professorat a I'hora d’unificar criteris i habits.

Per acabar, es va demanar que no es tractés d’antireformistes els que fan una lectura critica
de la reforma.

Una vegada tancat el segon torn d’intervencions, el senyor Canals va respondre que els
trastorns de diferent nivell poden arribar fins a un 30% i que els tractaments depenen de cada
cas. En aquest sentit, trobava a faltar comunicacié amb les families i més control per part del
mestres de primer i segon. Va tornar a remarcar que per a una bona avaluacio s’ha de veure,
jutjar i actuar, i que el fonament per saber pensar és un bon aprenentatge basic de lectura,
escriptura i calcul.

El senyor Roca va dir que per fer correctament I'avaluacié s’ha de tenir en compte tot el que es
fa a l'aula i va recomanar una avaluacio orientadora a quart d'ESO.

Finalment, la senyor Arnau, moderadora de la taula, va agrair als ponents la seva col-laboracié
i als assistents les seves intervencions, i va desitjar que la Jornada de reflexié fos totalment

profitosa pel bé del sistema educatiu.

El nombre d’'assistents a la quarta taula va ser de noranta-vuit, nou dels quals van prendre part
en el debat.
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Acte de cloenda de la Jornada

Exhaurit el temps previst per a les taules rodones simultanies, els participants es reuniren
novament en la sala principal convocats per a I'acte de cloenda.

El president del Consell Escolar de Catalunya, senyor Jaume Sarramona, en una breu
introduccid, va justificar el canvi d'orientacié d’aquest acte final en relacié amb edicions anteriors
de la Jornada, atés que els organitzadors havien valorat que era dificil aportar als assistents
unes sintesis prou riques i completes dels debats efectuats en les taules rodones per una manca
evident de temps per preparar-les. Aixi, doncs, es va considerar més adient dedicar aquests
moments de conclusio de la Jornada a escoltar I'opinié del Consell Escolar de Catalunya sobre el
tema de reflexié plantejat, concretament, a presentar el document Avaluacio6 i educacio que havia
elaborat expressament per a l'ocasié una subcomissié especifica del Consell creada amb aquest
objectiu.

El senyor Antoni Arasanz, president de la Subcomissié d’Avaluacio del Consell Escolar de
Catalunya, va donar a coneixer els elements principals del contingut del document esmentat ja
gue, per la seva extensio i complexitat, no corresponia fer-ne una exposicié completa.

El senyor Sarramona va tancar la Jornada amb unes paraules de comiat i d’agraiment, i amb
'anunci als assistents que tan aviat com fos possible podrien disposar de la publicacié definitiva
de les ponéncies i les sintesis dels debats efectuats en les taules rodones.

Seguidament, oferim el text integre del document Avaluacio i educacio del Consell Escolar de
Catalunya i la transcripcié de les paraules de comiat del president adrecades als assistents.

Presentacio del document del Consell Escolar de Cat  alunya, a carrec del senyor
Antoni Arasanz, president de la Subcomissié d’Avalu acio

La Comissi6 Permanent del Consell Escolar de Catalunya va acordar al mes de marg la
creacié de la Subcomissié de I'Avaluacié, amb I'objectiu d’encarregar-li I'elaboracié del
document que havia de constituir 'aportacié del Consell Escolar de Catalunya a la Jornada de
reflexio que, amb el tema Avaluacio i educacio, s’havia de celebrar a Vic el 17 d’octubre de
1998. El Ple del Consell Escolar de Catalunya, en la sessio del 14 de juliol, va aprovar el
document 5/1998: Avaluacio i educacio.

1. Necessitat de I'avaluacio

El sistema educatiu desenvolupa un tipus d’activitat social que demana d’'una manera especial
la participacio, perqué l'actuacié educativa s’exerceix tant en nom dels interessos generals de
la comunitat com per delegacié expressa dels principals responsables de I'educacié dels
infants i dels joves, és a dir, pares, mares i tutors. L’educacié no es presenta, doncs, com una
simple activitat técnica que correspondria exclusivament als professionals de la mateixa, sin6
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gque incideix sobre els valors socials, sobre el conjunt de la cultura i sobre la personalitat
individual de cada ciutada.

Tanmateix, la participaciéo es pot entendre com una forma de descentralitzacio en qué es
delega poder de gestié a organismes intermedis molt més propers a la realitat educativa. I,
seguint en aquesta linia, es pot vincular també amb la qualitat de I'educacié en la mesura que
suposa un control de processos i resultats.

Una societat democratica es caracteritza perqué ningu esta exempt de donar explicacions de
les seves accions, sempre i quan aqguestes tinguin consequencies socials. La democracia esta
vinculada al principi de control social que afecta tots i cadascun dels seus membres, i que és
garantia tant de la qualitat de la propia actuacié com de la seva legalitat.

L’Informe per a la UNESCO de la Comissié Internacional sobre Educacié per al segle XXI,
comunament conegut com a Informe Delors, fa una analisi de la situacio actual de I'educacio
al moén i presenta propostes per a la seva millora en la proxima entrada de segle. Aixi
s'expressa la comissio: “L’'avaluacié de I'educacié ha de ser entesa en sentit ampli. No es
refereix Unicament a l'oferta educativa i els metodes d’ensenyament, sin6 també als
financaments, a la gestid, a l'orientacié general i a I'assoliment d'objectius a llarg termini.
Engloba les nocions de dret a I'educacid, d’equitat, d’eficiencia, de qualitat, d’assignacié global
de recursos, i depen en gran mesura de les autoritats publiques”.

En el nostre context, hi ha una preocupacio creixent per fer realitat una avaluacié que serveixi
per a la millora de la qualitat de I'ensenyament, d’acord amb l'article 62 de la LOGSE, el qual
preveu una avaluacié del sistema educatiu orientada a la seva adequacié permanent a les
demandes socials i a les necessitats educatives, i que s’ha d’aplicar sobre l'alumnat, el
professorat, els centres, els processos educatius i '’Administracié mateixa. Es tracta d’'una
tasca metodologicament complexa, pero la principal dificultat resideix en aconseguir que tots
els implicats acceptin la necessitat de I'avaluacio.

A més de la dimensi6 técnica de l'avaluacio, que només podran dur a terme professionals
gualificats, n’hi ha d’altres que demanen la participacié dels receptors directes i indirectes de
I'educaci6é escolar. Aixi doncs, I'alumnat té un paper en el control immediat de la prestacio del
servei, com a receptor que n’és, mentre que els pares i les mares i els altres integrants de la
comunitat tenen coses a dir respecte als objectius i els resultats. Tal com passa en altres
ambits d’accié social, els qui fixen les finalitats generals de I'educacié escolar han de poder
verificar en quina mesura s'aconsegueixen.

La qualitat de I'educacio és un concepte global que abraca tot el sistema, tota la institucio on el
sistema es materialitza i, consegiientment, totes les persones que formen part de la institucio.

2. La cultura de 'avaluacio

Vista la necessitat i la poca tradicié de la practica avaluativa, es planteja que, per incorporar-la
al sistema educatiu i garantir-ne I'eficacia, cal impulsar I'existéncia d’'una cultura de I'avaluacio.
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Aquesta parteix de la comprensié del sentit de I'avaluacié: la finalitat Gltima és la millora de la
situacié avaluada, de l'activitat que es porta a terme, per aconseguir unes fites i unes
orientacions de millora que hauran de ser assumides pels participants en I'avaluacio.

Dues altres dimensions afavoreixen aquesta cultura. D’'una banda, la consciéncia, per part dels
responsables de I'educaci6, de la necessitat de reflexionar sobre la propia practica, és a dir,
l'actitud permanent d’'autoavaluacié. La complexitat de la societat i de I'educacié exigeix una
revisié continuada de la intervencié educativa. D’altra banda, el convenciment que cal analitzar
l'accié educativa amb els més directament implicats en el procés. Es tracta de la dimensié
participativa en l'avaluacio, que donara lloc a la implicacié col-lectiva en la realitzacio de les
propostes de millora.

Potenciar el coneixement d'aquests fets i desvetllar les actituds esmentades condueix a
incorporar la necessaria cultura de I'avaluacio.

3. La participacié de la comunitat educativa en I'a  valuacié dels diversos ambits del
sistema educatiu

La participacié en el sistema educatiu, reconeguda per la Constitucié en l'article 27.7, forma
part del nostre ordenament juridic: la Llei Organica del Dret a 'Educacié (1985) fou en part
esmenada per la Llei Organica de la Participacid, I'’Avaluacid i el Govern dels Centres Docents
(1995), i també d’acord amb la Llei d’'Ordenacié General del Sistema Educatiu (1990). Com a
consegliencia de la segona, s’ha instaurat un programa d’avaluacio dels centres educatius que
inclou una doble avaluacié interna i externa, en qué els consells escolars hi sén implicats com
a organs que son de govern i de participacié en el centre.

L'avaluacié hauria de ser consubstancial a tots els serveis publics i, en el cas del nostre
sistema educatiu, comprendre tant el sector public com el privat concertat. Des d’aquest punt
de vista, l'avaluaci6 ha d'esdevenir un instrument, a I'abast del conjunt de la comunitat
educativa, per aprofundir en la cultura de la participacid6 democratica de la ciutadania en la
gestid i la millora de I'educacié. Tanmateix, s’alerta d’alguns perills, com ara que es plantegi
I'avaluacié com una feina burocratica més a afegir als continuats requeriments administratius
que els centres es veuen obligats a atendre o que I'’Administracié educativa no prengui en
consideracio I'autonomia dels centres.

L’autonomia dels centres, conjuntament amb la participacio efectiva dels sectors implicats, és
el contrapunt necessari per garantir el servei a la comunitat, perdo aixd no exclou la
conveniéncia d’'una avaluacio institucional que aporti dades sobre el funcionament dels
centres.

L'avaluacid, per tant, no es pot abordar separada d'una descentralitzacié i d’'una participacié

efectives. En aquest sentit, I'aportacio del Consell Escolar de Catalunya vol exposar el paper
que els diversos sectors de la comunitat educativa han de desenvolupar en I'avaluacio:
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3.1. L'alumnat ha de participar, en la mesura que escaigui, en el procés d'avaluacié del
funcionament del centre docent perqué ajudi a millorar-lo. A més, les associacions d’alumnes i
les federacions que les agrupen han de disposar de canals de participacié en I'avaluacié del
sistema educatiu.

Es funcio del centre, és a dir, de 'equip docent i especialment dels tutors i tutores, crear les
estructures adients perqué la participacié de I'alumnat sigui positiva i esdevingui una activitat
formativa i un aprenentatge. Els ambits on es desenvolupa aquest aprenentatge son les
tutories, les juntes d’'avaluacio, els consells de delegats, les associacions d'alumnes i
mitjancant els representants en els consells escolars de centre. El paper que I'alumnat ha de
dur a terme en cadascun d’aquests ambits és divers, i la implicacié diferent en cada cas, pero
I'objectiu Gltim és fomentar i ensenyar la seva participacioé en la presa de decisions.

3.2. El professorat, tant dels centres publics com dels centres privats concertats, ha de poder
anar bastint una cultura autoavaluativa. Aix0 sera possible si l'avaluacié esdevé una eina
eficac per resoldre els problemes que el procés d’ensenyament-aprenentatge genera. | també
si es compleixen les expectatives existents entre una part del professorat que veu en
'avaluacié un instrument que li ha de permetre fonamentar millor els projectes educatius i
establir-ne les necessitats, tant materials com de plantilla, de formacio i d’assessorament.

Es competéncia del Claustre participar en l'avaluacié del centre, tal com es recull en I'apartat
g) de l'article 15 de la LOPAGCD: “analitzar i valorar els resultats de I'avaluacio que del centre
realitzi I’Administracié educativa o qualsevol informe referent a la marxa del mateix”. Per tant,
l'avaluacio s’ha de fer comptant amb la participacié col-lectiva i democratica del professorat
perqué realment els seus resultats serveixin per millorar la practica docent.

El procés d'avaluacio dels centres requereix la comunicacié entre les organitzacions sindicals
del professorat i I'’Administracié per tal de facilitar els intercanvis de reflexions, l'analisi
conjunta de problematiques, el disseny d’alternatives i, d’aquesta manera, incidir en I'avaluacio
del conjunt del sistema educatiu.

3.3. Es considera que l'avaluacié general del sistema educatiu hauria de proporcionar als
pares i mares d’alumnes informacié continuada i sistematica d’aspectes com la implantacié
real dels projectes educatius. Les APA i les federacions han de tenir una participacio activa en
el procés d'avaluacié amb la finalitat de contribuir a la millora del sistema educatiu, des d’'un
sentit de responsabilitat basat en el dialeg. Cal tenir en compte la gesti6 i el funcionament dels
centres, la qualitat de la docencia i els rendiments, I'adequada aplicacié quantitativa i
gualitativa dels recursos i la comparacié de les dades corresponents a les dues xarxes de
centres sostinguts amb fons publics.

El sector de pares i mares d'alumnes hauria dintervenir, mitjancant les entitats que el

representen, en el procés d’elaboracio, de realitzaci6 i de valoracio dels plans d’avaluacio del
sistema educatiu que els organismes responsables realitzen.
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Quant a lavaluacid interna i externa dels centres, la participacié activa de les APA i dels
representants dels pares i les mares en el consell escolar de centre, amb les seves
col-laboracions i suggeriments, és fonamental en I'elaboracio, la realitzacio i la valoracié del
pla d’avaluacio de centre.

3.4. El personal d’administracio i serveis, com a membre de la comunitat educativa, també ha
de participar activament en l'avaluacié dels centres docents, tant en la interna com en
I'externa, com també en la del sistema educatiu. Cal tenir present que una de les primeres
impressions que es poden percebre externament del centre la proporciona aquest col-lectiu i
que amb el nou sistema educatiu s’han afegit al PAS noves tasques de relacio i d'informacio
amb altres estaments.

3.5. Es destaca que les organitzacions sindicals han de tenir un paper rellevant en I'avaluacio
del sistema educatiu, tant en la definicié dels grans objectius com en la concrecié dels
continguts basics de I'escolaritat obligatoria i dels que preparen directament o indirectament
per al mén del treball. A més a més, l'avaluacié del sistema educatiu hauria d’incloure
aspectes com les politiques de compensacié de les desigualtats en educacio, de superacié del
fracas escolar i d’inserci6 social i laboral de les persones.

3.6. Les organitzacions de titulars dels centres privats concertats, com a particips de la xarxa
educativa de Catalunya, creuen que també és molt necessaria la seva participacido en
I'avaluacio del sistema i dels centres que d’ells depenen. Aquesta participacidé es concreta en
la col-laboracié amb I'’Administracié educativa en el procés d'avaluacié externa dels centres i
rebent assessorament i instruments per a dur a terme 'avaluacio interna.

3.7. L’Administracié local vol assumir un paper d'especial significaci6 en l'avaluacié de
'ensenyament perque, tot i que la legislacié vigent estableix la gestié directa dels centres
educatius com una activitat propia de I'Administraci6 autonomica, aquesta gestid es
complementa amb la col-laboracié de les corporacions locals. Tanmateix, els ens locals son
I'administracid6 més propera als ciutadans i, per tant, els primers que reben les consequeéencies
positives o negatives del funcionament dels centres educatius, com a serveis publics que sén,
i de 'Administracio educativa en general.

L’Administracié local ha desenvolupat i desenvolupa una funcié fonamental en I'ensenyament
pel fet de coordinar multiples activitats i interessos diversos de la comunitat educativa, i de la
ciutadania en general, conjuntament amb altres administracions publiques implicades en
'obtencié dels millors resultats de I'educacié. Per aquest motiu, valora molt la seva
participacié, directa o complementaria, en l'avaluacio del sistema educatiu a través dels
consells escolars de centre, municipals, territorials i de Catalunya. En especial, aquesta
participacié es concreta en la planificacié dels diversos ensenyaments, en la preinscripcio i
matriculacié dels alumnes, en l'educacié infantil, en la gestié dels serveis de transports i
menjadors escolars, en el seguiment dels plans dinversions d'obres dels centres, en la
implantacié i el funcionament dels programes de garantia social, etc.
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Aixi, doncs, '’Administracié local vol participar en lI'avaluacié general del sistema educatiu, en
I'avaluacio externa i interna dels centres docents i en I'avaluacio dels resultats d’aprenentatge
pel que comporta de millora en la formacié dels futurs ciutadans i ciutadanes.

3.8. L’Administracié educativa atribueix una especial importancia a l'avaluacié general del
sistema educatiu, que, d’acord amb la LOGSE, es fonamenta en l'analisi dels diferents
elements que contribueixen a la consecucié dels objectius previament establerts. Per aquest
motiu, l'avaluacié s’ha d'estendre a tots els nivells i ha d’'arribar a tots els sectors que hi
participen.

Amb la finalitat d’efectuar I'analisi global dels ambits que conformen el sistema educatiu no
universitari de Catalunya, el Departament d’Ensenyament es va dotar del Consell Superior
d’Avaluacio del Sistema Educatiu com a organ de consulta i assessorament. Aquest Consell
ha d’elaborar dictamens, estudis i propostes, particularment amb relacié a I'assoliment dels
objectius fixats en la legislacié vigent en matéeria d’educacio i a la millora de la qualitat de
'ensenyament, sense cap incidéncia directa sobre l'avaluacié individual dels alumnes i del
personal docent i no docent.

Correspon a I'’Administracié educativa, segons la LOPAGCD, elaborar i posar en marxa plans
d’avaluacio que siguin aplicats periodicament als centres docents sostinguts amb fons publics.
Aquests plans s’han de dur a terme principalment mitjancant la Inspecci6é educativa, la qual té
encomanada, entre d’altres, les funcions de participar en I'avaluacié del sistema educatiu i
col-laborar en la millora de la practica docent i del funcionament dels centres i en els
processos de renovacio educativa.

L’'avaluacié dels centres docents a Catalunya s’estén, conseguentment, tant a I'ambit de
'ensenyament-aprenentatge com a l'organitzatiu, ha de tenir en compte els contextos
socioeconomics i els recursos de que es disposa i s’ha d’efectuar sobre els processos i els
resultats obtinguts.

L’avaluaci6 dels centres docents inclou tant I'avaluacio interna com I'externa. Ambdues estan
orientades a analitzar I'organitzaci6 i el funcionament dels centres per tal de proporcionar-los
elements de reflexié sobre la propia practica educativa que els permetin prendre decisions de
millora. Igualment, I'avaluacié dels centres ha de permetre a ’Administracié educativa disposar
d’'informacié sobre els processos i els resultats de I'accié educativa i sobre I'assoliment dels
objectius educatius per part dels alumnes, a fi de prendre les decisions de millora que
corresponguin.

Els dos vessants de I'avaluacio —la interna i I'externa— estaran coordinats a efectes d’ambits i
indicadors per tal de permetre als centres d’obtenir una informacié contrastada, potenciar els
aspectes positius de la seva practica docent i millorar les questions detectades que aixi ho
aconsellin.

L’Administracié informara la comunitat educativa de les conclusions generals que s’obtinguin
com a resultat dels plans d’avaluacio i fara publics els criteris i procediments emprats. Amb
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relacio a I'avaluacié dels centres docents, el consell escolar de cada centre rebra la informacio
relativa a les conclusions de la seva avaluacio.

4. Consideracions finals

4.1. Ens comprometem que l'avaluacié dels diversos ambits del sistema educatiu sigui motiu
de reflexié continuada al Consell Escolar de Catalunya, ja que és l'organisme general que
permet la participacio efectiva de tots els sectors implicats en I'educacié del pais. En aquesta
mateixa linia de reflexi6 pensem que els consells escolars territorials i els consells escolars
municipals haurien de tenir coneixement de I'avaluacié d’'aquells aspectes del sistema educatiu
gue els pertoquin en el seu ambit. El coneixement dels resultats avaluatius ajudara a la seva
activitat de millora del sistema educatiu.

4.2. El Consell Escolar de Catalunya aportara elements d’'analisi i de reflexié respecte a la
realitat educativa, els seus problemes basics i les seves necessitats per tal de suggerir les
prioritats avaluatives a abordar per part del Consell Superior d’Avaluacié. Aixi mateix, el
coneixement dels resultats de les actuacions avaluatives efectuades pel Consell Superior
d’Avaluacié contribuira a les propies analisis de la informacié avaluativa recollida per tal de
col-laborar en la seva substantivaci6 i difusié entre la comunitat educativa.

4.3. Amb referéncia a l'avaluacié interna i externa dels centres, s’ha de valorar I'esfor¢ de
reflexi6 que duu a terme la comunitat escolar, en especial el professorat, sobre les
metodologies i les estrategies pedagogiques emprades. Cal reconeixer aquest treball i
considerar l'avaluacié que ara es demana com un aprofundiment d’alld que alguns centres
educatius ja estaven fent.

4.4. L’avaluacio del sistema educatiu inclou també la mateixa Administracio, que €s la maxima
responsable de I'educacié del pais i que té competencia directa en determinats ambits i
serveis que també han de ser objecte d’avaluacié: la selecci6 i els plans de formacio del
professorat, el curriculum, els serveis i programes (CRP, EAP, PIE, Programa de Llengles
estrangeres, PMAV, Programa de compensatoria...), I'estructura del sistema (programacio,
planificacio i organitzacio) i el seu financament, la Inspeccié i la gestié del pressupost i de les
prioritats com a titular de I'escola publica.

Paraules de comiat del senyor Jaume Sarramona, pres ident del Consell Escolar de
Catalunya

Després de sentir I'opinié del Consell Escolar de Catalunya, al marge de les ponéncies que
s’han presentat en aquesta Jornada i de les seves intervencions en les diferents taules
rodones, ara cal donar compliment a I'encarrec que publicament, davant de tots vostes, ens ha
fet el conseller d’'Ensenyament: elaborar un informe sobre el tema de debat que s’ha plantejat
avui aqui. Queda, doncs, la responsabilitat d’incorporar a la primera edicié de les ponéncies
que els hem lliurat totes les intervencions directes que tant els ponents com els participants
han aportat a les taules rodones.
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En l'acte d'inauguracio ja he fet la meva exposicié i ara no faré més que congratular-me que
aquesta X Jornada del Consell Escolar de Catalunya hagi arribat a més de cinc-cents inscrits.
El fet que vostes omplin aquesta sala i que en acompanyin avui és la millor manera de
celebrar aquests deu anys de jornades del Consell.

Permetin-me, finalment, perqué és de justicia, i sense repetir 'agraiment a totes les persones
que ja he esmentat en l'acte d’inauguracio, afegir-hi alguns agraiments més. Al Sr. Jordi
Moral, cap del Programa de Mitjans Audiovisuals del Departament d’Ensenyament, i als seus
col-laboradors, el suport técnic que ens han facilitat. Al personal de la biblioteca i del museu
gue ens han acollit, per la seva col-laboracié. Al Sr. Ramon Ripoll, tecnic de Cultura, i a la Sra.
Cesca Morera, de 'Ajuntament de Vic, i a les persones del Centre de Recursos Pedagogics de
Vic, perque han fet possible que aquesta Jornada s’hagi desenvolupat amb éxit.

| vostés em permetran que, com ja he fet en altres jornades, faci un esment especial de la
Secretaria del Consell Escolar de Catalunya, tan ben comandada per la Sra. Teresa Pijuan,
perqué son les persones que la integren les que hi han esmergat no només hores i esforg
sino, sobretot, il-lusié perqué avui arribem al final de la Jornada amb la satisfaccié que mostren
tots vostes.

Només em resta encoratjar-los perqué ens tornem a trobar, una vegada més, en una nova
edici6 i donar per tancada aquesta Jornada de reflexié del Consell Escolar de Catalunya.

Moltes gracies a tots.
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