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Avaluar la competeéncia,
avaluar per ser més competent

Neus Sanmarti



1. INTRODUCCIO

Sovint pensem en l'avaluacié com el final de tot procés d’aprenentatge i parlem molt d’avaluar les
“competencies”, quan ens hauriem de preguntar sobre quina és la funcié de 'avaluacié en el seu
desenvolupament. Creiem que és possible plantejar una avaluacio final competencial i no canviar res
del que s’ensenya i com s’avalua al llarg del procés d’aprenentatge?

El canvi més important és reconeixer que ensenyar, aprendre i avaluar és de fet un Unic procés. En
el marc del darrer curriculum promogut a Finlandia (2015), es diu:“Cal passar d’una avaluacié dels
aprenentatges cap a una avaluacioé per aprendre i, més especificament, cap a una avaluacié vista com
a aprenentatge”. Els canvis en educacio han de ser sistémics, ja que els resultats depenen de moltes
variables, pero cada vegada s’esta més d’acord que el factor clau és I'avaluacié.

Podriem pensar que només ens cal revisar el tipus de proves o, millor, de les activitats d’avaluacio
per comprovar aprenentatges, perod aquest és un canvi que tot i ser necessari no és suficient. La
hipotesi que hi havia en plantejar les proves PISA era que, si es canviaven les preguntes d’avaluacio,
canviaria la practica de les escoles. Pero en els ja quasi 20 anys de la seva existéncia, a nivell estadistic
s’han pogut constatar molts pocs canvis en la gran majoria de paisos, fet que alguns expliquen per
no ser proves “selectives”. En la mateixa linia, una part del professorat demana canvis en les proves
d’accés a la universitat, ja que aquestes si que tenen una funcié parcialment selectiva. Tot i aixi, la
seleccié més important es produeix als centres educatius i una gran majoria dels docents sén re-
ticents a fer proves més competencials. Per tant, transformar I'escola requereix molt de temps, i la
revisié de les concepcions al mateix temps que de les practiques.

Lavaluacié al llarg del procés d’aprenentatge (formativa-formadora) és el mitja basic per al
desenvolupament de les competéncies, ja que possibilita I'autoregulacié dels errors i dificultats,
és a dir, que un aprenent sigui autonom. Una persona competent no és aquella que ho fa tot bé
a la primera, sind la que sap reconeixer les raons que expliquen els obstacles que va trobant en
aprendre i que troba camins per superar-los, és a dir, que s’autoavalua (i coavalua amb companys i
companyes, ja que aprendre és una activitat social).

Potser ens caldra posar-nos d’acord en qué s’entén per competéncia. A vegades s’assimila a
‘procediment o habilitat’, perd totes les definicions posen l'accent en el coneixement com
a integrant important de tota competéncia. Encara tenim massa al cap el curriculum de la
LOGSE, que diferenciava entre conceptes, procediments i actituds, i ens costa conceptualitzar
la competéncia com una capacitat complexa, que ho integra tot. Perrenoud la defineix com
la “capacitat d’actuar eficagment en situacions diverses, complexes i imprevisibles; es recolza
en coneixements, perd també en valors, habilitats, experiéncia...” (Eurydice, 2002). L'accent es
posa en l'accié o actuacid en contextos que no siguin simples ni reproductius. Respondre bé
a moltes preguntes parcials al voltant d’'un fenomen no garanteix que s’entengui i se sapiga
actuar consegiientment. | tampoc ens diu que un alumne és competent si només sap reproduir
arguments i actuacions que ha aplicat en els contextos treballats a I'aula, encara que sigui treba-
llant per projectes o d’altres tipus de “metodologies”. Com deia Pedré a ’Anuari del 2017,%cal
que I'escola faciliti el desenvolupament de competéncies transversals i transferibles”, cosa que
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comporta revisar no només I’avaluacié final, siné I’avaluacié per aconseguir el desenvolupament
de les competéncies.

Com s’argumenta sovint, les feines del futur no existeixen actualment (i molt especialment, les
preguntes seran diferents, aixi com els problemes als quals respondre), i és aquest el repte de la
formacié actual: que el coneixement aprés a I'escola i amb relacié a problemes actuals, els nois i
noies siguin capagos d’utilitzar-lo per donar resposta als nous reptes que hauran d’afrontar. D’altra
banda, actualment la informacié es troba a les xarxes i no cal dedicar temps a memoritzar-la. Pero
al mateix temps, a diferéncia de quan I'anavem a cercar a una enciclopédia, a Internet es troben
moltes informacions que no estan validades o no sén correctes, i per analitzar-les criticament cal
disposar de coneixements basics (a més de la competéncia relacionada amb un pensament critic,
que comporta ser capag¢ d’avaluar la informacio).

En aquest escrit aprofundirem en com l'avaluacié és clau en aquests aprenentatges, i en els estudis
que fonamenten la manera de replantejar-la.

2. EL PAPER DE CAVALUACIO EN LAPRENENTATGE DE COMPETENCIES

Si I'avaluacié se centra a comprovar si 'alumnat sap repetir definicions, descripcions o classificacions,
o sap aplicar férmules de resolucié d’exercicis o problemes, 'avaluacié mentre s’aprén només té com
a finalitat comprovar de manera reiterativa que I'alumne reprodueix bé les idees o procediments
que s’han transmes, i és vista com un “entrenament”. Perd aquest plantejament parteix de dues
concepcions que cal revisar:

- La primera visié erronia és creure que I'alumne no té idees prévies sobre les maneres de
fer o pensar quan, ja des dels anys setanta del segle passat, s’ha comprovat que tot nou
coneixement es construeix sobre I'anterior. Aprendre comporta revisar les idees inicials,
reconeixer perque “no funcionen” prou bé i fer-les evolucionar, és a dir, promoure un procés
d’avaluacié d’aquests coneixements previs i de presa de decisions per replantejar-los. Per tant,
comporta (auto)avaluar les nostres maneres de pensar, i també de fer, de comunicar, de sentir
i de valorar.

- | la segona visi6 a revisar és la de creure que I'objectiu de I'aprenentatge és saber repetir les
idees o procediments transmesos. En canvi, el repte és ser capag d’utilitzar-les de manera
interconnectada, eficag i eficient, en situacions noves que exigeixen interpretar-les i actuar de
manera fonamentada i amb iniciativa. De nou, podem comprovar que aquest procés requereix
anar (auto)avaluant si s’apliquen de manera idonia i que cal millorar.

Tots els docents hem pogut comprovar de manera reiterativa que els alumnes que obtenen bons
resultats son els que son capagos d’autoavaluar-se. S6n estudiants que quan s’equivoquen, ho saben
reconeixer, poden explicar possibles raons que ajuden a entendre les causes dels seus errors i
prenen decisions per superar-los, és a dir, sén autonoms avaluant-se. Es la base de la competéncia
per aprendre qualsevol coneixement i al llarg de tota la vida. En canvi, els alumnes que no aprenen
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no saben mai si fan bé les tasques i, menys encara, qué han de fer per superar les dificultats. Sempre
necessiten d’un adult que els ajudi i, sovint, utilitzen les seves recomanacions (feedback) com a
recepta, sense intentar comprendre les causes de I'error. Per tant, no seran competents, tot i que
arribin a aprovar examens que ben segur dos mesos després ja no sabrien respondre.

Darrerament hi ha diferents estudis que recullen recerques que mostren fins a quin punt
lautoavaluacié és la intervencié didactica que promou un millor aprenentatge (Hattie, 2017;
Gonzilez Motos, 2018).Tot i aixi, cal tenir present que I'activitat d’aprenentatge esta condicionada
per moltes variables i que si, de fet, 'autoavaluacié surt tan ben posicionada és perque, en el fons,
integra moltes altres intervencions didactiques. Per exemple, si I'aprenentatge cooperatiu té menys
impacte es pot deure al fet que es pot plantejar sense promoure I'autoavaluacid, pero a la inversa
no és possible, ja que per aprendre a autoavaluar-se (i a coavaluar-se), cal fer-ho en un marc de
cooperacié i de solidaritat (i no de competitivitat). Una condicié perque el procés sigui efectiu és
que ha d’anar acompanyat d’una bona autoimatge i autoconcepte, fet que depén de com es percep
cada aprenent en el marc del grup de companys.

Escrivia Pedré (2017),“com que el model tradicional d’escola no ho pot fer prou bé, cal explorar, a
través de la innovacio, nous models escolars més adients amb aquestes demandes contemporanies,
que tot apunta que s’acceleraran encara més en el futur”. Tanmateix, aquesta innovacié hauria de
posar I'accent en I'aprenentatge de I'autoavaluacié per part de cada alumne. Podem treballar per
projectes, o en el marc d’espais o d’ambients, o utilitzar recursos TIC, o plantejar activitats de
ludificacio, pero si I'avaluacié continua sent el territori del docent i “tradicional”, s’avangara molt
poc a promoure un aprenentatge competencial.

3. ALGUNS REPTES PER INNOVAR EN EL CAMP DE L’AVALUACIO

Tots tenim clar que el canvi no es pot reduir a demanar als alumnes que s’autoavaluin. Cal tot un
procés, llarg en el temps, complex i que requereix un treball entre els docents ben coordinat.Alguns
dels reptes a afrontar col-lectivament soén:

a) Repensar qué aprenem i per qué (els objectius)

Passar a un aprenentatge més competencial comporta canviar els objectius d’aprenentatge, és a
dir, qué és el que s’ha d’avaluar. Imaginem-nos que promovem l'autoavaluacié perd 'objectiu és
saber-se els noms de les parts d’un planta, els tipus d’adjectius o resoldre una equacioé: per molt
que promovem que els alumnes es coavaluin, 'aprenentatge no sera competencial. En canvi, si
I'objectiu és utilitzar el coneixement sobre com les plantes realitzen les seves funcions per actuar
responsablement en un entorn, escriure (i revisar) un text utilitzant coneixements gramaticals o
comprovar com l'algebra ens és Util per resoldre problemes reals, aleshores aprendre i avaluar
tindran una finalitat competencial.

Lobjectiu dels alumnes (i de les families), “interioritzat” al llarg d’anys d’escolaritat, és el d’aprovar
i no el d’aprendre, i promoure un canvi de mirada no és gens facil. Contra el que alguns creuen,
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un aprenentatge competencial és més dur, perqué requereix pensar i ser capag de transferir i, per
tant, molts alumnes prefereixen que els objectius es limitin a repetir informacions o mecanismes i
oblidar-los ben rapidament després de I'avaluacié “final”. Només quan comencen a descobrir que
son capagos d’utilitzar el coneixement en moltes situacions (de transferir), comencen a descobrir
el plaer d’aprendre.Aquest canvi de perspectiva requereix temps i un treball en equip dels docents,
perqué objectius tan diferents dels habituals no es percebin com una “mania” o caracteristica d’un
determinat ensenyant. Una alumna de 3r d’ESO explicitava en el seu diari de classe, mesos després
de comengar a treballar en funcié d’objectius competencials, “ara comengo a entendre aquestes
coses tan rares que em demana el professor”. | entendre no vol dir que ho valorés, ja que canviar els
valors encara necessita més temps.

Sovint, tot i que els docents pensen en objectius competencials, sén més bé formals que no pas reals.
Aquest diferencia s’observa quan s’analitzen proves per comprovar si s’assoleixen (Custodio, 1996).
Els professors poden verbalitzar que el seu objectiu és que els alumnes relacionin, classifiquin, argu-
mentin, apliquin..., perd quan dissenyen proves per comprovar-ho tendeixen a demanar que recordin
relacions, classificacions, arguments... Per exemple, per comprovar aprenentatges sobre la cél-lula no
és el mateix demanar als alumnes que relacionin les seves parts amb les funcions (de fet, que recordin la
relacio), que proposar-los que relacionin el funcionament d’una cél-lula amb el d’un aeroport (suposant
que no s’hagi treballat aquesta analogia anteriorment). Dissenyar activitats per comprovar aprenentat-
ges competencials no és facil, perqué comporta canviar les demandes de tota la vida. Possiblement, les
preguntes sobre la cél‘lula incloses en la majoria d’examens soén iguals que les que es posaven fa 100
anys, i pensar-ne de noves (que vol dir canviar els objectius que s’avaluen) no és un canvi superficial.

Pero no és suficient que el professorat es plantegi objectius competencials. Cal compartir-los amb
l'alumnat, recollir les seves percepcions del que estan aprenent i per que, i avaluar-regular la seva
representacio. Esta comprovat que els aprenents fan moltes tasques, perd poques vegades tenen
clar perqué les fan i qué aprendran a partir d’aquestes. | si no s’ho representen, és impossible que
es puguin autoregular.

Cazden (1991) explica una recerca en la qual, en sortir d’'una classe, es va demanar als estudiants
que explicitessin quin creien que era I'objectiu de l'activitat que acabaven de fer, després es va
plantejar la mateixa pregunta a la mestra, i no es va detectar que fossin coincidents. Molts més
estudis mostren que es poden fer bé les activitats, perd com que no se sap per a que, no es pot
interioritzar el coneixement que s’esta aprenent, connectar-lo en xarxa amb d’altres que ja s’han
apres i activar-lo quan es necessita de nou.

Que uns alumnes es representin |'objectiu no es redueix a comunicar-lo oralment o per escrit a
Pinici de la realitzacié d’una activitat. Ben segur que cada alumne es fa la seva representacio, que
probablement sera diferenta la d’un altre company, i cal dedicar un temps a promoure l'autoregulacio
de la seva percepcio. També és necessari parlar dels motius que I'impulsen a voler assolir-lo. El més
desitjable per a un aprenentatge significatiu és que el motiu i I'objectiu coincideixin, és a dir, que
relacionin aprovar (que sovint és el que els motiva) amb construir un bon coneixement (i aprovar
n’és la conseqiiéncia). Aquest és un gran repte per als docents, que té a veure amb ajudar a canviar
d’arrel I'estatus de I'error, dels examens i de la nota.
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Molt sovint pensem en els objectius com quelcom del professorat, que es concreten quan es
dissenyen els projectes o unitats didactiques i que ja no evolucionen.Tanmateix, els objectius poden
anar canviant mentre es van fent les activitats d’aprenentatge, ja sigui perqué els alumnes mostren
interessos, ja sigui perqué comprovem que potser no eren els més idonis ateses les caracteristiques
del grup. En el marc de la Xarxa de Competéncies Basiques a Catalunya, per entendre aquesta
visié d’uns objectius dinamics s’utilitza I'analogia de I'Gs de la furgoneta California per viatjar: es
preveuen llocs a visitar i un possible itinerari, pero si al llarg del viatge sorgeixen altres objectius,
es van canviant. Es a dir, el professorat ha de tenir uns objectius inicials, perd cal ser molt empatics
per connectar amb els dels alumnes (el interessos que manifesten, les preguntes que es fan...) i, si
cal, promoure la seva evolucié.

Un objectiu pot relacionar-se amb la resposta a alguna pregunta i, per tant, és important aprendre
a formular-ne de significatives. Sabem que, com deia J.Vagensberg, el més important és la pregunta.
Tanmateix, a vegades pensem que si 'alumnat es fa unes preguntes, ja té clars els objectius, pero
sovint I'objectiu d’aprenentatge que hi ha darrere no és explicit o no és idoni. Per exemple, en
un projecte sobre els coets, els alumnes inicialment es pregunten sobre quan va ser la primera
vegada que se’n va llangar un, qui el va inventar, com aconseguir que s’enlairin molt... Respondre a
aquestes preguntes no seria I'objectiu d’aprenentatge; en tot cas ho seria que I'alumnat fos capag
de buscar la informacio, entendre-la i organitzar-la per compartir-la oralment amb els companys,
dissenyar un experiment controlant possibles variables que influeixen en un fenomen, o utilitzar la
llei d’accio i reaccid per explicar el funcionament del coet i d’altres fets. |, a més, caldra reconeixer
en quins aspectes d’aquests possibles objectius s’aprofundira en aquest projecte perqué comportin
un progrés respecte al que s’ha apreés a d’altres cursos o espais educatius. Es a dir, 'alumne hauria de
poder connectar I'objectiu nou amb d’altres i prendre consciéncia que pot ser aplicable en moltes
altres situacions (transferible).

b) La génesi,amb els alumnes, dels criteris d’avaluacio

L'avaluacié comporta comprovar com es van assolint els objectius i identificar que es va aprenent i
que cal anar revisant. Pero la pregunta és com cada alumne es va apropiant dels criteris d’avaluacié
que li han de possibilitar autoavaluar-se.

Una de les hipotesis, avalada per diferents estudis (vegeu Nunziati, 1990), és la de la importancia
de P'anticipaciod i planificacié de I'accié. S’ha comprovat que les persones expertes a aprendre son
aquelles que dediquen forga temps a planificar com realitzar una activitat en funcié del seu objectiu
i, comparativament, poc temps a fer-la. | a més, saben reconeixer si aquesta planificacié I'apliquen
adequadament. En canvi, els aprenents novells tendeixen a realitzar tasques sense abans pensar
sobre possibles estratégies a seguir, i no saben decidir si les estan aplicant adequadament o no.

Molt sovint es fan moltes activitats per aprendre, perd es dedica molt poc temps al fet que
cada alumne abstregui i generalitzi en qué hauria de pensar i fer sempre que necessiti aplicar
el nou coneixement. Si els docents donem a congixer la nostra manera de planificar a través de
“receptes”, aquestes només sén Utils als alumnes que generalitzen i planifiquen de manera similar a
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la donada, perod no als que tenen una manera de fer i de pensar diferent. No tothom planifica de la
mateixa manera (només cal pensar en la diversitat de formes que apliquem els adults per planificar
I'escriptura d’un text), ni totes les maneres de planificar sén igualment idonies, eficaces i eficients.
Per tant, cal analitzar-les, valorar-les i decidir com millorar-les, és a dir, avaluar-les, tenint en compte
la seva diversitat i respectant la personalitzacié que en fa cadascu.

Quan s’ha planificat, es poden deduir els criteris d’avaluacid, és a dir, com reconeixer si s’apliquen
les diferents idees i/o passos a tenir en compte, i com saber si s’estan activant totes i realitzant
adequadament. Pero de nou, no és Util donar-los ja fets, sind que cal discutir-los i assegurar que
tothom se n’apropia i els sap aplicar a la revisié de les seves produccions. Es quelcom basic per
a un aprenentatge significatiu, i cal comprovar que aquestes planificacions o sintesis son valides i
“activables”, és a dir, que queden ben integrades a la memoria, interna o externa, i que sempre que
es necessitin aquests coneixements es poden activar consultant-ne els “resums”.

S’ha comprovat que el primer pas —i clau— en tota planificacié és reconéixer el gran objectiu
o idea associada. Per exemple, alumnes de batxillerat, davant del repte de millorar la resolucié
de problemes de fisica, van expressar que el que els havia anat millor era pensar en “de que va el
problema” (Hinojosa i Sanmarti, 2015), fet que comporta activar a la memoria la idea tedrica més
general (i no tant la fédrmula concreta a aplicar). | a un altre institut, en analitzar amb els alumnes les
possibles raons dels bons resultats a les proves de biologia d’accés a la universitat, van expressar
que havien pensat en aquest “de queé va” —en aquest cas, I'exemple que posaven era el d’una pre-
gunta sobre un problema que demanava aplicar coneixements sobre osmosi—: mentre que la ma-
joria d’estudiants van intentar trobar a la seva memoria quin exercici havien fet més o menys igual
a les classes, com que la situacié del problema no s’havia plantejat mai en proves anteriors, aquests
van ser capagos d’anticipar en qué havien de pensar per donar resposta a una demanda “diferent”.

Veiem, per tant, que l'autoavaluacié passa per anar construint “guions” (o bases d’orientacid)
personalitzats, i de criteris per comprovar si s’estan aplicant de manera adequada. Es pot pensar
que tot aquest procés requereix massa temps, ja que normalment no es creu que formi part del
que en diem ensenyar i aprendre.Tanmateix, I'afirmacié que “I’avaluacié és aprenentatge” passa per
dedicar aquest temps per tal que I'alumnat construeixi i avalui-reguli les seves planificacions, i les
apliqui adequadament. Recordem que la competéncia comporta ser capag de transferir, és a dir,
d’aplicar els coneixements nous a situacions noves, i aquesta capacitat passa per haver construit un
bon sistema d’orientacié i d’avaluacié-regulacio.

Per aconseguir-ho cal fer una relectura del curriculum (i no relacionar-lo amb el que inclouen els
llibres de text). Cal pensar en quines sén les idees més generals que hi ha darrere de la interpretacio
de les moltes informacions que inclouen els llibres i s’obliden facilment, i aquestes idees seran
I'objectiu d’aprenentatge. Per exemple, si es pot justificar qué caracteritza qualsevol ésser viu o
una civilitzacié o una funcié o un text argumentatiu, es pot aplicar a la interpretacié de moltes
situacions i a la realitzacié de moltes activitats, pero si s’ha aprés només al voltant d’exercicis, sense
abstreure i generalitzar grans idees transferibles, haurem dedicat temps a un coneixement poc (til.
Les informacions concretes avui ja es troben a Internet, pero el coneixement cal construir-lo a
I'escola, i avaluar-regular que es construeix bé i se sap aplicar.
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c) La clau de tot procés d’avaluacio util per aprendre: el feedback

El pas més important de tota avaluacié és el feedback o retroalimentacio. Es pot passar molt de temps
recollint dades i analitzant-les, pero si el retorn no ajuda cada aprenent a prendre decisions per avan-
car, és molta feina per a res. Bona part dels docents dediquen moltes hores a “corregir” i sovint la
conversa es refereix a la correccié dels treballs o dels examens quan, de fet,només la persona que ha
comes l'error el pot corregir. Son els alumnes els que han d’entendre les raons de les seves dificultats
i decidir com superar-les, i la feina del docent és, en tot cas, la d’ajudar-los en aquest procés.

S’ha investigat forca sobre la utilitat del que en diem correccions (Black i Wiliam, 1998) i s’ha
comprovat que els alumnes no milloren només perque se’ls retornin els treballs amb comentaris
escrits. Si les correccions van acompanyades d’una qualificacié numérica, no serveixen per a cap
tipus d’alumnes, ja que tots miren el nombre i no es llegeixen els comentaris. Si només s’hi inclouen
anotacions textuals, milloren una mica els alumnes que ja ho fan prou bé, pero, en canvi, gens els
que tenen més dificultats. La rad és que no entenen el que se’ls recomana que revisin, ja que no han
construit adequadament les idees que ho farien possible (Veslin i Veslin, 1989). Per tant, aquesta és
la feina més inutil que fem els docents i també, tots ho sabem, la menys gratificant de la professio.

El gran repte de tot procés d’avaluacié-aprenentatge és promoure que cada alumne identifiqui
estratégies que li possibilitin avangar. Molt sovint, quan els alumnes s’autoavaluen, la proposta que
verbalitzen és la de “treballar més”, “esforcar-me”, “estar més atent” o “no despistar-me”, pero
aquestes expressions no aporten res de significatiu. Cal que reconeguin camins, estratégies perque
I'autofeedback no se centri en generalitats que no concreten el com.També el professorat tendim
a centrar-nos a detectar I'error i a dir com s’hauria de fer bé la tasca, i no tant a ajudar I'alumne a
entendre la causa dels seus errors, quin és el raonament alternatiu que ha aplicat i perque ho ha fet,

i possibles idees i camins per avangar, progressivament, des d’aquest punt de partida.

El problema és que fer un bon feedback requereix personalitzar-lo, ja que en un grup-classe hi ha
logiques alternatives diferents i s’ha de situar en el que Vigotski anomenava zona de desenvolupament
proper de I'aprenent, que és diferent per a cadascu. Si el docent s’ha de reunir amb cada alumne
i comentar el seu treball, és una tasca impossible. | encara que utdpicament es pogués fer, no es
promouria la seva autonomia, ja que sempre estaria esperant I'ajuda d’un adult i, a més, tendiria a
utilitzar les recomanacions com una recepta.

Pero hi ha més possibilitats, i entre elles, és molt potent la de promoure la coavaluacié entre els ma-
teixos alumnes, sempre que la finalitat sigui la donar algun suggeriment al company o companya per
millorar (i no la de dir-li si esta bé o no tant, i especificar una qualificacid). En realitzar aquesta activitat,
si es comparteixen criteris i es promouen valors, tots els alumnes aprenen. Els avaluats, perqué reben
un feedback en un llenguatge proper, i el avaluadors perqué s’aprén molt quan s’és capa¢ d’explicar
alguna proposta de manera que un altre 'entengui. A més, és més facil identificar els errors en les
produccions d’altres que en les propies, i en fer-ho, també es reconeixen els de cadascu.

Tots els alumnes poden donar algun tipus de feedback a un company, ja sigui suggerint idees molt
basiques, o justificant perqué es valora que la tasca s’ha fet forga bé. Si aquests retorns no sén idonis,
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el company avaluat sera critic i argumentara perque no hi esta d’acord, i I'avaluador haura de revisar
les seves propostes. En tot cas, cal tenir present que qualsevol suggeriment —dels adults o dels
companys— tan sols és una proposta que cada aprenent ha de poder posar en practica si la creu
adient i aixi completar la seva autoavaluacié.

Que el feedback o retroalimentacié sigui efectiu requereix centrar els comentaris en la tasca i no
en l'alumne, ja que aquest ha de percebre que no se I'esta valorant a ell, sind al treball que s’esta
analitzant. També es necessita crear un clima d’aula en que 'error es percebi com quelcom positiu
i el pas necessari per aprendre. Si una activitat es fa bé a la primera, vol dir que ja se sabia fer i no
s’ha apres res. Un altre dels aspectes a tenir en compte és que els obstacles se superen un a un i
que, per tant, cal prioritzar-los i avangar a poc a poc.

Finalment, cal aplicar la dita que “prevenir és millor que curar”. La retroalimentacié té sentit
promoure-la quan I'alumne creu que encara pot aprendre. Les anomenades “recuperacions”, fetes
després d’haver constatat el fracas en un examen o activitat per comprovar resultats d’'un procés
d’aprenentatge, no son (tils, ja que I'alumne desconfiara de les seves possibilitats i la seva autoestima
sera molt baixa. En la mateixa linia, tot feedback requereix un llenguatge curés, de respecte a les
persones. No es tracta ni de lloar ni de donar molts consells. De fet, dir «molt bé» és tan mala
practica com dir «molt malamenty. Els elogis poden funcionar a I'inici, perque a tots ens agraden,
pero a la llarga no ajuden a avangar (Kohn, 201 I). Poden generar dependéncia i obsessié per rebre
sempre un comentari positiu, o angoixa i inseguretat («Ho faré tan bé la propera vegada?y) i, per
tant, poden dur a no ser capag d’acceptar la dificultat ni d’afrontar-la.

4. TENEN SENTIT LES ACTIVITATS PER COMPROVAR APRENENTATGES (I LES
“NOTES”)?

Als docents també se’ns demana I'avaluacié dels resultats de processos d’aprenentatge i, més enlla
que és una obligacié donar un valor als aprenentatges finals de cada aprenent, ens podem preguntar
si, des d’una visi6 d’avaluacié que sigui Util per aprendre, té gaire sentit. Per tal de respondre a
aquest interrogant, ens hem de preguntar si és gratificant i necessari disposar d’evidéncies que
s’ha apres i que, fins i tot, alguna persona ens confirmi que som capagos d’aplicar molt més bé un
coneixement que no pas quan estavem comengant a aprendre’l.

Una avaluacié per acreditar aprenentatges competencials té tot el sentit, sempre que s’hagi
avangat i les activitats per comprovar-ho siguin coherents amb la visié de competéncia i el procés
d’aprenentatge realitzat. Per tant, no poden ser els classics examens memoristics i reproductius,
sind activitats en les quals es pugui demostrar que se saben aplicar els coneixements en situacions
noves i un temps després d’haver-los treballat.

Qui apreén pot decidir quan i com es posa a prova, i demanar a d’altres —de fora de I'escola o a
companys i docents— que I'ajudin a valorar el treball o I'activitat realitzada. També pot comparar-la
amb produccions similars i de qualitat reconeguda. Si de debo s’ha apres, aquesta avaluacié sera la
principal font de motivacié per mantenir I'esfor¢ per aprendre (motivacié intrinseca) i possibilita
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la millora de l'autoimatge i I'autoconcepte que té I'alumnat de si mateix, condicié per continuar
aprenent (Hattie, 2017). En canvi, no és gens Uutil plantejar una activitat per comprovar resultats si
es preveu que la majoria dels estudiants del grup classe no ha apres. Es millor utilitzar el temps
que es dedicaria a fer un examen a regular el que encara no es coneix o que no se sap fer prou bé.

Que els resultats siguin bons no vol dir que tots els alumnes aprenguin el mateix, al mateix nivell i
al mateix moment. Els adults sabem que en alguns camps som més experts que en d’altres, i no ens
genera problemes reconeéixer-ho ni demanar ajuda, quan ho necessitem, als que en saben més. Per
tant, també ens cal canviar el discurs que s’ha de ser excel-lent en tot. L'escola ha de possibilitar que
la gran majoria dels nois i noies siguin competents en tots els camps del saber en un nivell que en
diriem basic, cosa que no és contradictoria amb el fet de reconeixer (autoavaluar-se) que en relacié
amb determinats coneixements o habilitats no s’és un expert i en d’altres, en canvi, si. Aprendre no
es pot assimilar a una competicid, per bé que encara ens costa canviar aquesta concepcio.

| les notes, tenen sentit? Sovint es considera que si I'aprenentatge és competencial, la qualificacio
és millor fer-la a partir de valoracions qualitatives. Tanmateix, és ben conegut que tothom, docents,
alumnes i familiars, fan una traduccié de “nombres a lletres”. Es clar que el canvi no és aquest, i que
el llenguatge matematic no té perqué no ser valid. El que si que no té cap sentit és arribar a precisar
que una persona és competent en algun camp del saber a un nivell de 5,5 o 6,3. Normalment es
diferencien 4 nivells i, en alguns casos, com en el programa PISA, se’n defineixen 6, pero matisar
tant la competéencia requereix unes condicions de disseny molt costoses. No obstant aixo, algunes
administracions encara demanen precisar molt, pero és evident que el que es qualifica no és la
competencia.

A més, en I'imaginari i practica de moltes escoles i administracions, encara no s’ha superat la separa-
ci6 entre avaluar continguts (en el llenguatge de la LOGSE) i avaluar competencies, com si fossin dos
objectius diferenciats. Recordem que les competéncies inclouen coneixements, i no es pot ser com-
petent si no s’han construit els necessaris per actuar de manera responsable i eficag. Per tant, seria
un absurd que un alumne “aprovés” una competéncia i “suspengués” els coneixements associats.

Un tema que preocupa és I'objectivitat en la qualificacié de la competéncia, pel fet de ser un
aprenentatge complex.Necessita d’'un replantejament dels instruments per recollir dades,de manera
que possibilitin evidenciar el nivell en la competéncia, i els d’analisi d’aquestes dades. La rubrica és
un instrument desenvolupat amb aquesta finalitat, tot i que encara s’esta en fase d’aprendre a
dissenyar-les i a utilitzar-les. En general s’esta forca d’acord que I'objectivitat provindra més de la
triangulacié que de tenir moltes dades. Es poden:

* Triangular instruments, ja que possibilita comprovar en quina mesura cadascun dona una
informacio rellevant i totes sén coherents. Hi ha aprenents que s’expressen millor oralment
o dibuixant que per escrit i, per exemple, les anomenades «proves objectivesy avaluen més la
competencia lectora que no els coneixements que les preguntes inclouen.

* Triangular I'analisi i les valoracions de diferents persones permet contrastar punts de vista.
La circumstancia ideal és tenir en compte la del mateix alumne, la del docent i alguna altra:
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familiars, companys, altres professors i fins i tot persones aparentment no implicades; per
exemple, els monitors del menjador poden valorar si un nen o nena té bons habits alimentaris
i sap donar raons sobre per qué sén importants.

En tot cas, 'alumnat ha de saber qué es té en compte en la qualificacié de la seva competeéncia, per
que i com es deduira, i fins i tot fer-hi propostes. Ha de poder comprovar que la valoracié final
expressa qué ha apres en relacié amb objectius d’aprenentatge competencials. | també els ha de
permetre reconeixer que els falta per aprendre.

Tal com deia Santos Guerra (1993), I'avaluacid, tant sigui I'orientada a aprendre com la que té com
a finalitat la qualificacié de resultats, ha de respondre a un procés de dialeg, comprensio i millora.
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