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Resum

Es presenta una experiéncia de reflexié i avaluacié en una assignatura optativa
dels estudis de Mestre/a-Educacio Fisica (curs 2010-11).

Entre altres activitats, es dissenya una unitat didactica de jocs cooperatius i es
dugué a terme en una escola de I'entorn de Girona. Cada sessi6 fou dirigida per dos
estudiants’, i la resta observaren i avaluaren I'acci6 docent.

Una part de la qualificacio final provenia d’'un procés d’autoavaluacio i coavaluacio,
en relacio a la confeccio de la unitat didactica i la conduccio de les sessions.

Les dades obtingudes assenyalen, entre altres conclusions, un alt grau d’'implicacio
dels estudiants, tant en el disseny i conduccio de les sessions com en I'avaluacio.

Marc teoric

La fonamentaci6 teodrica es divideix en dos apartats. En el primer s’analitzen les
orientacions per a l'avaluacié en el marc del desenvolupament competencial i, en el
segon, es fa una breu ressenya sobre el desenvolupament de la capacitat reflexiva en
la formacio inicial dels mestres.

L’avaluacio formativa i formadora

El nou marc competencial de I'Educacié Primaria revisa el tradicional caracter
gualificador, acreditatiu i sancionador de I'avaluacio, dirigida a questions com valorar
els resultats académics de l'alumnat, diferenciar els graus o nivells d’aprenentatge,
classificar els alumnes en funcid dels resultats académics, etc., per part del
professorat. En contraposicid, es posa un emfasi especial en la funcié reguladora i
autoreguladora que ha de desenvolupar 'avaluacid: es destaca que s’ha d’orientar a
regular les dificultats i errors que puguin aparéixer en el decurs del procés
d’ensenyament-aprenentatge, des d'una visio formativa (quan les decisions sén preses
fonamentalment pel professorat) o formadora (quan les decisions sbén preses
basicament per I'alumnat) (Sanmarti, 2010).

Aquesta nova concepcié estableix que s’ha de fomentar la implicacié i la
participacié de l'alumnat en l'avaluacié, és a dir, se I'ha de fer particip del procés
avaluador i se li ha d’atorgar un paper protagonista. En aquest nou plantejament, la
capacitat reflexiva tindra una gran importancia: s’haura d'afavorir la reflexio de
'alumnat sobre els processos d’aprenentatge; sobre el que s’'aprendra, el que s’'esta
aprenent o el que ja s’ha apres; sobre els resultats de I'aprenentatge...

Per tal d'assolir I'eficacia educativa i la consecucio d’aquests objectius, es destaca
la necessitat d'usar diferents tipus d'avaluacié (autoavaluacio, heteroavaluacio,
coavaluacio...) i dinstruments d’avaluacié (questionaris, portafolis, dossiers,

'\ llarg de la comunicacié utilitzarem sovint conceptes genérics com “alumne”, “estudiant”, “mestre”,
“observador” o “inscrit”. Si no s’especifica el contrari, es refereixen tant al génere masculi com femeni.
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discussions en grup, preguntes i respostes escrites i orals, treballs individuals i en
grup, exposicio de treballs...). Paral-lelament, es contempla que s’ha de planificar en
diferents moments (inicial, processual, final) i amb diferents finalitats (diagnostica,
formativa, sumativa). Per tot d'aix0, I'avaluacié haura de formar part de I'estructura
d’'activitats d’ensenyament-aprenentatge (Generalitat de Catalunya, 2009).

Per tal de potenciar que I'alumnat aprengui a regular-se de forma autonoma, és a
dir, des d'una visi6 formadora de l'avaluacid, l'autoavaluacié i la coavaluacio
esdevindran processos avaluadors molt interessants i adequats.

No obstant, aguest emfasi en la funcié reguladora no obvia la necessaria funcio
qualificadora de l'avaluacio, tot i que es defensa que s’haura d’anar més enlla del
simple analisi dels coneixements apresos i que s’haura de possibilitar la comprovacio
del nivell de desenvolupament competencial dels alumnes (Sanmarti, 2010).

Aquestes premisses per a l'educacié primaria so6n igualment aplicables al
desenvolupament competencial en I'ambit universitari, especialment als estudis de
Grau de Mestre/a.
En el context de la Universitat de Girona (UdG), es diferencien dos tipus de
competencies: transversals i especifiques.
Per un cantd, les competencies transversals “son generiques i sén una part
fonamental del perfil formatiu de l'estudiant. Fan referéncia a un conjunt de
caracteristiques personals o relacionals, d’habilitats cognitives i metacognitives, i de
coneixements instrumentals, tals com el treball en equip, I'expressio oral i escrita,
'autonomia en I'aprenentatge, el judici critic, la creativitat,... SOn, per tant, en major o
menor grau, competéncies transferibles a diferents contextos personals, socials,
academics i laborals al llarg de la vida” (Universitat de Girona, 2011). De cara a
l'aplicacié al Grau de Mestre/a, sembla especialment rellevant la referéncia a la
transferencia que ha de tenir 'assoliment d’aquestes competéncies al context laboral.
Entre aquestes competéncies, proposades per ser incorporades als perfils de les
noves titulacions, destaca, pels interessos d’aquesta comunicacio: “Avaluar la propia
activitat i el propi aprenentatge i elaborar estratégies per millorar-los”.
Per altra banda, les competéncies especifiques “sén les propies de la titulacio i fan
referéncia al corpus de coneixements de diferents tipus que configuren I'especificitat
tematica del grau o del master” (Universitat de Girona, 2011). En el context del Grau
de Mestre/a d’Educacié Primaria, es defineixen, entre d'altres, les seglents
competencies especifiques (Universitat de Girona, 2009):
“ 2 Disefar, planificar y evaluar procesos de enseflanza y aprendizaje, tanto
individualmente como en colaboracion con otros docentes y profesionales del
centro.” (p. 25)
“10a Reflexionar sobre las practicas del aula para innovar y mejorar la labor docente.
10a.2 Comprender que la observacién sistematica es un instrumento basico
para poder reflexionar sobre la practica y la realidad, asi como contribuir
a la innovacion y a la mejora en la educacién primaria.

10a.3 Dominar las técnicas de observacion y registro.

10a.8 Participar en la actividad docente y aprender a saber hacer, actuando y
reflexionando desde la préactica.” (p. 30)

“10b Adquirir habitos y destrezas para el aprendizaje autbnomo y cooperativo y
promoverlo entre los estudiantes.” (p. 30)

Paral-lelament, en aquest mateix document es defineixen els trets caracteristics de
la metodologia d’aprenentatge i d’avaluacioé del Pla d’Estudis. Entre d’altres questions,
s'assenyala que 'avaluacio final “se ajusta al sistema de calificaciones vigente, pero se
apuesta preferentemente por la evaluacién continuada y por intensificar su valor y
funcién formativa. Se considera evaluacion también la autoevaluacién, la evaluacion
por parte de los colegas, la evaluacion por parte de los/las tutores/as de centro, etc.
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Asi pues, cualquier tarea puede ser una fuente de reflexion, autocritica, y evaluacion,
entendiendo también, como aspecto a destacar, que el estilo de evaluacién propuesto
es también un ejemplo practico para maestros/as y educadores/as en general, ya qué
este aspecto sera uno de los mas importantes de su futura tarea.” (Universitat de
Girona, 2009: 80).

La practica reflexiva

En diversos moments de I'exposicié s’ha fet referéncia als processos de reflexio:
tant per part dels alumnes d’Educacié Primaria, en relacié al desenvolupament de la
funcié autoreguladora de l'avaluacié, com per part dels estudiants universitaris del
Grau de Mestre/a d’Educacié Primaria, de cara a la consecucié de les competéncies
especifiques. Pel que fa a aquest ultim ambit, molts s6n el treballs que posen de relleu
la importancia dels processos reflexius per a afavorir el desenvolupament professional
dels mestres (per exemple, Brockbank i McGill, 2002; Marcelo, 1999; Perrenoud, 2004;
Schon, 1983/1998, 1987/1992).

A partir dels treballs de Schén (1983/1998, 1987/1992), s’han diferenciat dues
grans dimensions de la practica reflexiva: la reflexié en l'accié (la que es duu a terme
en el mateix moment en qué s’esta actuant) i la reflexié sobre I'acci6 (la que es realitza
després d’haver actuat). La reflexié en 'accié es caracteritza per la immediatesa, amb
la qual cosa esta molt determinada per elements de caracter intuitiu (emocionals,
creatius, improvisacio...); en canvi, les condicions de major tranquil-litat i assossec de
la reflexié sobre I'accio fan que estigui governada per elements de caire més racional
(seleccié de la informacid, analisi en profunditat de la informaci6, identificacié d’encerts
i errades, valoracio d’alternatives...) (Porlan, 1993).

Tot i que sembla evident que tots els professors reflexionen durant o després de la
seva practica professional, no per aix0 se'ls pot considerar automaticament
“professionals reflexius”. Partint de la premissa que reflexionar de tant en tant o per
solucionar problemes puntuals no implica convertir-se en un “professional reflexiu”,
sera necessari un “entrenament intensiu” durant la formacié inicial i continuada per
desenvolupar i construir una vertadera actitud reflexiva i un auténtic habitus reflexiu
(Perrenoud, 2004: 43).

A partir d’aquests referents teorics, es presenta una experiéncia d’'avaluacio
formadora i de reflexi6 sobre la practica (reflexié sobre l'accid) duta a terme a
'assignatura optativa “El joc a I'Educacié Fisica” dels estudis de Mestre/a-Educacio
Fisica durant el curs academic 2010-11, la qual crec que pot ser aplicable als estudis
de Grau de Mestre/a de Primaria.

Desenvolupament de la investigacio

Es comenca exposant els objectius de la investigacio i, tot seguit, s’expliquen les
caracteristiques generals de I'experiéncia practica. Finalment es presenten les dades
més rellevants, de cara a I'analisi dels objectius de la investigacio.

Objectius

- Estimular i dirigir el procés de reflexié sobre la propia practica com a instrument
essencial en la formacid inicial dels/de les mestres.

- Planificar i desenvolupar una proposta d’avaluacio formativa i formadora en la
formacio inicial dels/de les mestres.

- Analitzar els resultats obtinguts en aquest procés de desenvolupament reflexiu i
avaluador.
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Descripcio de I'experiencia practica

El curs académic 2010-11 ha estat I'Gltim en que s’han ofert els estudis de la
diplomatura de Mestre/a-Educacié Fisica a la Universitat de Girona, la qual cosa ha
provocat que els alumnes matriculats a l'assignatura hagin estat vuit (durant la
vigéncia d’aquest pla d’estudis, el nombre de matriculats per curs estava al voltant de
trenta alumnes). Aquest baix nombre d’inscrits dificultava el desenvolupament de les
sessions practiques programades inicialment, considerades importants pels continguts
a desenvolupar. Davant d’aix0, i amb la intencié d’afavorir la major participacié dels
alumnes tant en el desenvolupament de les activitats com en l'avaluacio, es van
proposar alguns canvis en la planificacio inicial i en la metodologia de I'assignatura.
Entre aquests, per una banda, es va proposar als alumnes que, amb l'ajuda del
professor, dissenyessin una unitat didactica de jocs cooperatius per ser duta a terme
en una escola de I'entorn de Girona. Posteriorment, cada estudiant hagué d’'elaborar
un document de reflexio sobre la propia practica. Per una altra banda, es va plantejar
gue una part de la qualificaci6 final de Iassignatura derivés d'un procés
d’autoavaluacio i coavaluacio. Finalment, també es va demanar a I'alumnat que omplis
un document d’avaluaci6 de I'assignhatura.

El disseny i la posada en practica de la unitat didactica

Els estudiants varen dissenyar una unitat didactica de jocs cooperatius de cinc
sessions d’'una hora de durada, de forma conjunta i amb l'ajuda del professor.
Posteriorment, la unitat didactica va ser portada a la practica amb un grup-classe de
15 alumnes de 5é curs de Cicle Superior d’Educacié Primaria, en una escola d'un
poble de I'entorn de Girona.

Cadascuna de les sessions va ser conduida per dos estudiants (“estudiants-
professors”). Pel que fa als altres estudiants, dos varen realitzar tasques d’observacio i
avaluacié de I'accié docent (un observador per a cada estudiant-professor) i la resta
observaren la participacio dels alumnes (cada observador va realitzar aquesta tasca
sobre dos alumnes escollits a I'atzar). Cada observador va elaborar un instrument de
registre propi, a partir de les premisses donades pel professor en el decurs de les
sessions de preparacio de la unitat didactica.

Al final de cada sessio es va fer un procés conjunt de reflexié i avaluacié, seguint el
segient ordre d'actuacio: exposicidé de les impressions propies per part dels
estudiants-professors; exposicié de les dades obtingudes pels observadors dels
estudiants-professors, i valoracio de I'accié docent; exposicié de les dades obtingudes
pels observadors dels alumnes; i debat reflexiu-valoratiu entre tots els participants
(estudiants-professors, observadors i professor).

La reflexié sobre la practica

Després de la sessid practica, els estudiants, en un procés de reflexié sobre
I'accid, varen redactar un document d’analisi reflexiu i critic de la propia accié docent
interactiva. Se’ls recomana que tinguessin en compte questions com les decisions
preses i els motius per a prendre-les; les interaccions amb els alumnes; les
observacions, valoracions, percepcions, impressions, sentiments, motivacions...,
durant la practica; la relacié entre alldo que s’havia previst i el que va succeir realment;
la consecucié o no dels objectius d’aprenentatge; I'avaluacié dels aprenentatges dels
alumnes; o les dades i informacions aportades pels observadors externs.
Aquest document va ser lliurat al professor, el qual el va revisar i el va retornar per a
una ultima redaccid. Es va utilitzar un procés de revisié ja emprat en el seguiment dels
diaris dels alumnes de practicum, el qual consisteix en plantejar interrogants i
demandes d’aprofundiment als primers comentaris fets pels alumnes (Per exemple, a
la primera entrega un alumne va escriure “Quant a la forma d’explicar, crec que va ser
adequada”’. De cara a la revisig, se li va demanar que especifiqués que entenia per
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“explicacié adequada”: per exemple, que els alumnes havien entés les explicacions? Si
era aixi, quines dades li permetien arribar a aquesta conclusié? Que les explicacions
havien ocupat poc temps?... A la segona entrega, I'alumne va detallar el segient: “Em
limitava a explicar i a preguntar si havia algun dubte. Si no hi havia preguntes, a
practicar. Si sorgien dubtes sobre la marxa, ja es resoldrien, pero la meva intencié era
que practiquessin, que treballessin el maxim de temps possible”).

El procés d’'avaluacié i qualificacié dels aprenentatges dels alumnes
Es va proposar un sistema de qualificacio final de I'assignatura que provenia de
tres processos d'avaluacio:

Heteroavaluacio (50% de la nota final)

La meitat de la nota final de I'assignatura va ser posada pel professor, a partir
de l'avaluacio de:

- Document de reflexié sobre la practica (40%): es va valorar la capacitat
d’analitzar criticament la propia actuacié docent, en base a les recomanacions
donades previament. Es va posar especial interés en fer veure als alumnes que
les explicacions i descripcions han de ser basicament un suport per a la
practica reflexiva i I'analisi critica.

- Confecci6 de la unitat didactica (30%): es va valorar I'adequacié de la
informacié aportada i la qualitat i aprofundiment de les reflexions fetes durant la
confeccio de la unitat didactica (recordem que aquesta activitat va ser portada
a terme de forma cooperativa a I'aula, sota la guia i direccié del professor).

- Assisténcia i implicacié en I'assignatura (20%)

- Conduccio de la sessio practica (5%)

- Observacio de I'estudiant-professor (5%): es va valorar la qualitat i quantitat de
dades aportades i la capacitat de valoracid critica sobre l'accié docent
interactiva de I'estudiant-professor observat.

Autoavaluacio (30% de la nota final)

Cada estudiant va omplir un document d’autoavaluacio, en el qual havia de
qualificar i justificar quatre indicadors: assisténcia i implicacié en I'assignatura,
participacié en la confecci6 de la UD, conduccid de les sessions practiques i
reflexié sobre la propia practica.

Coavaluacio (20% de la nota final)

Cada estudiant va elaborar un document de coavaluacio, en el qual havia de
qualificar i justificar dos indicadors d’avaluacié per a cadascun dels altres alumnes
de l'assignatura: participacio en la confeccié de la UD i implicacio en I'assignatura.

L'avaluaci6 de I'assignatura

Mitjancant un document anonim de valoracié-reflexié critica i avaluacié de
l'assignatura, cada estudiant va: exposar i valorar les expectatives inicials i les
aportacions de l'assignatura; avaluar el procés de disseny, posada en practica i
reflexié de les sessions de la UD; i avaluar els objectius, la dinamica de les sessions,
les propostes practiques i d’avaluacid, linterés i aplicacié dels continguts... de
l'assignatura.

Resultats
La presentacid dels resultats comenga amb l'analisi de les idees i dades més
rellevants que expressen els alumnes en els diferents documents de reflexié sobre: a)
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la confeccié de la unitat didactica, b) la portada a la practica de les sessions, c) la
reflexié sobre I'accié després de les sessions, i d) la propia practica docent. Tot seguit
s'analitzaran el processos d’avaluacio i qualificacio.

a) Confecci6 de la unitat didactica

La majoria d’'alumnes valoren molt positivament haver dissenyat conjuntament una
unitat didactica. Consideren que els ha estat beneficiés, que han millorat la comprensio
del procés, que han aclarit dubtes, etc., tot i que hagi pogut estar un procés dur,
exigent o no massa divertit.

- Estudiant 1: “La UD ens ha servit a tot el grup, ja que normalment estem
acostumats a fer les coses rapides i sense pensar el que volem treballar; és a
dir, la forma de veure com s’estructura de dalt a baix, mentre que normalment
solem deixar els objectius per dltim i els adaptem a les activitats. Es més
senzill, perd he constatat que no és la manera.” “Han sigut molts mals de cap;
pero crec que hem apres mil vegades més d’aquesta forma.”

- Estudiant 2: “M’ha aclarit bastant la confecci6 d’'una UD.” “Penso que a
vegades tocava una mica els nassos que s’hagués de rectificar tant, pero és
aixi com realment s’aprén. Penso que l'esfor¢ ha valgut la pena, ja que hem
apres molt (com a minim jo).”

- Estudiant 3: “En altres assignatures ens havien ensenyat a elaborar unitats
didactiques, pero de forma més general.”

- Estudiant 4: “M’ha ajudat a aclarir alguns dubtes i “punts foscos” sobre la
realitzacio de la unitat didactica que tenia.”

- Estudiant 5: “Tot i no ser la part més “divertida” de I'assignatura si que puc dir
gue ho trobo molt i molt bé.”

Quant a la metodologia, els alumnes destaquen com a molt profitds haver disposat
de temps suficient per discutir amb els companys i haver comptat amb I'ajuda i la guia
del professor.

- Estudiant 2: “El fet de fer-la amb grup amb I'ajuda del professor i comentar i

revisar cada dia el que es fa és dur, pero positiu.”

- Estudiant 4: “Cal tenir en compte que a la universitat treballem de forma grupal
i aix0 deriva sovint en el simple repartiment de tasques per part dels
components d’'un grup, sense ni tan sols consultar el que ha fet el company. El
fet d’haver de seguir un mateix fil conductor i d’haver de consensuar
constantment amb els companys crec que ha estat positiu i ha possibilitat un
treball conjunt real amb la resta de companys.”

- Estudiant 8: “Aquest procés ha estat una novetat, ja que si que haviem dut a
terme UD perd mai amb un professor que ens guiés en cada pas que anavem
fent.”

b) Portada a la practica de sessions a I'escola

La possibilitat de portar a la practica les sessions dissenyades és valorat

positivament. Els estudiants concreten aprenentatges assolits com, per exemple:

- Estudiant 1: “He aprés sobretot a visualitzar els errors que solem cometre
nosaltres degut a la nostra inexperiéncia.”

- Estudiant 3: “També he apres que moltes vegades es fan coses que no
estaven planificades a la sessio i que altres que estan pensades per fer no es
fan i que simplement és questié de la dinamica i de la situacié del moment i que
aixod no és negatiu, al contrari, sempre que sapigues tenir recursos i tinguis la
capacitat de reconduir I'aprenentatge i que aquest sigui captat pels alumnes, és
molt positiu.”

També destaquen la importancia de poder dur a la practica sessions en una

“situacio real”.
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- Estudiant 1. “..a les altres assignatures ens tenim a nosaltres mateixos
d'alumnes i no és la mateixa situacio que a I'escola.”

- Estudiant 3: “Al principi em vaig veure una mica desbordat per varies
situacions. La primera és perqué em faltava contacte o confianca amb el nens i
desconeixia les seves actituds i respostes. Fins ara, les meves experiéncies
docents han estat amb alumnes de la universitat i les seves respostes
practicament sempre eren positives.”

- Estudiant 7: “Dur-la [la unitat didactica] a terme en una escola, ha estat el millor
de l'assignatura.”

Pel que fa a questions metodologiques, els alumnes també consideren molt
enriquidora la tasca dels observadors. Tant per la informacié que en reben els
estudiants-professors...

- Estudiant 1: “El fet de normalment ser bastants observadors feia que no se'ns

escapés cap detall...”

- Estudiant 2: “Es d’agrair que et valorin qué fas bé i qué fas malament.”

- Estudiant 7: “Perqué mentre fem classe no ens adonem dels errors que
cometem i €s bo un altre punt de vista.”

...com per I'experiéncia i I'aprenentatge que representa observar criticament.
Estudiant 4: “Personalment, he apres que des de fora es veu tot molt més
facilment.”

Estudiant 5: “També s’aprén a veure els companys i avaluar-los.”
Estudiant 6: “...des de fora es veu diferent que des de dins de la practica.”

c¢) Reflexié després de les sessions a I'escola

Probablement la reflexié sobre la practica interactiva, realitzada just després
d’haver dut a terme les sessions a l'escola, és un dels punts que els estudiants
entenen com a més valuds. Els seglents paragrafs reforcen aquesta afirmacio i
exemplifiqguen algunes de les aportacions manifestades:

- Estudiant 1: “Llastima que a vegades haviem d’anar rapid degut a altres
assignatures que teniem, pero tot i aixi crec ens ha servit per a molt.”

- Estudiant 2: “Penso que ha anat molt i molt bé, i ens ha servit per treure’n molt
de suc.”

- Estudiant 3: “He valorat molt positivament la reflexio final en cada sessié. Poder
dir com t'has sentit i escoltar I'aportacio dels teus companys i el teu professor et
permet ser més critic i millorar o pensar en coses que no t’havies adonat durant
la practica.”

- Estudiant 4: “La reflexié que vam fer al final de la classe va ser molt positiva i
em va fer adonar que tinc el costum de dirigir massa els alumnes i de donar-los
la resposta que a mi em sembla adient o correcta quan, de fet, no té perque
ser-ho.”

- Estudiant 6: “Realment, quelcom que va ser relativament senzill de fer, penso
gue va donar per moltissim. El fet que hi haguessin els observadors i el
professor, feia que no s'escapés ni un detall de tota la sessid, i es poguessin
comentar, punt per punt, totes i cadascuna de les anecdotes i experiéncies que
podien resultar interessants.”

- Estudiant 7: “Crec que hem apres molt amb la critica constructiva del final de
cada sessio.”

- Estudiant 8: “El fet de realitzat una reflexi6 sobre la practica en el mateix
moment, et fa adonar dels errors que comets, i que t’han d’anar fent millor.”

Tanmateix, alguns alumnes apunten que seria molt interessant que el professor de

I'escola també pogués participar en aquest procés de reflexié i valoracié sobre la
practica (degut a la programacié horaria de l'escola, aquesta situaci6 no va ser
possible).
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d) La reflexié sobre la propia practica

El grau i nivell d’'aprofundiment de la reflexié sobre la practica que realitzen els
alumnes és molt dispar: hi ha estudiants que Unicament fan descripcions, alguns les
combinen amb reflexions simples, tot i que d'altres es fan questionaments i
plantejaments més aprofundits. A I'hora de fer aquestes reflexions, els paragrafs
seguents exemplifiquen els punts més recurrents:

Questions metodologiques (col-locaci6 del professor, gesti6 del temps,
organitzacio...):

Estudiant 1: “El temps penso que també va ser un factor important. En primer
lloc, perqué mentre realitzava les activitats estava pendent de no passar-me del
temps previst i, en seguit, perque degut al no funcionament de les activitats
com esperava, se’'m va menjar un altre joc que portava preparat.”

Estudiant 4: “Una de les coses que vaig veure va ser la necessitat de col-locar-
te bé quan observes i dirigeixes una classe. En aquest cas em vaig quedar al
mig i al centre de la pista i no podia veure els dos grups alhora.” “Quan estas
al mig de la classe t'adones que el temps de practica és molt reduit i en
necessites més, aixi que el temps del que disposava va ser un factor una mica
limitant a I'hora de dur a terme la classe.”

Objectius d’aprenentatge i criteris d’avaluacio:

Estudiant 1: “Pel que fa als objectius d’aprenentatge, és ben cert que anava tan
de cul amb tot, que durant la sessié haig de reconeixer que no els vaig tenir
presents com a principal cosa de la que m’havia de preocupar...”

Estudiant 3: “Les activitat tenien per objectiu (...) respectar les regles del joc.
Crec que van estar ben plantejades en aquesta direccid ja que creaven
situacions en les que els alumnes estiguessin temptats de fer trampes (...),
perd reconec que avaluar-ho i controlar-ho és molt complicat.” “En general
crec que durant la meva actuacié vaig tenir en compte els objectius
d’aprenentatge perd no aixi els criteris d’avaluaci6. Només quan un dels
alumnes va obrir els ulls al fer el tren cec i va manifestar que aixi havia estat
vaig poder comprovar que un dels items d'avaluacié era satisfactori, pero que
estava mal pensat en el sentit que, per tal de valorar-lo en tots i cadascun dels
alumne, implicava que tots havien d'infringir les regles en algun moment.”
Estudiant 4: “..penso que els objectius purament d’aprenentatge es van meés o
menys complir, ja que van planificar cooperativament (en ambdos jocs), van
actuar de forma bastant consequent a allo que van planificar (...), i van
respectar bastant les opinions i accions dels altres.”

Estudiant 8: “Des d’un principi vaig tenir clar que el que s’havia d’assolir eren
els objectius d’aprenentatge. (...) L'objectiu de la sessié ja es complia, pero
I'objectiu del joc costava i aixd0 a mi em deixava amb un sabor amarg...”
Aprenentatges adquirits i altres constatacions:

Estudiant 1: “Evidentment, no vaig sortir content de la sessio, pero si que vaig
aprendre que cal prendre-s’ho amb calma, que alldo que tenim programat esta
per canviar-ho, i que si no faig un exercici perqué no tinc temps, perque
pensava que tardaria 10 minuts, i en tardo 15 perqué la resposta dels alumnes
€s una altra, doncs no passa res, modifico la sessié i ja esta. ”

Estudiant 8: “També resolc que ens falta molta practica, per a poder agafar
certs habits: observar qué passa mentre els alumnes estan fent el joc; ser
capacos de veure possibles solucions si el joc no funciona; reaccionar
rapidament a diverses situacions que puguin sorgir durant el joc, i actuar en
consequencia; donar feedbacks i pistes als alumnes per a que puguin trobar les
solucions; verbalitzar aspectes del joc que creiem importants i que estan
succeint; verbalitzar exemples en les explicacions.”
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e) El procés d’avaluacié i qualificacié

Els tres processos d’avaluacié presenten les segients mitjanes de qualificacio:
heteroavaluacié, 7,69; autoavaluacid, 7,79; i coavaluacio, 7,91. La mitjana de les
qualificacions finals de l'assignatura va ser de 7,94. Es a dir, tot i la diversitat
d'instruments, indicadors i agents avaluadors, es constata igualtat en les
qualificacions.

La implicacié dels alumnes en el procés avaluador va ser elevada, en termes
generals. Tant en els documents d’autoavaluacié com de coavaluacio, la majoria de
justificacions dels indicadors d'avaluacié fetes pels alumnes son extenses i
argumentades amb profunditat.

En el document d’avaluacié de l'assignatura, diversos son els comentaris que
destaquen positivament el procés avaluador i qualificador:

- Estudiant 1: “Al principi em feia respecte haver d’avaluar als companys.
Després d’haver fet la UD en grup i haver fet les sessions a I'escola, ho he vist
més clar i ho he acabat trobant interessant. A més, com que tothom (o gairebé
tothom) hi ha participat molt, posar notes ha sigut més facil”

- Estudiant 2: “Quan a l'avaluacio, m’ha estat dificil autoavaluar-me, pero s’ha de
fer.”

- Estudiant 3: “Trobo que aprendre a fer de mestre també implica aprendre a
avaluar. Mai m’havia trobat amb haver d'avaluar-me i d'avaluar als altres.
Considero que el métode ha estat interessant, tot i que dificil.”

- Estudiant 4: “El sistema d’avaluacié ens permet aprofundir i valorar de forma
pausada i analitica els diversos aspectes que han intervingut en aquesta
assignatura, en aquest aspecte la trobo encertada.”

- Estudiant 8: “M’ha agradat el sistema d’avaluacié. Mai hi podem participar, ja
que les notes les posa sempre el professor. Tot i que ha estat feixuc haver de
justificar tant, ha estat bé. ”

Tanmateix, també hi ha alguna consideracio en el sentit contrari.

- Estudiant 5: “Abans de comencar la coavaluacio, volia aclarir que no sé fins a
quin punt la meva avaluacio pugui ser valida ja que jo només he pogut assistir
a la meitat de les classes. Es per aix0d que em basaré en els dies que jo hi era.”

- Estudiant 6: “Penso que avaluar i posar notes és feina del professor i que no ho
hauriem hagut de fer nosaltres.”

Finalment comentar que a I'enquesta de valoracio del professorat confeccionada
per la propia Universitat, un dels indicadors que han de valorar els alumnes és: Els
procediments d’avaluacié em permeten de reflectir els meus coneixements. L'escala
de valoracio és d'1 (puntuacié minima) a 5 (puntuacié maxima). Amb la resposta dels
vuit alumnes de l'assignatura, la mitjana de puntuacié final és de 4'62, la qual cosa
referma aquesta valoracié altament positiva.

Conclusions

A partir del que han reflectit en els diferents documents, els alumnes consideren
gue han aprés, per exemple, “a dissenyar una unitat didactica”, “a perdre por a la
programacio i a trobar-li un sentit”, “a pensar en diferents aspectes a tenir en compte
abans de dur a terme la practica”, “a preveure qué pot passar en la practica per a
poder actuar amb coneixement”, “a entendre que moltes sessions acaben essent
diferents de com s’havien planificat”, “a observar qué passa durant la sessig”, “a veure
que fer jocs no és simplement jugar a I'aranya, al mocador... sin6 que hem de saber
gué busquem, perqué ho busquem, i qué fem per aconseguir-ho”... També manifesten
gue han “aclarit dubtes”, que “l'assignatura em servira pel futur’ o que “hem pogut



UNIVEST
2011

@"’ Girona, Juny de 201 |

viure I'esséncia de fer de mestre”. En termes globals destaquen, com a molt positiu, el

fet d’haver:

- treballat en grup sota la tutoritzacio i direccié del professor,

- portat a la practica alldo programat en una situacié escolar “real”,

- entrenat I'observacio, I'analisi i la valoracié de I'accié docent dels companys,

- reflexionat sobre la propia practica immediatament després de l'accié docent, a
partir de les propies impressions i d’informacions d’observadors externs,

- realitzat un document de reflexi6 sobre la propia practica, de forma dirigida i
tutoritzada,

- estat implicats en el procés avaluador.

Considero que la potenciacio de I'habit reflexiu ha de ser un objectiu prioritari en la
formacio inicial dels mestres. Aixi mateix, crec que s’hauria de fomentar la implicacioé
de l'alumnat en el procés d’avaluacié.

L’experiéncia presentada segurament ha estat facilitada pel reduit nombre
d’'inscrits a l'assignatura. Probablement, aplicar-la en el marc d’'un modul o d'una
assignatura del Grau actual, amb un elevat nombre d’estudiants matriculats, pugui ser
més complicat. Tanmateix el practicum, a partir de la vivéncia de fer de mestre en una
situacio real, pot ser un bon context d'aplicaci6 d'aquesta proposta, o si més no
d'alguns dels aspectes presentats. Crec que es podrien adoptar, i possiblement
adaptar, si grups de tres o quatre estudiants realitzessin les practiques a la mateixa
escola, sota la direccié d’'un mateix tutor universitari.

En fer les valoracions finals sobre l'assignatura, un estudiant va escriure:
“Realment ha estat una novetat i penso que un descobriment, el qual seria bo que no
es perdés o que s'agafessin idees per als futurs mestres.” Amb aquesta comunicacio
s’ha pretés presentar i deixar constancia d’alguna d’aquestes “idees”.
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Questions i/o consideracions per al debat

- L'estructuracié dels estudis de Grau en grans grups (60-70 alumnes),
possibilita la planificacio i el desenvolupament de processos de reflexié sobre la
practica i/o d’autoavaluacio i coavaluacié?

- Les sessions amb grups reduits (entre 10 i 25 alumnes) s6n més adequades
per assolir-los?

- Pot ser el practicum un context adequat per aplicar-los?

- Quina aportacio es pot fer des de les tutories i/o els plans d'acci6 tutorial al
desenvolupament d’aquests processos?

- Les practiques educatives en “situacions reals” es plantegen basicament en el
context del practicum. Es podrien implementar, també, en el context d’algunes
assignatures de caire més aplicat?



