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RESUM

La societat actual esta subjecta al desenvolupament constant i inevitable de la modernitzacié.
Aix0 duu a reflexionar vers cadascun dels processos que ens envolten amb el fi de gestionar
aquest rapid progrés i poder aprofitar-lo al maxim pel futur més proper. Les formacions inicials
de mestre aborden proactivament aquesta modernitat liquida al ser les responsables, en
consonancia amb la resta de la societat, d’oferir els coneixements, habilitats i recursos a les
futures generacions d’adults. Un exemple d’accié adaptativa per part dels estudis a aquesta
realitat és la integracié de competéncies professionals al curriculum, aixi com el foment del
plurilingliisme, cada vegada més habitual en el context europeu. Al ser aquestes unes propostes
complexes, la seva analisi demanda una visi6 critica i reflexiva, sobretot tenint en compte el seu

retorn a la societat.

De la casuistica descrita es deriva I'objectiu principal d’aquesta recerca que és analitzar el
disseny i la implementacié d’'un model educatiu competencial i plurilinglie en la formacid inicial
de mestres, concretament al batxelor en Ciéncies de I’educacio (BCE) de la Universitat d’Andorra

(UdA).

Per assolir aquest objectiu s’ha analitzat la realitat académica d’altres formacions inicials de
mestres competencial i plurilinglie. Seguidament, s’ha examinat la preséncia de les
competéncies i, com a element exemplificador, de la competéncia comunicativa en la
documentacio que orienta els estudis del BCE. A més a més, s’han analitzat els mecanismes de
seguiment i avaluacié de les llenglies i, de forma complementaria, s’"ha considerat la percepcié
dels agents educatius del BCE vers el funcionament competencial i plurilinglie dels estudis. Es
tracta, per tant, d’'una recerca amb caracter naturalista i interpretatiu que s’analitza des del

metode estudi de cas.

Els resultats més destacables que es deriven d’aquesta investigacié sén la necessitat de
promoure la comunicacié i corresponsabilitat de tots els agents educatius que participen en la
formacié (responsables académics, professorat i estudiants); I'establiment d’activitats
formatives i avaluadores no intrusives; i la voluntat de desenvolupar permanentment una revisié

dels processos professionalitzadors.

Una recerca d’aquesta tipologia ha significat reconéixer aquelles practiques formatives
pertinents, aixi com determinar algunes de les possibles millores del disseny curricular. Aixo no
només és rellevant per la titulacié analitzada, siné per aquelles que apostin per un canvi tan

significatiu com el que es descriu a continuacio.
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Paraules clau: enfocament competencial, plurilingliisme, formacié inicial de mestres,

competéncia comunicativa, aprenentatge basat en reptes (ABR), avaluacio de les competéncies.
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ABSTRACT

Our current society is subject to the continuous and inevitable development of modernisation.
This causes us to reflect upon our processes to better manage the rapid progress and to make
the most of it for the near future. The pre-service teacher programs tackle this liquid modernity
proactively, as they are responsible for offering knowledge, skills and resources to the future
generations of adults, in accordance with the rest of our society. An example of an adaptative
action of the study program to this reality is the integration of professional competences in the
curriculum, but also the plurilingualism which little by little becomes more habitual in the
European context. Due to the complexity of these proposals, its analysis demands a critical and

reflective view, especially if we consider its return to society.

From this casuistry we get the main objective of this research, which is to analyse the design and
implementation of a competence-based and plurilingual educational model in pre-service
teacher education, specifically, in the bachelor of Teaching and Learning (BCE) at the University

of Andorra (UdA).

In order to fulfil our objective we have analysed other competence-based and plurilingual
training programs. We have examined the presence of competencies and, as an exemplifier, the
communicative competence in those documents that direct the training process at the BCE.
Furthermore, we have analysed the language monitoring and assessment procedures.
Complementarity, we have considered the perception of the BCE educational agents towards
the competential and plurilingual functionning of the training program. This research, then, has

to do with a naturalistic and interpretive approach under a case study method.

The most oustanding results of this research are the need to promote communication and
shared responsibility among all the educational agents who participate in the study program
(people in charge of academic affairs, lecturers and students); to stablish non intrusive and
formative assessment activities; and the goodwill to develop a permanent revision of the

training processes.

This research has led to the recognition of proper formative practices and to the determination
of some possible improvements of the curricular design. All this becomes relevant, not only to
the BCE, but also to other study programs which are willed to make a meaningful change such

as the one that is described below.

Keywords: competence-based approach, plurilingualism, pre-service teacher training program,

communicative competence, challenge-based learning (CBL), competence assessment.
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RESUMEN

La sociedad actual esta sujeta al desarrollo constante e inevitable de la modernizacion. Esto lleva
a reflexionar sobre cada uno de los procesos que nos rodean para asi gestionar este rapido
progreso y poder aprovecharlo al maximo para el futuro mds cercano. Las formaciones iniciales
de maestros abordan proactivamente esta modernidad liquida al ser responsables, en
consonancia con los demdas agentes sociales, de ofrecer los conocimientos, habilidades y
recursos a las futuras generaciones de adultos. Un ejemplo de accién adaptativa por parte de
los estudios a esta realidad es la integracion de competencias profesionales en el curriculum, asi
como el fomento del plurilingliismo, cada vez mads habitual en el contexto europeo. Al ser estas
unas propuestas complejas, su andlisis demanda una visidén critica y reflexiva, sobre todo

teniendo en cuenta su retorno a la sociedad.

De la casuistica descrita se deriva el objetivo principal de esta investigacion que es analizar el
disefio e implementacidon de un modelo educativo competencial y plurilinglie en la formacion
inicial de maestros, concretamente en el batxelor en Ciéencies de I'educacié (BCE) de la

Universidad de Andorra (UdA).

Para cumplir con este objetivo se ha analizado la realidad académica de otras formaciones
iniciales de maestros, competenciales y plurilinglies. Se ha examinado la presencia de las
competencias y, como elemento ejemplificador, de la competencia comunicativa en la
documentacion que orienta los estudios del BCE. Ademas, se han analizado los mecanismos de
seguimiento y evaluacién de las lenguas y, de forma complementaria, se ha considerado la
percepcién de los agentes educativos del BCE frente el funcionamiento competencial y
plurilinglie de los estudios. Se trata, por tanto, de una investigacion con cardcter naturalista e

interpretativo que se analiza des del método de estudio de caso.

Los resultados mas destacables que se derivan de esta investigacion son la necesidad de
promover la comunicacién y corresponsabilidad de todos los agentes educativos que participan
en la formacién (responsables académicos, profesorado y estudiantes); el establecimiento de
actividades formativas y evaluadoras no intrusivas; y la vountad de desarrollar una revision

permanente de los procesos profesionalizadores.

Una investigacion de esta tipologia ha significado identificar aquellas practicas formativas
pertinentes, asi como determinar algunas posibles mejoras del disefio curricular. Esto no solo
ha sido relevante para la titulacidn analizada, sin6é para aquellas que apuesten por un cambio

tan significativo como el que se describe a continuacién.



Palabras clave: enfoque competencial, plurilingliismo, formacién inicial de maestros,

competencia comunicativa, aprendizaje basado en retos (ABR), evaluacion de las competencias.
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PRESENTACIO, CONTEXTUALIZACIO, JUSTIFICACIO I
ESTRUCTURA




Tesi doctoral Carrera Gonzalez, Blanca

Presentacio

L'Espai Europeu d’Ensenyament Superior (EEES) aplega, des de la reforma dels estudis
universitaris, multiples transformacions relacionades amb la formulacié de noves politiques
educatives (Gaebel i Zhang, 2018), amb I'establiment de s académics presents i futurs (Goili,
2005), amb 'adaptacio a les noves demandes professionals (Prieto, 2006; Tobdn, 2008; Global
Education Futures (GEF), (2018) i amb la integracidé de les practiques i recursos tecnologics
actuals (Gisbert et al., 2019). Aquestes modificacions han estat condicionades per les
tendéncies globalitzadores del segle XXI, a més de per la internacionalitzacié dels estudis,
duent a la formacié universitaria una configuracié transversal que tracta d’aportar solucions
d’avantguarda per a la prosperitat del context europeu en termes de competéncies

comunicatives, tecnologiques i democratiques (European Commission, 2017).

Davant d’aquesta realitat cada vegada més institucions d’ensenyament superior valoren i
tracten d’implementar aquest conjunt de canvis, conduint als sistemes i nivells educatius
actuals a una progressiva harmonitzacio (Astigarraga i Carrera, 2018). Aquesta ve determinada,
especialment, per I'adopcié d’un llenguatge comu com sén les competéncies professionals

(Larraz, 2013).

Aixi doncs, aquestes participen com un element articulant de la formacid. Els estudiants
comencen a desenvolupar-les als estudis universitaris i acaben complementant-les a mesura
gue intervenen a l’entorn laboral. De la preséncia d’aquestes competéncies al context
universitari es desprén un entramat de modificacions no només en I'ambit curricular, siné
també en la resta d’elements que participen en la formacid, com sén els agents educatius i els
contextos on tenen lloc els processos d’ensenyament-aprenentatge. Aquesta situacid acaba
subordinant el model educatiu convencional a un estat de revisid, mentre es vetlla perque
aflorin les possibilitats i es redueixin les limitacions associades a un model educatiu basat en

competencies (Diaz-Barriga, 2014).

Addicionalment, també vertebra les formacions actuals la comunicacid, sobretot per
I'intercanvi que es produeix entre les titulacions, cultures i territoris, fet pel qual el tractament
de les llenglies esdevé, en qualsevol proposta educativa, cabdal. Des d’aquesta perspectiva,
diverses recerques han analitzat aquest procés d’implementacié linglistica amb la intencié de
coneéixer qué suposa aquest plurilingliisme (Lorenzo i Moore, 2009; Soler et al., 2017; Julian-

De-Vega i Avila-Lépez, 2018; Nissen, 2018).

La realitat descrita pren especial rellevancia a la formacié inicial de mestres, entesa com

aquella que es desenvolupa en el marc del primer cicle universitari i que, una vegada

27



Tesi doctoral Carrera Gonzalez, Blanca

completada, dona accés a lI'ambit professional. Aquesta significativitat es deriva de la
contribucié dels docents en la preparacié de les futures generacions davant la incertesa, la
globalitzacid, la multiculturalitat o el dinamisme dels processos educatius, socioecondmics i

culturals (Schratz, 2010).

Contextualitzacio

En el context andorra, amb la intencié d’adequar la formacié académica a la realitat europea
plantejada, s’ha dissenyat i implementat un model educatiu universitari propi al batxelor en
Ciencies de I'educacié (BCE) de la Universitat d’Andorra (UdA) (2018). Aquest model dona
continuitat a la metodologia activa que ha definit historicament el sistema educatiu andorra
sense deixar de banda les directrius formatives establertes a la declaracié del Pla Bolonya
(European Ministers of Education, 1999) que se segueixen al principat des del 2003. La base
d’aquest nou model és una formacié en competéncies que incorpora la metodologia per s i
que estableix, en el cas del BCE, el catala, I'anglés i el francés com a llengiies vehiculars, encara
gue no s’exigeix un nivell minim d’aquestes ultimes per accedir als estudis. La seleccié de les
tres llenglies pren rellevancia pel fet d’haver de formar a mestres que puguin respondre
comunicativament a les demandes del sistema educatiu andorra. Un disseny d’aquestes
caracteristiques, competencial i plurilinglie, ubica a I'estudiant en el centre del procés
d’aprenentatge, percep al docent com a guia, contempla diversitat en propostes didactiques
(estudi de casos, treball cooperatiu, avaluacié heterogeénica, etc.) i proporciona als estudiants
d’'un bagatge comunicatiu ferm en les tres llenglies per poder intervenir en |'escenari

professional plurilinglie d’Andorra.

Pel que fa a I'estructura de la formacié al BCE, aquesta s’organitza en moduls que incorporen
seminaris, sessions de treball guiat i treball individual de I'estudiant. El modul és descrit com
una unitat d’ensenyament que acull totes les situacions academiques —seminaris, treball guiat
i treball individual- que necessita I'estudiant per poder resoldre el . En aquest context, els
seminaris son aquelles sessions desenvolupades generalment per professorat col-laborador en
les quals s’ofereixen continguts, eines i recursos des de diverses disciplines, per poder
configurar la resolucid del . El treball guiat, gestionat pel professorat responsable?!, son les

sessions a les quals acudeix I'estudiant per rebre orientacié i suport en la mobilitzacié i

L El professorat responsable esdevé el referent del modul tant pels estudiants com pel professorat
col-laborador. La seva tasca consisteix, principalment, en guiar la resolucié del repte, abordar possibles
problematiques de caracter formatiu i orientatiu, esdevenir I'enllag entre els agents educatius i la
direccié del BCE, aixi com configurar el tribunal de defensa del repte. En canvi, el professorat
col-laborador és un professional especialista en I'ambit educatiu, pero fora del context universitari, que
imparteix docéncia a temps parcial en la titulacid.
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integracié dels elements dels seminaris davant del . Per ultim, el treball individual és I'activitat
gue desenvolupa I'estudiant autonomament dins i fora de I'UdA i suposa reflexionar i posar en

marxa tots els mecanismes i coneixements abordats a les sessions descrites.

El treball de les competéncies en aquesta estructura formativa és progressiu. Aixo significa que
la competéncia es desglossa en diferents resultats d’aprenentatge (RA), alhora que aquests
s’avaluen des d’uns indicadors que duen a coneixer com i de quina forma, en el cas del BCE,
els futurs mestres desenvolupen les competéncies. Els RA presenten tres nivells de dificultat
qgue s’avaluen al llarg dels tres anys que dura la formacio i el que distingeix cada nivell és
I’exigéncia de les accions professionalitzadores que ha de desenvolupar I'estudiant (UdA,

2018):

gue es relacionen amb els RA de nivell 1 sén: identificar, reconeixer, associar,

diferenciar, etc.

etc.

La Figura 1 desglossa de forma resumida els elements que conformen el model educatiu UdA

i que acaben configurant la formacié al BCE:

29



Tesi doctoral Carrera Gonzalez, Blanca

Figura 1
Estructura del model educatiu UdA (2018)
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Tal com s’aprecia a la figura prévia, la durada de la formacio és de tres anys, quelcom distintiu
respecte altres titulacions de formacié inicial de mestres que, usualment, s’estenen fins als
quatre anys. A més a més, el perfil professional en qué es focalitza el BCE és tant docent de
maternal com docent de primera ensenyanca. Aixi doncs, cada curs académic es divideix en
dos semestres, els quals estan conformats per dos moduls cadascun i, en conseqiiéncia, per
dos reptes. La funcid cabdal dels moduls, i alhora dels reptes, és brindar als estudiants
oportunitats d’aprenentatge relacionades amb la seva professio, en les quals han d’intervenir

activament a través de la reflexid, el dialeg amb I'entorn i la recerca.

Atenent a les competencies associades a cada modul, els objectius formatius que es deriven
d’aquests varien, aixi s’identifiquen objectius relacionats amb el desenvolupament pedagogic

del docent (Modul 1i 2), amb la didactica de les cieéncies experimentals i matemariques (Modul
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3 i 6), amb la didactica de les ciéencies socials (Modul 5) o amb la didactica de les llengles

(Modul 4,7i9).

La durada dels moduls és de vuit setmanes aproximadament i és a la primera sessié de cada

modul quan es comunica el repte als estudiants.

Addicionalment, a més de les llenglies, des del model educatiu es promou el desenvolupament
dels Objectius de Desenvolupament Sostenible (Naciones Unidas, s.d), aixi com la competéncia
en cultura democratica, entesa aquesta ultima com transversal per poder treballar aptitud,
actituds, valors i coneixement i comprensio critica del mon (Council of Europe, 2021a). Per fer-
ho possible, la formacid integra la competéncia BCE-TO04. Compromis amb la cultura de la
democracia i els objectius de desenvolupament sostenible. D’aquesta es desprenen tres
resultats d'aprenentatge que es relacionen amb la identificacié dels elements de la cultura
democratica i dels Objectius de Desenvolupament Sostenible (Modul 2), amb la seva integracio
en les tasques de la formacié (Modul 5) i amb la incorporacioé de la cultura democratica i ODS

en la practica professional (Modul 10).

Justificacioé de la recerca

En aquest sentit ens trobem davant d’un disseny formatiu encara poc visible a les universitats
estrangeres (apartat 6.1. Obj.1), de caracter innovador i complex, i que ha intervingut en
I’ambit de la recerca de forma recent. Aixi s’identifiquen diversos estudis (Prades, 2005; Garcia,
2008; Barceld, 2016; Astigarraga, 2016; Lopez et al., 2018) que reflecteixen com repercuteix
un disseny competencial en la reestructuracié del curriculum academic, com es desenvolupa
una competéncia clau per I'aprenentatge al llarg de la vida en la formacid universitaria o,
inclds, quines competencies perceben els futurs docents que han d’acabar assolint.
S’observen, pero, poques recerques que examinin la implementacié d’'un model competencial
(RUC Pedagogical Profile - Roskilde University, s.d; Aalborg University Model PBL - Aalborg
University, 2015; TEC21 - Tecnolégico de Monterrey, 2018; Mendeberri - Garcia et al., 2016) i,
per ara, només una que s’'aproxima a la tematica d’aquest projecte analitzant la percepcid
d’estudiants universitaris sobre la comunicacié del professorat en el marc d’una formacié

competencial (De Fuentes, 2018).

En conseqiiéncia, s’aprecia com els tres elements clau d’aquesta recerca —model educatiu
competencial, plurilingliisme i formacié inicial de mestres— no queden recollits conjuntament

en cap altra investigacié. Al tractar-se, per tant, d’'un enfocament transformador i singular en
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la formacid superior i precursor per a la resta de formacions de I'UdA, sorgeix el nostre
problema de recerca, analitzar la configuracié i desenvolupament d'un pla d’estudis
competencial i plurilinglie implementat per primera vegada a la formacié inicial de mestres de
I’'UdA. El seguiment del model educatiu, i en concret, de la formacié linglistica en aquest, no
només aporta dades de com s’ha materialitzat el model dissenyat, sind que també permet

identificar quines sén les potencialitats i possibles aspectes subjectes de millora.

Consegilientment, per dur a terme aquesta recerca, es pren com a element exemplificador la
competéncia comunicativa (CC), el que duu a configurar el seglient objectiu general: “Analitzar
el disseny curricular competencial i plurilingiie de la formacié inicial de mestres (BCE) de
'UdA, i la seva implementacid, durant els cursos 2018-2019 i 2019-2020”. Un estudi
d’aquestes caracteristiques pot aportar, per tant, des d’una perspectiva teorica, coneixement
vers la planificacié i disseny curricular competencial, aixi com una aproximacié a I'estat de la
glestio sobre propostes internacionals de formacié competencial i plurilinglie. En aquesta
linia, I'estudi també vol transmetre com la proposta respon a les directrius europees i com
incideix en el desenvolupament de la CC dels futurs professionals, entesa aquesta com a clau
per a l'adaptacié de I'individu a les demandes del futur i com un dels reptes universitaris davant
I’assentament del plurilingliisme en I'escenari socioeducatiu (Ruiz i Fandos, 2018; Julian-De-

Vega i Avila-Lépez, 2018; Reverdito i St. John, 2019).

A banda d’aquestes qliestions, i des d’una vessant més aplicada, s’espera contribuir a la
consolidacié del model educatiu UdA amb el plantejament de millores formatives. Aquestes
aportacions poden trascendir el context del BCE, donat que si I'aposta per un disseny
d’aquestes caracteristiques esdevé prou significativa, el model pot considerar-se a la resta de
programes d’estudi de I'UdA. Més enlla de I'ambit geografic andorra, I'analisi d’aquesta
tipologia de formacid pot ajudar a estendre el model, que és pioner en el seu context, a

formacions inicials de mestre d’altres paisos.

Pel que fa a la durada de la recerca, aquesta ocupa tres cursos academics, de setembre del
2018 fins el juny del 2021. La recollida de dades, perd, només es realitza durant els dos primers
anys d’implementacié del model educatiu al BCE. Els motius principals per no estendre la
recollida als tres anys d’'implementacié sén, d’'una banda, la voluntat d’aplicar millores en la
formacio abans que finalitzi la primera promocié de mestres competencials i plurilingles i, de
I'altra, desenvolupar la investigacié en el marc temporal determinat per I'ajut economic del

Grup de Recerca Interdisciplinari en Educacié (GRIE).
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Estructura

Finalment, quant a l'estructura del document que aqui es presenta, es configura en diferents
seccions i capitols. A l'inici, es planteja el resum i laintroduccié. A continuacid, es desenvolupen
els capitols 1, 2 i 3 que aborden la fonamentacié teorica i I'estat de la qliestid de les tres linies
gue orienten la recerca, és a dir, enfocament pedagogic competencial, competencia
comunicativa i formacié inicial de mestres. Posteriorment, als capitols 4 i 5 s’exposa,
respectivament, el disseny de I'estudi i els procediments desenvolupats per a la recollida i
analisi de les dades. Al capitol 6 es detallen, per objectius, els resultats obtinguts a partir de les
diverses tecniques realitzades. Al capitol 7 es presenta la discussié dels resultats obtinguts, les
propostes de millora i les conclusions. Es segueix amb el capitol 8 en el que s’estableixen les
limitacions d’estudi i possibles linies futures. Per concloure, es presenten les seccions

relacionades amb les referéncies teoriques i els annexos.
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El primer dels elements distintius del batxelor que s’analitza en aquest estudi fa referéncia al
model educatiu basat en competeéncies. Esdevé, per tant, un dels eixos vertebradors del marc
conceptual d’aquesta recerca. Per abordar-lo, en aquest capitol 1 es presenta I'estat actual de
I’ensenyament superior, especialment al context europeu, fent @mfasi en els interrogants i les
problematiques que es deriven del context dinamic que caracteritza la societat actual.
Seguidament, s’estableix el constructe de competéncia i la seva significativitat en el present i
futur. Per dltim, es realitza una descripcid acotada dels principis que regeixen un enfocament

pedagogic convencional i de forma més extensa I'enfocament competencial.

1.1. Una mirada global a I’educacio superior

La realitat actual aplega el que podria descriure’s com I'obsolescéncia dels processos culturals,
formatius i professionals que conformen la societat. La seva transformacid constant esta
determinada, principalment, pels fendmens de la globalitzacid i la internacionalitzacié, els
quals orienten a les institucions a I'establiment de relacions amb corporacions d’altres entorns,
a I'adaptacié i flexibilitzacié dels processos comunicatius, aixi com a la millora de la qualitat

dels serveis oferts a la societat (De Wit, 2019).

Aquesta perspectiva no ha deixat de banda la formacié universitaria i ha intervingut, també,
en el disseny i concepcid global dels estudis en I’ensenyament superior. S’ha avancat d’una
universitat de les masses, descrita per Rodriguez (2000, p.88) com el producte que assegura
I'accés d’un elevat nombre de joves a la universitat gracies a la inversid dels estats en el
“esdevenir futur”, a una universitat focalitzada en el coneixement i la comunicacié. S’afegeix a
aquest context una altra variable que és I'economia nacional i internacional dels contextos on

s'ubiquen les universitats, donat que acaba determinant la funcionalitat d’aquestes ultimes.

Aixi doncs, els estudis superiors semblen combinar la tasca tradicional de formacié permanent
amb la de motors econdmics de la societat, del que se’n deriva certa responsabilitat des de la
institucido per vetllar vers les necessitats i interessos, laborals i d’innovacid, que puguin
despendre’s del context (Furedi, 2011). En aquesta linia, pero, des de I’entorn europeu, Smidt
i Sursock (2010, p.14) afegeixen que I'educacié superior esdevé essencial “for ensuring
knowledge production through research and innovation and the education and continuous up-
skilling of the workforce”. Com a conseqiiéncia d’aquests imperatius es despren la integracio
d’una nova missié internacional en les formacions “into teaching/learning, research and

service functions” (Tang zhong, 2007, citat per Gao, 2015).
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Davant d’aquesta realitat, els ministres europeus vinculats a I'educacié superior no han deixat
de cercar i establir reformes estructurals formatives per tal de respondre a les demandes del
context social. En sén exemple la Declaracié de Sorbona (Ministers in charge for France,
Germany, ltaly and the United Kingdom, 1998) i la Declaracid de Bolonya (European Ministers
of Education, 1999), les quals han reforcat la dimensid internacional a partir de I'establiment
d’un marc comu de referéncia pel reconeixement, comparacié i compatibilitat de les
titulacions universitaries entre paisos europeus; també amb I'adopcié d’un format basat en
dos categories —estudiant de grau i graduat—; amb la integracié d’un sistema de credits i amb
la promocié de la mobilitat d’estudiants i investigadors entre universitats del territori. A
aquestes accions s’afegeix a partir del 2001 el concepte de lifelong learning com a element
clau per I'Europa del futur, en tant que ja es preveia que la societat i I'economia estarien
basades en el coneixement (Ministers in charge of Higher Education, 2001; Corbett, 2005).
També el programa Erasmus+ no només com a sindnim de mobilitat, sind com una oportunitat
pels participants de cooperar en la innovacid, treball en equip i millora de competéencies

professionals, entre d’altres (European Commission, s.d).

A un nivell de concrecié més especific es detecten altres factors com les TIC, el plurilingliisme?
i la demanda social respecte la professionalitzacié dels estudiants (Jiménez, 2009) que, en
consonancia amb les variables anteriors, incideixen notoriament en el disseny dels plans
d’estudi, ja sigui bé augmentant la seva presencia als programes formatius, bé condicionant la

renovacié dels processos d’ensenyament i aprenentatge implementats en |'actualitat.

Aguesta heterogeneitat de factors també genera incertesa front el desenvolupament de les
dinamiques educatives en els centres formatius, enfrontaments a situacions de caracter global
i d’identitat, a més d’una constant cerca per la millora qualitativa i tecnologica dels entorns
d’aprenentatge, el que duu al professorat a “revisar los enfoques y estrategias de actuacion
[en la institucidn]” (Zabalza, 2002, p. 32). A aquesta incertesa s’afegeixen els interrogants que

es plantegen els especialistes en la materia educativa:

e Quina concepcid disposa el docent vers la seva tasca universitaria? (Feixas, 2010)

e A quina missio respon la universitat en I'actualitat? (Kindelan, 2013; Brunner, 2015)

2 En el context d’estudi, el terme plurilingliisme intervé com una variable descriptiva de la realitat que
s’analitza, és a dir, del batxelor en Ciéncies de I'’educacid, on el catala, anglés i francés esdevenen les
tres llenglies vehiculars. En les referéncies presentades més endavant en aquest apartat, el
plurilingiiisme s’observara com aquella eina que permet als estudiants participar en intercanvis
comunicatius entre membres de la comunitat universitaria, aixi com aprendre i ensenyar en altres
contextos on conviuen diferents llengiies o on la llengua oficial dista de la L1 de I'’estudiant.
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e Quins canvis s’efectuen en el context d’educacié superior? (Duart i Mengual-Andrés,

2014)

e Quin rol i quines competéencies ha de desenvolupar el docent universitari? (Navarro i

Cejas, 2019)

Altres investigadors van més enlla i opten per definir algunes de les problematiques de la
universitat del segle XXI que s’haurien de tenir presents per dissenyar plans d’estudis des d’'una
perspectiva innovadora. Aixi, Tomas et al. (1999) observen la formacié permanent i
individualitzada com un dels primers reptes que ha d’afrontar la institucid universitaria. Veuen
indispensable que I'estudiant sigui el centre del procés d’aprenentatge i que aquest darrer
desenvolupi quatre capacitats — vinculades a I'informe Delors (1996)—: el saber, el saber fer i
els sabers ser/estar. Garcia (2011), per la seva part, considera necessari configurar un procés
d’ensenyament-aprenentatge (e-a) significatiu, que impliqui la mobilitzacié de coneixements i
habilitats personals en el context d’una actuacié social. Destaca, a més, que la formacio ha
d’adoptar un sentit instrumental, en tant que ha d’oferir recursos per gestionar les noves
situacions, pero també un enfocament creatiu per tal d’estimular la imaginacié i el pensament

divergent.

En aquest sentit, Gasca-Pliego i Olvera-Garcia (2011), coincidint amb Girona et al. (2018),
manifesten la necessitat d’incorporar als plans d’estudis la formacié per la responsabilitat
ciutadana, el que implica la gestio de I'accié individual en el context social, a més de dominar
la comunicacié interpersonal o el treball en equip. Tilak (2012, citat per Astigarraga 2016) va
més enlla i identifica la internacionalitzaci6 com una de les prioritats principals de les
institucions d’ensenyament superior. A aquesta vincula el concepte de competitivitat
académica basada en el coneixement, la integracio de la dimensié intercultural i també les
relacions entre universitats. Finalment, Ruiz i Fandos (2018) afegeixen que, en relacié a aquest
darrer fet, la internacionalitzacié ha comportat la incorporacié d’una segona llengua, com pot
ser I'anglés, a molts plans d’estudi. Ambdds investigadors indiquen que “las universidades
deben ofrecer los recursos necesarios para que los estudiantes adquieran esta competencia

linguistica” (Ruiz i Fandos, 2018, p.183).

L'aproximacié realitzada en els paragrafs anteriors descriu alguns dels condicionants que
intervenen en els replantejaments estructurals i didactics de les universitats del segle XXI. Des
d’aquesta perspectiva, s’identifiquen molts dels trets caracteristics amb que treballa el context
d’estudi en el qual es desenvolupa aquesta recerca —treball significatiu i individualitzat,

professionalitzacié i aprenentatge linglistic. Es pot considerar, aleshores, que la recerca
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plantejada esdevé rellevant, en tant que descriu i analitza com el model educatiu implementat
al BCE respon a un dels darrers reptes: el disseny d’una formacié que treballa pel
desenvolupament competencial i, en concret, pel desenvolupament de la competéncia

comunicativa de I'estudiant.

Seguint la mateixa linia d’innovacid i millora formativa que la Universitat d’Andorra, altres
institucions d’ensenyament superior han optat per abandonar el constructe tradicional de “la

|II

torre de marfil” per passar a ser institucions permeables i implicades en els reptes socials,
educatius i professionals (Palomares et al., 2008; Kovér i Franger, 2019). Aixi, alguns centres
com la Universitat d’Aalborg (2015), la Mondragon Unibertsitatea (Garcia et al., 2016) o la
University of Texas at Austin (2021)3 ja han configurat nous models educatius —basats en
competéncies— que, d’una banda, tracten d’assegurar la formacid professional per esdevenir
competent en I’entorn laboral, mentre que, de I'altra, promouen la funcié historica dels estudis
superiors: cerca de la veritat a través del dialeg amb I'entorn per accedir a una formacié
permanent (Lifelong Learning) (Ahedo, 2016). Aquests models sorgeixen per donar resposta al
cert distanciament que existia entre la formacié universitaria i les necessitats i demandes de
I’entorn laboral. Suposa, com es veura més endavant, la deconstruccio curricular, didactica i

avaluadora dels programes formatius per tal que els titulats acabin desenvolupant

competéncies transversals i especifiques, aixi com demostrant el seu domini.

1.2. El terme competeéncia: definicions i preséncia en I’entorn

Per poder comprendre qué implica un enfocament competencial és indispensable abordar el
significat de competéncia. Degut a la multiplicitat de perspectives i revisions del terme, es

cerca, a través de I'apartat seglient acotar el concepte en I'ambit formatiu universitari.

1.2.1. Definicions i enfocaments del terme competéncia

El terme competencia ha estat, fins I’actualitat, un element clau en la societat tenint en compte
que permet identificar i justificar el rol que hom pot arribar a desenvolupar en un determinat
context. Delamare i Winterton (2005), Mulder (2007), Brownie et al. (2011) i Pidello i Pozzo

(2015), entre d’altres, exposen com aquest concepte ha estat subjecte a multiples revisions

3 A partir de la lectura i identificaci6 de models educatius universitaris de caire internacional es
descobreix que han sorgit nous plantejaments —diferents del model convencional- per tal d’adaptar-se
a les necessitats educatives i professionals dels estudiants. Alguns d’aquests casos son la Universitat
d’Aalborg amb treball per projectes, la Mondragon Unibertsitatea estructurant la formacié per moduls
o la Universitat de Texas a Austin amb un Programa de Desenvolupament Professional.
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des de diferents camps de coneixement amb el fi d’arribar a un consens en la seva definicio.
Els primers, pero, remarquen que “the few attempts [...] have had little impact to date”

(Delamare i Winterton, 2005, p.29).

El terme competéncia deriva del llati i es documenta per primera vegada, segons Romero
(2019), al segle XV. En aquella época, s’empraven els constructes de competére i competentia
per referir-se a les accions de coincidir, correspondre i succeir (DidacTerion, s.d). Actualment
aquests han derivat en competir, competencia i competent entenent-los principalment com
“correspondre en virtut d’'un dret o responsabilitat d’algu”, “atribucio legitima [...] en virtut de
la seva autoritat” i “que té competencia” (Diccionari descriptiu de la llengua catalana, s.d.).
Amb tot, aquestes accepcions representen Unicament la idea inicial del constructe que ha
perdurat en el temps. Cal recordar que al llarg dels anys, pero, aqguest terme ha estat adoptat
en altres entorns, alhora que ha acabat pertanyent tant al llenguatge quotidia com al técnic,
fent que aquest s’utilitzi en situacions i amb intencions comunicatives molt diverses (Tobon et
al., 2006). Conseglientment, el nombre de definicions de competéncia ha anat incrementant i
variant en funcié del context i objectiu descriptiu. Tant és aixi, que disposem d’aproximacions
distintes segons si I’observem des de I'ambit, per exemple, de la biogeografia essent la disputa
entre éssers vius per aconseguir recursos basics (Termcat, 2021) o des de la biologia, descrita

com estat dels bacteris en el qual una cél-lula pot introduir particules externes d’ADN

(Fundacié Enciclopédia Catalana, s.d.).

Aguesta varietat d’aproximacions és visible tant a la llengua catalana o a la francesa com a
I'anglesa, llengiies vehiculars del programa d’estudis que s’analitza. Es, perd, en aquesta
darrera que la construccid de significats esdevé més complexa degut a un factor addicional
com és l'existéncia de dos lemes als quals se’ls atribueix, de vegades, la mateixa idea:
competence i competency (Brockman et al., 2009). En aquest context Delamare i Winterton
(2005) citen alguns autors —Boam i Sparrow, Miltrani o Hartle— que utilitzen Unicament
competence com el descriptor d’'una destresa en I'ambit professional, encara que també
mencionen a Brown com el referent que intercanvia indistintament competence amb
competency. També ressalten el fet que les formes lingliistiques que acompanyen als termes
poden argumentar una descripcio diferent, com per exemple, “being competent (Meeting job
demands) [i] having competencies (possessing the necessary attributes to perform
competently)” (Delamare i Winterton, 2005, p. 29). Per a Mulder (2007) aquesta qliestié deixa

de ser enigmatica quan conclou que competency és un element constitutiu de competence.

Si analitzem amb més profunditat les competéncies en el context d’aquesta recerca, el

formatiu, s’aprecia com, tot i pertanyer el concepte al mateix ambit de coneixement,
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continuen existint diferéncies rellevants en el seu significat. Aix0 es justificaria pel fet
d’emprar-lo com un element clau en nivells de formacid diversos com la formacié professional,
la universitaria i I'escolar, sotmetent el significant a possibles noves interpretacions (Mulder et

al., 2008).

Un dels primers espais d’aprenentatge en el que s’introdueixen les competéncies és en alguns
programes de formacié de mestres dels Estats Units, durant la década dels anys 20 del segle
passat. Degut a uns resultats poc satisfactoris a I'educacié basica es configura un llistat de
criteris que actuen com a descriptors de les competencies que ha de desenvolupar un docent
(Blas, 2007; Olesen, 1979, citat per Wesselink et al., 2007). Més endavant, durant els anys 1980
i 1990 aquest concepte pren més significativitat i es trasllada a la formacié professional com
resposta al desajust entre les qualificacions professionals dels joves i les exigencies de I'entorn
laboral. En aquest context, les competencies actuen, de nou, com els descriptors d’una
professié determinada, és a dir, concretant el coneixement, les habilitats i aptituds que ha de
desenvolupar el treballador d’un cert ambit. Diferents paisos han aplicat aquest constructe i
aixi, per exemple, al Regne Unit aquests tres elements es materialitzen a través de les Key Skills,
a Franca per mitja de les Compétences Transversales o a Alemania amb les

Schliisselqualifikationen (Mansfield, 2004).

A finals dels anys 1990, el constructe de competéncia guanya terreny a les universitats,
especialment en el context europeu gracies al plantejament de noves politiques educatives
gue tenen les competéncies com a eix vertebrador (Tecnolégico de Monterrey, 2015;
Astigarraga i Carrera, 2018). Aixi doncs, una de les primeres accions és el procés de Bolonya
(European Ministers of Education, 1999) en el que els ministres d’educacid dels 29 paisos de
la Unidé Europea acorden la creacié d’una European Higher Education Area el que duu a renovar
el format educatiu establint un sistema comparable de graus, promovent la mobilitat i
incorporant els crédits com a mesura formativa. Aquesta darrera accié acaba consolidant-se
gracies al Proyecto Tuning el qual estableix les competéncies i els resultats d’aprenentatge com
a elements clau en el disseny curricular, principalment, de I'ambit universitari (Gonzalez i
Wagenaar, 2003). També es complementa, per una banda, amb el projecte Definition and
Selection of Competencies - DeSeCo (OECD, 2005) on s’estableix un marc de referencia per
identificar les competéncies clau per al futuri, de I'altra, amb els Dublin Descriptors esdevenint
els indicadors generals dels assoliments que ha de mostrar un estudiant als graus, masters o

doctorat (Bologna Working Group, 2005).

Tal com s’ha pogut comprovar, la nocié de competéncia és complexa, dinamica i temporal i

esta subjecta a les perspectives dels professionals de I'ambit en que s’acull el terme (Jonnaert,
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2017). Com a conseqtiiencia i per tal de finalitzar aquest apartat amb una idea més precisa del
que s’entén per competéncia en el context que ens ocupa, s’ha cregut necessari realitzar una
analisi de diverses definicions pertanyents a I'ambit d’educacid. Els objectius principals
d’aquesta analisi sdn, doncs, identificar els components més significatius del terme i establir
una accepcid el més completa possible per a aquesta recerca. Per a la seva elaboracié s’han
considerat els components basics del constructe de competéncia designats per Roegiers (2004)
i posteriorment recuperats per Méndez (2007), que sén la mobilitzacié de recursos, la
preséncia d’'un objectiu, I'existéncia d’'una familia de situacions, la identificacié d’un caracter
disciplinari i la possibilitat d’avaluacié. A continuacid es presenten les definicions que més

endavant es desglossen segons els criteris indicats.

Per a Perrenoud (2004, p.7), la competencia és la “capacidad de movilizar varios recursos

cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones”.

Goiii (2005, p. 89-90), en canvi, considera el component éxit com clau a I’hora d’evidenciar I'Us
adequat de la competencia i aixi la descriu: “capacidad para enfrentarse con garantias de éxito
a una tarea [...] relacionada con la resolucion de situaciones problematicas [...] en un contexto

determinado”.

Zabalai Arnau (2007, p. 40), per la seva part, defineixen amb més precisié alguns dels elements
que conformen el concepte i la descriuen com “Intervencidn eficaz en los diferentes dmbitos
de la vida mediante acciones en las que se movilizan, al mismo tiempo y de manera

interrelacionada, componentes actitudinales, procedimentales y conceptuales”.

Mulder et al. (2009) ressalten el fet que les competéncies depenguin d’un context i que, sense
aquest, no adoptin un significat ple. Aixi doncs, pels autors (2009, p.757) “competence is seen
as a series of integrated capabilities consisting of clusters of knowledge, skills and attitudes
necessarily conditional for task performance and problem solving and for being able to
function effectively in a certain profession, organisation, job, role and situation. [It is]

embedded in a certain situation”.

Quant a l'aproximacié de Royo (2010, p.35-36) mostra certa similitud amb la plantejada per
Zabala i Arnau (2007) i per aix0 afirma que aquesta esta vinculada “a la idea del potencial para
ejecutar un determinado tipo de desempefios [...], a la idea de integracién de recursos, de la
movilizacién conjunta de capacidades y habilidades, destrezas, actitudes y recursos materiales

o de informacion...”.

Roegiers, anys més tard, presenta una proposta complementaria a la inicial on evidencia el

caracter perdurable de la competéncia en l'aprenent, definint-la novament com la
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“convergencia entre el saber actuar, saber analizar y reflexionar frente a la accion y resolver
situaciones complejas como fuente de aprendizaje” i afegeix “Algo que el estudiante debe
dominar [...]. Cualidad adquirida por los estudiantes, un potencial de pensamiento y accién

gue cuida y mantiene” (Roegiers, 2016, p. 10, 22).

Des de la Universitat d’Andorra (2018) també s’estableix una definicio genérica, pel fet de ser
aplicable a tots els batxelors, que sorgeix a partir de la configuracié del model educatiu per
competéncies de I'UdA: “actuacid o una intervencié que integra i mobilitza un conjunt
organitzat de continguts (fets i conceptes, procediments, actituds i valors) per resoldre amb

exit reptes de la professio”.

Tal com s’ha indicat, es proposa a continuacid una taula que té I'objectiu d’acollir de forma
resumida els elements caracteristics de cadascuna de les aproximacions descrites als paragrafs

anteriors.

Taulal

Elements caracteristics de les definicions de competéncia en I’'ambit educatiu

e s s Existéncia . o
Mobilitzacié Preséncia d’un Caracter Possibilitat
Autor .. de e , ..
de recursos objectiu . . disciplinari d’avaluacié
situacions
Perrenaud .. a un tipo de movilizar varios
cognitivos hacer frente . .
-2004- situaciones recursos
Goni situaciones ,
enfrentarse a una contexto " con garantias de
-2005- . problemati- L.
tarea determinado éxito
cas
Zabalai  acciones, eficaz
Arnau componentes en los movilizar al
-2007- actitudinales, , . ) . !
. Intervenir diferentes de la vida mismo tiempo y
procedimental ..
ambitos de manera
es y . .
interrelacionada
conceptuales
Mulder et capabilities For task
al. [...] performance, i a certain profession,
-2009- knowledge, problema solving o organisation effectively
. . situation, >
skills and and for being able , job, role
attitudes to function
Royo desempenios,
-2010- capacidades,
habilidades,
destrezas, ejecutar
. . . . [de formal]
actitudes y integrar Determinado tipo .
. conjunta
recursos movilizar
materiales o
de
informacion
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- L. L Existéncia .
Mobilitzacio Preséncia d’un Caracter Possibilitat
Autor . L. de e e e . , ..
de recursos objectiu . . disciplinari d’avaluacié
situacions
Roegiers convergencia
g & frente a la
-2016- entre el saber .
Saber, accion,
actuar, saber . .
. resolver situaciones
analizar y compleias
reflexionar Piel
UdA continguts
-2018- (fets i .
integrar,
conceptes, e dela ..
. mobilitzar, reptes . amb éxit
procediments, professid
. . resoldre
actituds i
valors)

Aquest conjunt d’aportacions ens duen a definir el concepte de competéncia en el context
d’ensenyament superior, en I'ambit de la formacid inicial de mestres i de forma completa. Per
fer-ho, s’opta per dissenyar una definicid que inclogui els elements comuns de les referencies
anteriors (Perrenoud, 2004; Goii, 2005, Zabala i Arnau, 2007; Mulder et al., 2009; Royo, 2010;
Roegiers, 2016, I'UdA, 2018) i que respecti les linies conceptuals establertes pels experts
d’Europa en el procés de Bolonya, el Proyecto Tuning i el DeSeCo Project, propostes descrites
amb anterioritat. Aixi doncs, la definicid que es planteja a continuacié, primerament, ha
d’iniciar-se amb un terme equivalent a competencia, és a dir, una accio. S’evita la composicid
capacitat de, en tant que segons Jonnaert (2017, p.4) “cette superposition [...] ces deux
concepts, capacité et compétence, se situent a des niveaux sémantiques différents. La
compétence englobe la capacité”. En la definicid6 també s’ha d’incloure I'objecte que es
mobilitzara, la situacid i el context disciplinari. Per ultim, també ha de contenir la finalitat de
I'accid i la forma en que s’assoleix aquesta competéncia. Després de I'analisi de totes les

propostes, definim competéencia en aquest estudi com:

El resultat de mobilitzar i integrar aprenentatges en un mateix moment per respondre
a les demandes de I'entorn. Es concreta en la dinamitzacid efectiva del coneixement, la
comprensio de la matéria i la gestié d’habilitats, actituds i valors. Tot aixd amb la fi
d’avancar, integrar i gestionar la cerca continua d’un saber transdisciplinar que
permeti seguir aprenent en un context dinamic.

1.2.2 Competencies clau per a les demandes futures

Tal com s’ha observat al primer apartat, els reptes als quals s’enfronta la universitat parteixen
de I'anticipacio de situacions socials i professionals en qué es preveu que |'estudiant es veura

involucrat. La realitat descrita, per tant, demanda que l'individu, a més d’assimilar nous
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continguts, desenvolupi un seguit de competencies que haura de mobilitzar per respondre a

les exigéncies del context professional en el qual intervingui.

Conseglientment, la liquiditat actual i futura (Bauman, 2012) que es planteja a les universitats
ha dut al fet que diverses institucions d’ambits politics i educatius treballin, primerament, en
la identificacido de les competéncies i habilitats necessaries per al futur social i laboral i,
després, en la seva classificacid en funcié de perspectives diferents (autonomia, cognicio,
coneixement, etc.). En aquesta direccid, Gofii (2005) i Prades (2005) apunten que I'organitzacio
competencial esdevé molt diversa. Destaquen, perd, que existeix una classificacié més
emprada a I'ambit d’ensenyament que es caracteritza per abordar dos tipus de competencies:
les generiques (a 'UdA es parla de transversals, en comptes de genériques) i les especifiques
de cada titulacio.

La resta d’agrupacions poden venir determinades per enfocaments elementals —segons els
trets que componen cada competencia-, per ambits de desenvolupament —tenint en compte
el context en que es mobilitzen— o per llistes —des d’una perspectiva molecular—. Ara bé, ja
s’avanca que per aquest estudi s’observara des de la vessant més emprada, en tant que 'UdA

descriu les titulacions des d’aquesta posicio.

Per tal d’exemplificar quines competéncies poden condicionar la formacid universitaria, s’han
considerat diferents classificacions proposades per referents de gran rellevancia, com la de
Gonzalez i Wagenaar (2003), Bologna Working Group (2005), I'OECD (2005), Govern d’Andorra
(Butlleti Oficial del Principat d’Andorra, BOPA, 2010), I’Agéncia per a la Qualitat del Sistema
Universitari de Catalunya (AQU) (2016), la UNESCO (Marope et al.,, 2017) i la European

Commission (2019). A continuacié, s’analitzen aquestes propostes.

Pel que fa a la primera, Proyecto Tuning (Gonzalez i Wagenaar, 2003), planteja una classificacid
en base als criteris competéncies genériques i especifiques. Les primeres estan relacionades,
d’una banda, amb I'adaptacié a I’entorn, com ara capacitat d’aprendre, capacitat d’adaptar-
se a les noves situacions o presa de decisions. En aquest mateix grup es plantegen
competéncies associades a la relacié amb aquest entorn, com és treballar en equip o apreciacio
de la diversitat cultural. Aixi mateix, també es contemplen competéncies vinculades al
coneixement, com son habilitats basiques pel treball amb ordinadors o coneixement d’una
segona llengua. D’altra banda, les competéncies especifiques s’associen a I'ambit de
coneixement concret, per aquest motiu, les competéncies docents s’expliquen al capitol tercer

d’aquesta recerca.
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La segona proposta, Dublin descriptors (Ministry of Science, Technology and Innovation,
Copenhagen 2005) distingeix les competéncies d’acord amb el criteri accions. Aixi doncs, es
presenten agrupades en cinc accions: coneixement i comprensid, aplicacid del coneixement i

comprensio, emissio de judicis, comunicacio i capacitat d’aprenentatge.

La tercera proposta, associada al projecte DeSeCo de I'OECD (2005), parteix de tres grans
criteris de classificacié de competeéencies. El primer implica la disposicio de recursos de diversa
tipologia i el seu Us, com soén les llengiies, coneixement i habilitat per la tecnologia. El segon
criteri representa la capacitat d’establir relacions amb I'entorn, del que se’n deriva, per
exemple, les habilitats de relacionar-se adequadament amb els altres o gestionar conflictes.
Pel que fa al darrer grup, aborda la capacitat d’actuar autobnomament i es tradueix en I’habilitat

d’establir projectes personals i liderar-los.

La proposta del Govern d’Andorra (BOPA, 2010) articula el concepte al voltant de cinc habilitats
(criteris) relacionats amb la cognicid, la comunicacid, la practica, I'aprenentatge o la recerca.
D’elles se’n deriven, respectivament i a tall d’exemple, el pensament critic, la comunicacié
precisa i fiable, I'is d’estratégies en I’entorn professional, la identificacié de necessitats

d’aprenentatge o la comprensio de métodes de recerca.

Pel que fa a la cinquena proposta, de ’AQU (2016), segueix |'estructura del Proyecto Tuning, a
partir dels criteris competeéncies generiques i especifiques. A les primeres hi contemplen les
competéncies personals, interpersonals, instrumentals i cognitives. Pel que fa a les segones,

vinculades a un perfil professional, presenten el saber, saber fer i saber ser.

La proposta de la UNESCO (Marope et al., 2017) és de caracter més generic, en tant que
defineix breument amb que s’associa cada grup de competencies. Els criteris amb els que es
realitzen les agrupacions sén variats. El primer contempla I'aprenentatge al llarg de la vida i
s’associa, per exemple, amb la curiositat i el pensament critic. El seglient criteri és I'autogestio
i es vincula a la capacitat de resoldre situacions sobrevingudes. El tercer contempla la interaccié
amb altres individus i implica la capacitat de relacionar-se socialment i amb justicia. El quart
s’associa a la interaccié amb I'entorn i es concreta amb la intervencid local i global o I'equilibri
entre la llibertat i el respecte, entre d’altres. Per Ultim, es considera el grup de competéncies
sota el criteri transdisciplinaries, en el que s’inclou el domini d’STEM, ciencies socials o

humanitats.

Finalment, la proposta de la European Commission (2019) és la més completa, en tant que
planteja vuit competéncies. En aquest cas no sera necessari la concrecio de cadascuna d’elles,

donat que els criteris de designacio ja clarifica el tipus de competéncia a la que es refereix. Aixi
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doncs, la classificacio inclou les competencies: alfabetitzadora; multilingiie;, matematica i
d’STEM; digital; personal, social i d’aprendre a aprendre; ciutadana; lideratge i consciéncia

cultural. La Taula 2 recull a mode de resum les aportacions de cada proposta:
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Taula 2

Mostra de propostes sobre classificacio de competéncies

Carrera Gonzalez, Blanca

Institucio

Classificacio

Proyecto Tunning

-Gonzdlez i Wagenaar,

Genéricas

- Capacidad de trabajar en un equipo interdisciplinar
- Apreciacién de la diversidad y multiculturalidad

- Capacidad critica y autocritica

- Toma de decisiones

2003, P.295-

- Conocimientos generales basicos sobre el area de estudio - Habilidades basicas de manejo de ordenador
- Conocimientos basicos de la profesion - Compromiso ético
- Capacidad de analisis y sintesis - Habilidades interpersonales
- Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica - Conocimiento de una segunda lengua
- Capacidad para generar nuevas ideas (creatividad) - Comunicacion oral y escrita en la lengua
- Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones - Habilidades de investigacion
- Capacidad de aprender
Especificas (associades a I'ambit de coneixement concret).

DUBLIN DESCRIPTORS The Dublin descriptors were built on the following elements:

-Bologna Working Group,

- Knowledge and understanding
- Applying knowledge and understanding

2005, p.65- - Making judgements
- Communication skills
- Learning skills
OECD (DeSeCo) Using Tools Interactively (implica la disposicié d’eines socials, de coneixement, lingiistiques, informatives i saber utilitzar-les)
-2005, p.5- - The ability to use language, symbols and text - The ability to use knowledge and information

- The ability to use Technology

Interacting in heterogeneous groups (suposa poder establir relacions interpersonals tant per créixer individualment com per forjar noves

formes de cooperacid)
- The ability to relate well to others
- The ability to manage and resolve conflicts

- The ability to cooperate
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Institucio Classificacio

Acting Autonomously (esdevé la capacitat de desenvolupar consciencia vers el rol individual en el context social, de quina forma interactua
i quines accions desenvolupa)

- The ability to act within the big picture (com I'individu es relaciona segons les normes socials, amb les institucions)

- The ability to form and conduct life plans and personal projects

- The ability to assert rights, interests, limits and needs.

Govern d’Andorra Habilitat Cognitives

-Butlleti Oficial del Principat - Adquirir coneixements i una comprensié general de conceptes clau, de metodologies, de nous desenvolupaments, d’aproximacions
d’Andorra (BOPA), 2010,

p.5-

teoriques i d’hipotesis associades a una disciplina.

- Comprendre i executar les aplicacions de la disciplina, amb un punt de vista interdisciplinari.
- Recollir, examinar, avaluar i interpretar la informacio vinculada a la disciplina.

- Adquirir aptituds per al pensament critic i per a I’analisi en el context i fora de la disciplina.

Habilitats Comunicatives
- Comunicar informacié de manera precisa i fiable a publics diferents especialistes o no.
- Utilitzar una argumentacid estructurada i coherent que ha d’estar basada en els conceptes i les técniques de la disciplina.

Habilitats Practiques
- Aplicar els coneixements al domini professional.
- Utilitzar estrategies per preveure i resoldre problemes dins del camp professional.

Habilitats d’Aprenentatge
- Planificar les propies necessitats d’aprenentatge i escollir un programa d’estudis d’especialitzacié o de master apropiat amb un alt grau
d’autonomia.

Habilitats de Recerca
- Comprendre els metodes de recerca de la disciplina.
- Avaluar la pertinencia de diversos metodes de resolucié de problemes aplicant les idees i les técniques establertes.

Ageéncia per a la Qualitat Competencies genériques (comunes a la majoria de titulacions)
del sistema Universitaride - Competéencies personals
Catalunya (AQU) - Competencies interpersonals
-2016, p.30- - Competencies instrumentals
- Competencies cognitives
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Institucio

Classificacio

Competeéncies especifiques (fan referencia a les propies d’un perfil professional).
- Saber disciplinari
- El saber fer, competéncies procedimentals i metodologiques

International Bureau of
Education — UNESCO
(Marope et al.)
-2017, p. 31-

Lifelong learning (permet a l'individu reinventar-se davant dels canvis en les demandes del context)
- Knowing how to learn

- Curiosity

- Critical thinking

Self-Agency (competencia relacionada amb I'analisi del context per actuar autonomament i en conseqiiéncia)
- Confidence and facility to face the known and the unknown and to emerge accomplished and fulfilled.

Interactively using diverse tools and resources (seleccié i Us adequat dels recursos —cognitius, culturals, religiosos, linglistics, materials,
técnics, fisics, virtuals...—)
- Impactful and Efficient use of resources

Interacting with others (habilitat de I'estudiant relacionada amb la resolucié de problemes des de la col-laboracio | el dialeg amb I'entorn)
- Social interaction and cohesion
- Justice

Interacting with the world (consciéncia vers I'accio individual i social i com s’incideixen entre elles)
- Being local and global

- Balancing rights with privileges

- Balancing freedoms with respect

Multi-literateness (competéncia que permet a I'estudiant desplegar les literacitats per comprendre I’entorn, interactuar | generar nous
coneixements)

- Reading and writing

- Numeracy

- Digital

Trans-disciplinarity (habilitat per seleccionar recursos de multiples disciplines | relacionar-los per la generacié de solucions)
-STEM

- Humanities

- Social sciences
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Institucio

Classificacio

European Commission
2019, p.6-14-

Literacy competence (entesa com I’habilitat que permet llegir i escriure en la llengua materna, en una segona llengua o en les propies de la
comunitat. També es contempla la disposicid de vocabulari, domini de la gramatica i de les funcions del llenguatge. S’afegeix la predisposicio
a la interaccid critica i constructiva amb els altres. Es situa la primera de la llista com la base per al desenvolupament de la resta de
competencies).

Multilingual competence (complementaria a I'anterior implica el coneixement i la comprensio de la llengua com a objecte i com a instrument
per a la comunicacié en un context social multilingie i multicultural. Implica, també, amplitud léxica, control gramatical i domini del
llenguatge per tal de comprendre, interpretar i produir missatges en una/es llengua/es diferent/s a la L1).

Mathematical competence and competence in science, technology, engineering (habilitat per gestionar, desenvolupar i implementar
pensament matematic davant els reptes de I’entorn. Aixo suposa coneixer numeracio, mesures i calcul, entre d’altres, per tal de resoldre
processos matematics del dia a dia. La segona vessant esta vinculada amb reflexionar, gliestionar-se aspectes sobre I'entorn, lidiar amb
noves dades, experimentar i interpretar la informacid del context. Implica, a més, comprendre la significativitat de la ciencia, la tecnologia,
I’enginyeria i I'activitat humana en el desenvolupament del context).

Digital Competence (conjunt d’habilitats que responen a exercicis relacionats amb la gestié de la informacié i contingut digital; la interaccid
i comunicacid a través de plataformes digitals; la creacié de contingut digital sota el coneixement legislatiu; la seguretat dels elements
digitals i identificacio i resolucié de problematiques conceptuals i tecnologiques. D’aquesta competéncia es desprén, a més del domini dels
recursos digitals, la seva comprensié i reflexio critica vers la informacié i us).

Personal, social and learning to learn competence (implica la resolucio de conflictes amb resiliéncia, establiment de relacions en el context
social o desenvolupament de la personalitat. S'identifiquen el codi de conducta, les normes socials, I'autoreflexid i el respecte a la diversitat
com coneixements, habilitats i actituds que ha de dominar I'individu del futur).

Citizenship competence (vinculada al desenvolupament de la cultura democratica, a la construccié d’'una comunitat sostenible, a 'adopcid
d’habits sostenibles com a resultat d’'una consciéncia civica en el marc de la tolerancia i inclusié. Es destaca les habilitats per participar en la
comunitat, adoptar una perspectiva democratica i donar suport a la diversitat social i cultural).

Entrepreneurship competence (creativitat, planificacié i lideratge en la transformacid d’idees en valors financers, culturals o economics.
Suposa estar alerta davant les idees que sorgeixen de I'entorn i transformar-les en accions personals, socials i professionals. Per aixo és
imprescindible comptar amb la creativitat, el saber treballar en grup i disposar de caracter proactiu i perseverant).

Cultural awareness and expression competence (comprensio, desenvolupament i comunicacié d’idees tenint en compte el context en el que
s’expressen, construccié de la identitat en funcid de la interaccié amb I’altre. Implica, a més, del desenvolupament de la consciéncia “glocal”,
la gestié de les emocions, respecte i interpretacio d’idees, expressions artistiques i cultures diferents).

51



Tesi doctoral Carrera Gonzalez, Blanca

Després d’aquesta analisi s’aprecia com existeixen criteris d’agrupacié de competéncies que es
repeteixen al llarg de les propostes com els associats a I'autogestio, a la relacid de I'individu amb

I’entorn fisic, a la disposicid de continguts d’un ambit de coneixement i a la interaccid social.

El primer fa referéncia a com el subjecte ha d’avaluar les demandes de I'entorn i saber escollir
en conseqiencia entre els recursos de que disposa. S’espera que l'estudiant, amb els
coneixements, habilitats i recursos obtinguts al llarg de la formacié academica, i en relacié amb

el context, pugui seleccionar-los i integrar-los de forma autonoma.

Des del segon es contempla la reflexid critica de com les practiques i decisions individuals
repercuteixen en el context social, alhora que aquestes es retroalimenten d’allo que les envolta.
Aquestes relacions recorden al concepte de glocalitzacié de Robertson (1995, citat per Brooks i
Normore, 2010, p.53) en el que les relacions “local, national, and global [...] are mediated by

local, national, and political dynamics”.

Des del tercer criteri s’aborda la vessant cognitiva, el que implica disposar de coneixements
associats als recursos que volem emprar per intervenir en I'entorn o que sdn necessaris per

aprendre d’aquest, com ara les llengtlies, I’algebra o les ciencies naturals.

Finalment, des del darrer criteri, relacionat amb la interaccio, es fa palés com en els intercanvis
socials la llengua no intervé només com un objecte, sind com un mitja de comunicacié. També
es destaca que cal saber gestionar el discurs i disposar de consciéncia cultural per tal de

comprendre les relacions que s’estableixen entre els individus en I'intercanvi comunicatiu.

Tots aquests grups de competéncies estan presents al batxelor que s’analitza en aquesta
recerca, especialment la interaccio social que s’evidencia més clarament a través de
I’enfocament linglistic dels estudis —catala, anglés i francés com a llenglies vehiculars. Aquesta
perspectiva ens permet apreciar la idoneitat de plantejar un estudi que analitzi com la formacié
actual, dissenyada des de I'’enfocament competencial, intervé en el treball de la CC. Cal
considerar que sobre aquesta ultima vessa no només un domini linglistic, sind totes les
habilitats que permeten interactuar en un context multicultural com és Andorra i intervenir en

les practiques internacionals de I'ambit formatiu, com és el cas de la mobilitat dels alumnes.

1.3. Paradigmes a I’educacio superior

La multiplicitat de funcions que s’atribueixen a les institucions d’ensenyament superior, la

introduccio de les competéncies i I'aveng en les estrategies formatives duu a I'existéencia

52



Tesi doctoral Carrera Gonzalez, Blanca

d’enfocaments pedagogics diferents als entorns universitaris. Els principals sén el convencional

o tradicional i el competencial, els quals es presenten a continuacid.

1.3.1. L’'enfocament convencional

La universitat ha estat una de les esferes que ha suportat més canvis derivats dels fets politics,
economics, tecnologics i socials que han succeit des de la darrera meitat del segle XX a tots els
territoris. A Alemanya, per exemple, durant I'era Vormdrz, es varen incrementar les activitats
institucionals, es va incorporar la recerca en tots els ambits de coneixement i filosofs de gran
influencia com Humboldt, Fichte o Schelling “introdujeron los conceptos de originalidad y
creatividad [com a elements indispensables en la generacié del coneixement]” (Turner, 1971,

p.151).

En aquest context, Bohlin (2008, p.1) recupera el concepte de Bildung com a model universitari
i equivalent a “cultivation, in education or otherwise, of human moral virtues and other
capacities”. Des dels Estats Units, en canvi, s’observaven reformes relacionades amb |'accés als
estudis, aixi com noves inversions academiques lligades estretament a la recerca (Boyer, 2016).
A l'altre extrem del continent, i a partir de la decada dels 50, Del Regno (2016) apunta al
sorgiment d’unitats pedagogiques en institucions universitaries de I’America llatina com a
resultat del reconeixement i preocupacio de la Didactica de Nivell Superior, la qual ha de ser
sinonim de practica educativa reflexiva i de qualitat. A aix0 se li afegeix el ja esmenat canvi de la
universitat de les masses (Rodriguez, 2000) a una universitat focalitzada en el coneixement i la

comunicacio.

Es aquesta darrera realitat la que, en consonancia amb les demandes professionals i la
internacionalitzacié dels estudis, ha acabat de determinar que I'enfocament pedagogic de
caracter convencional es dilueixi paulatinament i se solapi ocasionalment o es vegi substituit per
un enfocament pedagogic de caracter competencial. Barr i Tagg (1995), Reigeluth (2012), Benito
i Cruz (2005), Schreurs i Dumbraveanu (2014), entre d’altres, apunten a tres aspectes cabdals en
la formacid universitaria que han estat subjectes a I'evolucié dels paradigmes educatius:
estructura formativa —s’inclou la metodologia—, el rol dels agents educatius i I'avaluacid. Els
autors descriuen, partint dels elements esmentats, els principis que regeixen els dos grans
enfocaments adoptats en el context universitari, alhora que estableixen un contrast entre
aquests Ultims. En aquest apartat, pero, es fa incidencia en I'enfocament convencional en tant
que encara esta present en moltes institucions d’ensenyament superior, tal com s’ha pogut

identificar a través de I'objectiu 1 d’aquesta recerca.
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Aixi doncs, Barr i Tagg (1995) i Phillips (2005) descriuen I'enfocament pedagogic convencional
com aquell que té per objectiu principal I'ensenyament de continguts academics. Aquesta
transmissié de coneixement, de professorat a estudiants, pren forma a través d’una estructura
formativa organitzada en assignatures i/o cursos, que esdevenen, a més del canal de difusio, el
mirall de la missié universitaria. Pels autors, aquest enfocament instrueix i tracta d’assegurar
que el professorat es mantingui al dia en el seu ambit de coneixement perqué aquest fet
s’associa amb I'éxit de la institucio. Reigeluth (2012), des d’una mirada més critica, opina que
aquests principis sén sinonim d’una formacié amb vestigis de I’era industrial en que el sistema

educatiu esta més dissenyat per classificar individus que per assegurar el seu aprenentatge.

Pel que fa a la metodologia, Benito i Cruz (2005) destaquen les classes magistrals com a practica
habitual en I'enfocament convencional, alhora que el contingut de les assignatures esdevé el
centre del procés formatiu, deixant de banda la promocié de les capacitats i destreses de I'actual
estudiant i el seu futur professional. S’afegeix, a més, que el coneixement aparegui parcel-lat, és
a dir, sense necessitat de quée I'estudiant estableixi relacions entre els continguts dels diferents
ambits. Per Barr i Tagg (1995) una metodologia d’aquest tipus limita I'aprenentatge de
I’estudiant en termes quantitatius en tant que és el professorat I'inic que proveeix coneixement
i el que decideix com fer-ho. D’aquesta darrera idea es deriva el segon element que varia en el

canvi d’enfocament pedagogic: el rol dels agents educatius.

A l'aula universitaria convencional s’identifiquen dues figures principals, el professorat i els
estudiants. Per Schreurs i Dumbraveanu (2014) el primer és qui adopta protagonisme tenint en
compte que és aquest qui decideix el contingut de la seva formacio i planifica com s’avaluara.
Barman (2013) afegeix que el docent és el participant actiu en el procés d’aprenentatge, ja que
és I'encarregat de respondre les questions dels estudiants per disposar aparentment del
coneixement absolut. Morales (2008) recorda, pero, que aquest teacher-centered approach
presenta la limitaci6 de només funcionar quan la situacié d’ensenyament-aprenentatge és

predictible i estable, en cas contrari caldria repensar el rol que desenvolupa cadascu.

En consonancia amb el rol del professorat, I’estudiant es converteix en un subjecte passiu que
té per objectiu comprendre i adquirir tot el contingut que es deriva de la figura principal. En
aquest sentit, Huba i Freed (2000) i Acosta (2005) destaquen la dificultat dels estudiants de
créixer personalment en un entorn que ofereix poc marge d’intervencid i autonomia per part
del discent. Conseglientment, Catalano i Catalano (1999) apunten a qué poc s’espera de

I’estudiant més enlla de la reproduccio dels continguts a les proves avaluadores.
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Pel que fa al darrer element, I’avaluacié, Bonsén i Benito (2005) destaquen el paper fonamental
que té aquesta a I’hora de consolidar els aprenentatges dels estudiants. Descriuen, perd, com
I’avaluacio tradicional és de I'aprenentatge més que per a I'aprenentatge. Aixd es tradueix en
proves d’examen estandarditzades o basades en tests, que permeten quantificar el coneixement
dels estudiants i que reforcen la vessant acreditativa d’aquestes. Es parla, doncs, d’'un control o
acreditacio (Arboix et al., 2003). Amb tot, els primers recorden que aquest tipus d’avaluacié no
permet disposar “de una imagen exacta de los avances de los alumnos en relacion a todos los
aspectos educativas relevantes (aprendizaje de contenidos, de procedimiento, de estrategias,

de actitudes, de destrezas, de valores, de competencias)” (Bonsdn i Benito, 2005, p.89).

La Figura 2 representa els elements fonamentals de I'enfocament educatiu tradicional, entenent
que el professorat és component principal del que es deriva tota la gestié del procés
d’aprenentatge i avaluacid, essent I'estudiant el darrer element a considerar i el qual intervé de

quasi forma inconnexa en aquest procés.

Figura 2

Elements principals de I’enfocament convencional

1.3.2. ’enfocament competencial

L’apartat anterior ha permes identificar un seguit de limitacions que dificulten, d’'una banda, la
intervencié activa a l'aula per part de I'estudiant universitari i, de l'altra, I'aprenentatge
significatiu de la seva professio. Fruit d’aquestes restriccions i la realitat descrita a I'inici d’aquest
capitol, sorgeix l'oportunitat de reformular les linies pedagogiques adoptades al context
universitari. De fet, aixi ho planteja la bibliografia especialitzada vinculada a la formacié superior
(European Commission, 2018a, 2018b; European University Association, 2018; Ferguson et al.,
2019). En aquest conjunt de publicacions es posa en relleu l'interés de les institucions
universitaries europees per dissenyar propostes educatives que promoguin el constructivisme

des de l'aprenentatge significatiu (Ausubel et al., 1976). Perqué aix0 sigui viable es planteja
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I’enfocament competencial o per competéncies com l'alternativa adient per orientar les
formacions d’educacié superior envers el perfil que ha de desenvolupar el futur professional per
intervenir amb éxit a I'entorn laboral. Aixd es tradueix en “la aplicacién de conocimientos en
ambientes reales, abriendo la posibilidad de transformar experiencias de aprendizajes en la
posesion de competencias.[...] El foco estd puesto en los resultados de aprendizaje.” (Schmal i

Ruiz-Tagle, 2008, p.149).

Aquesta realitat duu, per tant, a una nova definicié dels elements principals que intervenen en
la formacié —disseny curricular, rol dels agents educatius, avaluacio i ara, cada vegada més, els
entorns d’ensenyament-aprenentatge (Tardif, 2003; Posada, 2004; Tobdn, 2008; Garcia, 2011;
Diaz-Barriga, 2014, Bezanilla et al., 2019). Per tal de poder comprendre cadascun d’aquests
elements, i poder analitzar sistematicament el pla d’estudis d’aquesta recerca, s’ha recollit en

els seglients apartats informacid relativa a cada component.

1.3.2.1. Disseny curricular

Autors com Posada (2004), Garcia (2011) i Diaz-Barriga (2014) apunten a quée en una formacié
competencial les habilitats professionals sén I'’element des del qual irradia la configuracié del
disseny curricular. D’acord amb la perspectiva dels experts citats, el disseny curricular, també
anomenat pla de formacio, és entes com la planificacid que integra les competéencies amb
I'estrategia pedagogica, els continguts, la practica i I'avaluacié. Aquests experts també
coincideixen en qué perque aquest disseny sigui significatiu ha d’adoptar un enfocament flexible
per tal d’assegurar I'equilibri “de capacidades y de contenidos, de teoria y de practica, de
actividades de aprendizaje y evaluacién” (Blanco, 2008, p.43), pero també una perspectiva
transdisciplinaria, descrita per Garcia (2011, p.12-13) com “algo que simultdneamente ocurre
entre disciplinas, a través de ellas y mas alla de toda disciplina” i afegeix “la transdisciplinariedad
[...] pretende unir, articular y vincular saberes, dado que los problemas [reales] nunca estan

parcelados”?. Aixi doncs, el pla de formacié competencial ha d’advocar per una estructura que

4 Carvajal (2010) adverteix que. en aquest context, en el que es busca la visié holistica de la formacio,
altres conceptes com multidisciplinarietat o interdisciplinarietat, etapes previes a la transdisciplinarietat,
afloren per descriure realitats que es donen a I’hora de connectar diferents ambits de coneixement en
uns estudis. Cal, per tant, distingir el primer terme entenent-lo com el desenvolupament de les disciplines
de forma independent, pero que segueixen una mateixa finalitat. Una vegada assolida aquesta fita no
s’estableixen vincles i tampoc perspectiva articulada dels resultats obtinguts per cada disciplina. Quant a
interdisciplinarietat I'autor ho descriu com una estrategia pedagogica en la que diverses disciplines
treballen per un fet comu i en el transcurs d’aquesta activitat poden interaccionar.
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permeti a I’estudiant aprendre i implementar les competencies i coneixements en situacions el

més simil a la realitat professional.

Alguns autors, des de diversos ambits de coneixement, aposten per desglossar les accions
necessaries per configurar un enfocament basat en competencies (EBC). Per fer-ho, prenen com
a referéncia propostes com les de formacié professional en ser les precursores d’aquest
enfocament. Aqui se’n presenten dues de significatives, aixd no suposa, pero, que siguin les
Uniques. Aixi doncs, Gruppen et al. (2012) apunten a tres principis que orienten, globalment, el

disseny d’un EBC:

- Planificar EBC suposa mapejar les demandes de I'entorn. Després d’identificar-les es
determinen quines son les competencies que han de desenvolupar els estudiants

perqué en qualitat de professionals puguin respondre a les necessitats del context.

- Cal partir d’aquestes demandes, també, per dissenyar i desenvolupar les experiéncies

d’aprenentatge —tenint en compte coneixements, valors i habilitats.

- A més, és basic considerar les competéncies per determinar I'avaluacié del procés

d’aprenentatge.
Wesselink et al. (2007), per la seva part, amplien els principis a vuit, destacant que:

1- Cal definir les competéencies que es treballaran i desenvoluparan a la formacié.

2- Els problemes —demandes de I’'entorn— sén |’element central per configurar el

curriculum (enfocament pedagogic i avaluacid).
3- L’avaluacio és contempla abans, durant i després del procés d’aprenentatge.
4- Les activitats d’aprenentatge tenen lloc en situacions reals de I’'entorn professional.

5- El coneixement, les habilitats i les actituds cal evidenciar-les de forma integra en les

situacions d’aprenentatge i avaluacié.

6- La formacid ha de potenciar I'autogestid i reflexid vers la propia practica del futur

treballador.

7- El professorat tant del centre formatiu com laboral ha de desenvolupar un rol de

guia, sense obviar el domini en I'ambit de coneixement.

8- Es prepara als estudiants per assegurar |‘aprenentatge al llarg de la vida

(competéncia aprendre a aprendre).
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En I'ambit de I'ensenyament superior el nombre de propostes i models sobre la implementacio
d’un EBC també és forga elevat i el contingut d’aquests varia en funcié de I'autor. En aquesta
recerca s’han considerat quatre propostes, I'eleccié de les quals es justifica pels segiients
motius: sén propostes d’autors cabdals en la recerca en formacié competencial (Tardif, 2003;
Tobon, 2008), aquestes giren al voltant de la innovacié educativa al context universitari
(Tecnoldgico de Monterrey, 2015) i els referents disposen de bagatge en la implementacio de

plans d’estudi sota I'enfocament competencial (Bezanilla et al., 2019).

La Taula 3 reflecteix la relacio entre els processos de les quatre propostes. Totes elles permeten
obtenir una visid, en aquesta recerca, del procés de disseny del model educatiu al BCE
desenvolupat per I'Escola d’Educacid. Cal apuntar que s’ubica primerament Tobdn (2008) a la

taula per ser la proposta més completa.
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Taula 3

Pautes per a I'establiment d’un pla d’estudis basat en competéncies

Carrera Gonzalez, Blanca

Tobodn (2008)

Tardif (2003)

Tecnoldgico de Monterrey (2015)

Bezanilla et al. (2019)

Nivell 1. Analitzar el model educatiu
que proposa el pais determinat per
factors socioculturals i politics.

Dimensio 1: Analitzar el marc
legislatiu i administratiu  del
context.

1. Concretar el procés de lideratge del
projecte (canvi enfocament educatiu).

2. Establir com es desenvolupara la reforma
estructural dels estudis.

3. Refermar el model pedagogic pel que
aposta la institucio.

5. Establir les modalitats

pedagogiques.

Nivell 2. Determinar les
caracteristiques generals del model
pedagogic (area de formacio,
concrecio del cicle i periode, etc.).

Dimensié 2: Adaptar la missid, visio
i el pla estratégic de la institucio
d’acord amb CBC.

4. Planificar la gestio de la qualitat del nou
pla d’estudis.

5. Fermar les caracteristiques generals de la
formacid (definicié de la professid, codi étic,
antecedents, etc.).

6. Construir el perfil professional de
'estudiant una vegada finalitzi la formacié
(competéncies transversals i especifiques).

1. Determinar les competencies que
es desenvoluparan que componen el
programa d’estudi.

Nivell 3. Establir
les competéncies

7. Dissenyar la xarxa curricular (concrecio
dels moduls, creditatge, projectes, etc.).

4, Desglossament de les
competencies al llarg de la formacid
per identificar quan i com

s’evidenciaran.

Nivell 4. a desenvolupar.
Elaborar el Determinar com
programa  per s’evidenciaran
moduls. aquestes.
Concretar els
continguts i
definir els RA i
indicadors.

Dimensié 3. Concretar |'estructura
integradora de la  formacid
(moduls).
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Tobdn (2008)

Tardif (2003)

Tecnoldgico de Monterrey (2015)

Bezanilla et al. (2019)

8. Formular les politiques generals del
funcionament dels estudis i I’avaluacio per
orientar a administratius, docents i
estudiants.

6. Concretar les modalitats

d’avaluacid.

Dimensié 4. Planificar el disseny i
contingut de cada modul tenint en
compte el perfil dels estudiants.

9. Especificar el contingut dels moduls i
projectes plantejats a la fase 7.

10. Planificar les activitats d’aprenentatge i
avaluacid, aixi com els recursos.

2. Establir els RA que es deriven de les
competencies de la formacid.

3. Determinar els recursos a
mobilitzar.

7. Concretar |'organitzacié del treball
docent i estudiants.

8. Definir el seguiment de
I'aprenentatge dels estudiants.

Nivell 5.
Contextualitzar
les propostes de
treball.

Dimensio 5. Establir les orientacions
pedagogiques i les activitats
d’ensenyament-aprenentatge.

Dimensio 6. Revisar, reflexionar i
revisar les fortaleses i debilitats de
cada modul.

Dimensié 7. Revisar, reflexionar i
revisar les fortaleses i debilitats del
pla d’estudis.
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Aixi doncs, Tardif (2003) apunta a vuit etapes com les adients per configurar un disseny curricular
competencial apropiat. En aquestes contempla accions ja plantejades pels autors de formacié
professional (Gruppen et al., 2012 i Wesselink et al. 2007) com la determinacid previa de les
competéncies abans de configurar el disseny o la concrecié de les activitats de formacio i
avaluacio. Tobdn (2008), en canvi, planteja deu fases que s’encabeixen en tres grans etapes —
establiment de la direccié del projecte curricular, posada en marxa de I'organitzacio curricular i
concrecié del procés d’aprenentatge. De forma similar el Técnoldgico de Monterrey (2015) fa
referéncia a diferents nivells d’assoliment en el disseny competencial que s’ubiquen en dues
etapes, el macrodisefio, que correspon a l'analisi de I'entorn i de la institucio en que
s'implementara I'EBC per determinar quines sén les demandes, aixi com les potencialitats del
context formatiu, i el microdisefio que comporta la configuracié dels eixos d’ensenyament
aprenentatge —disseny, desenvolupament i gestié curricular. Finalment, Bezanilla et al. (2019)
no tracten etapes o fases, sind dimensions en les que cal intervenir i que s’encabeixen en tres
linies —aspectes contextuals, procés d’'implementacio i revisid. El treball de cadascuna de les
dimensions és gradual, el que significa que és necessari abordar les primeres per concretar amb

fermesa amb les ultimes.

A través de les propostes recollides a la Taula 3 s’observen accions compartides en el redisseny
d’una formacié sota EBC, com ara identificar el model educatiu que preval a la institucid, establir
les competencies que hauran d’haver desenvolupat els titulats al finalitzar els estudis, concretar
les activitats d’ensenyament-aprenentatge o establir una xarxa que relacioni els moduls
d’aprenentatge. Amb tot, sembla necessari destacar les propostes del Tecnolégico de
Monterrey (2015) i Bezanilla et al. (2019) per apuntar a una primera analisi de les politiques
educatives i factors de I'entorn que poden ser determinants i, alhora, poden convertir-se en
arguments per apostar per un canvi institucional. En el cas dels darrers autors, també es
destaquen les dimensions 6 i 7 per fomentar les revisions constants de les propostes educatives

no només per identificar millores, sind per assegurar una actualitzacié del model.

Un dels aspectes que es despren d’aquestes aproximacions és la necessitat de definir les
orientacions pedagogiques —metodologia. A partir de la revisio de diversos autors s’observa com
les institucions universitaries adopten estrategies basades en la visid constructivista, per tal de
conduir als estudiants al desenvolupament de les competéncies professionals. Aquestes
s’associen a corrents educatives com les ciéncies de I'aprenentatge que duen a la innovacié a
través del canvi constant i observant la tecnologia com a element clau. Pels impulsors d’aquest
darrer moviment tot és subjecte de canvi, I'agrupacio dels estudiants, la figura del tutor, inclus

el context d’aprenentatge (Sawyer, 2008). La transformacid, per tant, succeeix en tots els
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elements que configuren les situacions d’aprenentatge, per exemple, aprenent no només des
de la institucié formativa sind a partir de la interaccié en I’entorn professional real; adaptant el
software dels dispositius electronics als possibles ritmes d’aprenentatge o agrupacions dels
estudiants; treballant amb coneixements de diverses disciplines per a la resolucié d’un mateix
conflicte (transdisciplinarietat) o promovent la reflexido en comptes d’oferir només respostes —

Transferéncia del coneixement (Schank et al., 2009).

Una altra corrent és I'aprenentatge al llarg de la vida, que suposa el desenvolupament, per part
de I'individu, de consciéncia i responsabilitat d’aprendre en qualsevol situacié amb I'objectiu de
disposar de suficient bagatge per respondre a les demandes personals, professionals i socials.
La European Commission (2006; 2018a) ressalta que es diposita confianga en les noves
generacions per tal de lidiar amb els canvis contextuals i que, per aquest motiu, sembla

indispensable formar futurs ciutadans competencialment per a I'aprenentatge al llarg de la vida.

Per ultim, s’afegeix I'aprenentatge actiu, relacionat amb la participacio integra de I'estudiant en
el seu procés d’aprenentatge. Bonwell i Eison (1991, p.3) ho descriuen com la proposicié de
“instructional activities involving students in doing things and thinking about what they are
doing”. Felder i Brent (2009) concreten que les tasques a desenvolupar conviden al treball
individual, pero també en petit grup. El coneixement passa a ser la conseqiiencia de resoldre
una qgliestio, un repte o un problema en comptes d’esdevenir I’element central i I'estudiant és

proactiu en la seva tasca per poder donar resposta a la proposta inicial.

Aguests corrents educatius prenen forma a través de multiples estratégies d’ensenyament-
aprenentatge que fomenten el desenvolupament de les competéncies, el guiatge del
professorat i el protagonisme de 'estudiant en aquest procés formatiu. D’acord amb el context
d’estudi es seleccionen les seglients estratégies a través de la Figura 3: Aprenentatge Per
Projectes (APP), Estudi de casos, Aprenentatge Basat en Problemes (ABP) i Aprenentatge Basat
en Reptes (ABR). La tria es justifica, també, per ser alguns dels metodes més utilitzats en altres
propostes curriculars basades en competéncies. Cal afegir que la informacié que consta a la
figura esta relacionada amb la definicio breu de I'estratégia, els elements que la configuren, la

forma de treball i I'avaluacid.
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Exemples d’estratégies actives d’ensenyament-aprenentatge en I’ambit educatiu

APRENENTATGE PER
PROJECTES (APP)

- Desenvolupament
d’una tasca concreta que
parteix d'una pregunta
vinculada amb el modn
real.

- Les activitats
d'aprenentatge

configuren [l'estructura
del projecte (seminaris,
debats, treball en equip,

etc.).

- l’abordatge de la tasca
pot ser individual i/o
grupal.

- L’avaluacié es despren
de rubriques. S’inclou
autoavaluaci6 i  co-
avaluacié.

I

METODE DE CASOS

- La situacié que inicia
I’aprenentatge és un cas
real.

- Les tasques es deriven
del guiatge teoric-
reflexiu del docent. Es
tendeix a incloure el
debat i recerca com a
activitats permanents.

- La gestio del cas pot ser
a través d'un treball
individual, grup reduit,
gran grup.

- L’avaluacio es despren
dels indicadors associats

al producte final. No
existeix una solucid
tancada.

-

APRENENTATGE BASAT
EN PROBLEMES (ABP)

- L’aprenentatge
s’origina amb un
problema dissenyat pot
ser real o fictici.

- Les tasques es deriven

del guiatge teoric-
reflexiu del docent.
S’inclou la consulta de
documents, dialeg,
col-laboracio, analisi,
organitzacio del

coneixements previs i
establiment de lligams
de les tematiques amb
el problema per
abordar-lo.

- ’abordatge de la tasca
inclou treball individual i
cooperatiu, analisi de
problematica i
identificacio del
coneixement.

- l'avaluacio parteix de
rabriques.

APRENENTATGE BASAT
EN (ABR)

- L’aprenentatge
s’origina amb un repte
real.

- Les tasques es deriven
del guiatge  teoric-
reflexiu del docent.
S’inclou la resolucié de
preguntes i activitats guia
que han de dur a una
accio resolutiva concreta.

- Treball individual i
cooperatiu i implica
I'analisi, el disseny i el
desenvolupament del
repte perqué figures
externes puguin mesurar
la resposta.

- L'avaluacié parteix de
rabriques, productes,
portafolis, etc. Avaluacié
formativa i sumativa.

-

Nota: A partir de Marti et al. (2010), Bell (2010), Bilgin et al. (2015), Tecnoldgico de

Monterrey (2016), Alonso-Ferreiro (2018), Arias-Gundin et al. (2008), Benito i Cruz

(2005), Savery i Duffy (1995), Savery (2006), Prieto (2006), Tecnoldgico de Monterrey

(2015).

D’acord amb el BCE, I'ABR esdevé I'estratégia per excel-lencia que acaba condicionant el disseny

curricular dels estudis, en moduls. Nichols i Cator (2008) descriuen aquesta estratégia com un

paradigma captivador que promou la ressolucié de problemes reals per part dels discents. Garcia

et al. (2018) apunten a que alguns dels passos per presentar solucions al repte sén informar-se

sobre la tematica, fer una pluja d’idees amb possibles solucions i realitzar activitats per refermar

o refutar les respostes donades. Perqué aquest procés es desenvolupi adequadament és

essencial que el professorat proporcioni preguntes, activitats i recursos guia (Johnson et al.,

2009). El rol de lI'estudiant és, com es veura al segilient apartat, d’observador, analista i

investigador, ja que ha d’avaluar el repte, els recursos de qué disposa i com pot integrar-los per
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aportar una resposta congruent. D’acord amb Nichols et al. (2016, p.8-10) sdn dotze els principis

que condicionen la implementacié de I’ABR (Figura 4):

Figura 4

Principis que orienten la incorporacio d’ABR als estudis de qualsevol nivell formatiu (adaptat de

Nichols et al., 2016)

-

1)

o

Tothom

professorat i estudiants.

~

apren,

-

2)

enlla de l'aula.

d’aprenentatge va més

~

L'espai
procés

de
participacio.

(o e

situacions

s  reptes

significatives

captivadores.

o

~

son

o activitats

)

AN
/5) Les competéncies no\
és quelcom a treballar
com a contingut sind a
desenvolupar per

resoldre els reptes de

I'entorn.
\ J

3) Més control sobre el
d’aprenentatge
es tradueix en més sentit
pertinenga i

/6) Cal proporcionar un\
espai segur per
experimentar,

equivocar-se i intervenir

)

de nou.

o

J
/7) S’estableixen

~

limits
per acotar i dirigir I'accio
de l'estudiant. Amb tot,
la resolucié del repte es
manté oberta.

o J

/8) Cal promoure D

pensament critic i Ia

reflexid.

/9) La tecnologia perm(g

cercar,  comunicar-se,

organitzar, crear i

/10) Cal valorar, a més dh

producte final (resposta

o

AN

presentar la informacio.

darrera.

)

/11) Es indispensable\

documentar el procés de
treball i
Aix0 permet reflexid i

compartir-ho.

disposar d’evidencies per

/

a 'avaluacio.

del repte), el
procediment i
raonament que hi ha

J

/12) Cal reflexid constarh

sobre el procés, el

contingut i les relacions
entre ambdds elements.

NG J

En conjunt, I’ABP i ’ABR poden confondre’s i és per aixd que cal afegir que en I’ABP la solucié

final aportada no té perqué adaptar-se a la realitat, mentre que a I’ABR es necessari que sigui

aixi (Tecnoldgico de Monterrey, 2016). Pel que fa al rol del professorat, en el primer cas, actua

com a facilitador, consultor o guia, mentre que en I’ABR aquesta figura també la poden

desenvolupar altres perfils com especialistes de I'ambit de coneixement, investigadors o
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persones del context d’aprenentatge, encara que no tinguin un vincle amb el mén academic

(Fidalgo et al., 2017).

L'observacio de les quatre propostes ens duu a identificar aspectes comuns —autonomia de
I"aprenent, produccié final oberta o avaluacié heterogenica— que reforcen les orientacions
teoriques esmenades amb anterioritat. Alhora, també es poden comprovar diferencies
relacionades amb la configuracid de I'estimul —tematica, cas real, problema real o fictici i repte
real— o I'origen dels continguts per resoldre cadascuna de les propostes. Malgrat aix0, aquestes
dissimilituds no esdevenen significatives en relacio a la realitat del context on s’apliquen, ja que,
tal com anuncia Prieto (2008), es tracten d’un conjunt d’actuacions que, per la seva naturalesa
socioconstructivista, condueixen igualment a I'estudiant no només a adquirir nous
coneixements, sind també a desenvolupar les competéncies transversals i especifiques per
incorporar-se al mén laboral. Cal considerar pero, que la viabilitat d’aquestes propostes depén
de la seva ubicacié en el marc d’'un model pedagogic continu i competencial, |'estructura del
qual ha d’haver partit, com s’ha indicat, d’una reflexié sobre el perfil en competéncies de
I'estudiant al finalitzar la seva formacio inicial i dels recursos i processos necessaris per

constituir-ho (Tardif, 2003; Tobdn, 2008; Fernandez, 2005).

1.3.2.2. Rol dels agents educatius

En el context formatiu descrit es produeix un altre canvi, vinculat amb la relacié i el rol dels
agents educatius —professorat i estudiants—a |’aula universitaria. Liu et al. (2006), Garrett (2008)
i Khaled (2013) ho descriuen com el traspas d'una formacié teacher-centered a una

student/learner-centered.

Les caracteristiques del primer tipus de formacié es concreten, com s’ha mencionat a I'apartat

enfocament convencional, en el professorat com la figura que estimula les respostes i rebutja

allo que sigui diferent a I’'esperat. També és I’encarregat de gestionar i fer arribar el coneixement
a 'aula, mentre que l'estudiant esdevé un element passiu, que es limita a observar i esta

condicionat a I’accié del docent.

Oposat a aquesta visié pren rellevancia el constructivisme (Garrett, 2008) que ubica als
estudiants com el segon element —després de les competéncies— a partir del qual es dibuixa el
procés d’aprenentatge. Per a Weimer (2002) aquesta situacio duu a considerar cinc aspectes de

la formacio:
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e Balance of Power. Suposa involucrar a I'estudiant en |la presa de decisions del seu procés
d’aprenentatge, de forma que aquesta tasca no la desenvolupi exclusivament el
professorat. Perque la practica sigui exitosa és indispensable, pero, que aquest traspas
de poders entre agents educatius sigui gradual i mai complet, ja que, d’'una banda,
I’estudiant ha de disposar de suficients eines, recursos i autonomia per prendre
decisions de forma efectiva i, de I'altra, el professorat no ha de desprendre’s de les seves
responsabilitats professionals i ha d’intervenir, com es veura més endavant, com a

supervisor i guia de 'estudiant.

e The Function of Content. D’acord amb I'autora, la concepcié d’aprenentatge va més enlla
d’adquirir coneixement sind que es tracta d’utilitzar-lo com el mitja que dura a nous
aprenentatges. Aixo significa que els estudiants, a més de disposar de coneixement
base, també aprenen diverses estrategies i tecniques que els permetran accedir a altres
coneixements disciplinaris. D’aquesta forma també es convida a I'estudiant a ser

conscient del seu procés d’aprenentatge i a disposar d’autonomia en aquest transcurs.

e The Responsibility for Learning. Per assegurar aquest aspecte és necessari seguir les
seglients pautes: cal crear un clima favorable a I'aula, deixant espai a la participacio
activa de I'estudiant i especificant, a través d’una guia, per exemple, qué implica ser
responsable i en quines accions es concreta; el docent universitari té I'obligacié de
mostrar el valor i la necessitat d’aprendre, perd ha d’evidenciar que és I'estudiant qui
acaba prenent la decisié d’aprendre o no; per ultim, els estudiants han de veure que la
seva responsabilitat en els processos d’aprenentatge o omissié d’aquesta té
conseqliencies, ja sigui en I'avaluacid, en el desenvolupament d’altres tasques o en el

treball grupal.

e The Purpose and Processes of Evaluation. L’avaluacié s’ha de comprendre com quelcom
gque va més enlla d’'una qualificacid, convertint-se aquesta en un suport per a
I'aprenentatge. Per aconseguir-ho cal, pero, centrar el seguiment en els processos que
efectua I'estudiant més que en el producte final; desvincular I'avaluacié d’ansietat i
estres a través de més oportunitats i formats d’evidéencies d’aprenentatge; evitar
incloure en I'avaluacio reptes dispars respecte el que s’ha treballat a I'aula (no es busca
sancionar a l'estudiant); contemplar retorn formatiu més que qualificatiu i assegurar

I’'heterogeneitat® en I'avaluacio.

5 En aquest context, entenem per heterogeneitat en I'avaluacié —o heterovaloracié per a Tobdn (2008)—
com la possibilitat d’incloure diverses figures en el seguiment dels estudiants. Aixo significa que no només
hi participa el professorat universitari, sind que la responsabilitat també recau en altre professorat o
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e The role of the teacher. L’autora referencia diferents metafores per descriure el ventall
de responsabilitats del professorat universitari en aquesta orientacié formativa, des de
jardiners, en tant que cultiven el desenvolupament competencial dels estudiants, essent
també guies, promovent l'associacié de coneixements entre les aportacions dels
estudiants, arribant a entrenadors, ja que no només instrueixen, siné que configuren les
estrategies per accedir a 'aprenentatge. Amb tot, com es veura més endavant, aguestes

responsabilitats van més enlla de I'aula.

Altres caracteristiques que es desprenen del learner-centered approach sén que els estudiants
aprenen a ser autonoms en el fer, pensar, comprendre i comunicar i, segons Benito et al. (2005),
en cercar i incorporar informacio, planificar i transmetre resultats. La seva activitat ha d’anar
acompanyada de consciencia d’aprenentatge, el que implica coneéixer que tots els recursos —
actitudinals, procedimentals i de coneixement—, proveits i identificats autonomament, s’acaben
integrant per configurar la seva practica professional, d’aqui que Gisbert i Lazaro (2020, p.20)
apuntin a la necessitat de I'estudiant de saber “gestionar diferentes tipos de conocimiento en

multiples contextos, a través de nuevas y variades formes de interaccion”.

Des d’aquesta perspectiva, I'estudiant desenvolupa les accions descrites a partir d’un procés
d’aprenentatge actiu i que incorpora situacions d’analisi de coneixements previs, de reflexié
critica vers continguts plantejats i de mobilitzaci6 de les competencies professionals
desenvolupades fins el moment. Aquesta realitat reflecteix, per tant, un aprenentatge dinamic
que, no s’ha d’oblidar, comporta també un procés social i comunicatiu, en tant que els
estudiants “ask questions and solve problems together, and learning is thus a dialogue between

learners” (Niemi et al., 2016, p.473).

Per a Ramos-Alvarez i Luque (2010, p.331) el canvi efectuat de teacher-centered a learner-
centered ha comportat, a més, la interaccid de I'estudiant amb I’entorn amb |’objectiu d’adquirir
“any kind of theoretical, practical or instrumental knowledge”, passant d’una formacié que
implica demostrar qué saben els estudiants, de forma descontextualitzada, a uns estudis que

promouen I'evidéncia del coneixement en un entorn concret.

Amb tot, en aquest context s’ha de tenir en compte que, com suggereixen Morales (2008) i el
Tecnoldgico de Monterrey (2015), qui té un paper actiu no només és I'estudiant siné també el
professorat, que és qui acaba configurant el cami operatiu de I'aprenent. Aquesta realitat

condiciona, per tant, el rol i les capacitats disposades pel professorat fins al moment, essent

figures vinculades a I’entorn academic, en la resta de companys de grup de treball-aula i, fins i tot, en el
propi estudiant.
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coherent desenvolupar aquestes al maxim i adoptar-ne de noves amb la fi de “construir las

nuevas sociedades modernas.” (Navarro i Cejas, 2019, p.4).

Flores et al. (2018, p.103) descriuen la intervencid dels professors com a “coordinador(es),
moderador(es) y facilitador(es) del trabajo dentro y fuera del aula”, ja que sén els que configuren
I’'ambient perque I'estudiant avanci en el seu aprenentatge. En aquest context, el domini de la
disciplina ja no és suficient i la tasca del professor esdevé complexa (Blaskova et al., 2015; Porta,
2017). Aixi, per exemple, Torra et al. (2012), en la definici6 de la figura del professor
competencial, consideren que aquest ha de disposar de sis competéncies: interpersonal,
metodologica, comunicativa, planificacio i gestid docent, treball en equip i innovacid. Aquestes
estan relacionades amb I'actualitzacid del professor vers el contingut amb el qual treballa,
incorporant les novetats conegudes des de la recerca, la contextualitzacié d’aquests continguts,
I’adaptacid del seu registre comunicatiu o la configuracié d’entorns d’aprenentatge reptadors

(Bain, 2007).

En aquesta linia, altres autors com Mas (2011), Brassard (2012) o Triad6 et al. (2014) també
descriuen la diversitat de competéncies a desenvolupar pel professorat universitari. El primer,
pero, recorda que en els nous escenaris d’aprenentatge la funcié docent es veu redirigida a la
orientacié d’aprenentatge —més que reproductor de coneixement. Zabalza (2002, p.110)
justifica la transformacié que comenta Mas (2011) pel fet que els estudiants tenen més
possibilitats d’accedir al coneixement per diverses vies, pero aquesta facilitat en 'accés “no
supone una ayuda significativa en lo que se refiere a la decodificacién, asimilacion y
aprovechamiento de tal informacion”. Mas (2011) recorda que també el professorat fa la funcid
d’investigador i, ocasionalment, de gestor dins la propia institucidé sense comptar l'aula.
Aquestes funcions es tradueixen en disposicid de competéncies associades al disseny de la
formacié que imparteix, a la gestié de l'aula integrant estrategies d’aprenentatge actiu,
acompanyament dels estudiants (tutoria), avaluacié dels processos d’aprenentatge i
ensenyament, rol actiu en la millora docent o la participacié en activitats de la institucid.
Brassard (2012) desglossa aquest repertori i afegeix la comunicacio, I'escolta, el pensament
critic, la col-laboracié, la tecnologia i la resolucid de problemes. Triadd et al. (2014) comparteixen
les anteriors i, addicionalment, valoren la competéncia interpersonal relacionada amb la
confianga vers la capacitat d’aprenentatge dels estudiants, aixi com el seu respecte i

comprensio.
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Garcia et al. (2016, p.53), en aquest sentit, apunten a qué les competéncies descrites no es
desenvolupen amb éxit si no estan acompanyades per una nova mentalitat, la qual esta

associada a sis propostes®:

e Valorar al professorat com una font d’informacié addicional. També, complementaria a

d’altres a les que té accés I'estudiant —experts, companys, figures de I'entorn, llocs web.

e Visualitzar el professorat com a acompanyant de I'estudiant en la interpretacié de la

informacio.

e Ampliar els contextos d’ensenyament-aprenentatge —presencials i virtuals— facilitadors

de coneixement i propiciadors del desenvolupament de les competeéncies.

e Desplagar I'avaluacié de coneixements des de la perspectiva qualificadora-académica i

adoptar una perspectiva professionalitzadora vers el seguiment de les competéencies.

e Apostar per un aprenentatge més enlla dels continguts, proposant recursos,

procediments i actituds, potenciant el Lifelong Learning.

e Cercar transdisciplinarietat, és a dir, apostar pel treball conjunt amb altres disciplines,

mitjans i figures de I’entorn.

Davant d’aquesta realitat, sdn multiples els autors que ressalten la necessitat d’oferir formacio
als docents universitaris per tal que puguin adaptar-se al nou enfocament curricular i configurar
els processos d’ensenyament-aprenentatge d’acord amb la pedagogia per competencies.
Hoogveld et al. (2005), per exemple, ho argumenten amb queé el professorat ha d’enfrontar-se
al desafiament de traduir un curriculum abstracte en una seqiiencia de tasques amb sentit.
Huizinga (2014) i Lopez et al. (2016) amb qué és aquesta figura qui posa en practica les reformes
educatives i que, per tant, ha de participar en el seu disseny, pero per fer-ho cal que rebi suport.
Simonds et al. (2017), en la mateixa linia, apunten a que el professorat ha de disposar de les
caracteristiques i experiéncia necessaries per poder dissenyar la formacio. Martinez et al. (2010)
evidencien aquesta idea indicant que poc a poc s’han anat incorporant politiques de formacié
continua per assegurar que a més de I'expertesa tinguin dots de didactica i altres habilitats

basiques per intervenir a I'aula.

La visid conjunta dels rols i les tasques que desenvolupen estudiants i professorat permet

establir un simil de I’entorn academic vers el professional, tenint en compte que la relacid entre

6 Els autors indiquen set propostes de canvi de pensament en el professorat universitari. No obstant aixo,
en aquesta recerca s’agrupen la primera i la quarta proposta a I'abordar un contingut similar.
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les dues figures esdevé interactiva, horitzontal, quasi simeétrica i transparent en termes de les
responsabilitats que adopta cadascu en el context d’ensenyament-aprenentatge (Goii, 2005).
Amb tot, el mateix referent recorda que allo que un estudiant apréen o desenvolupa estara
sempre subjecte a “la potencialidad de la tarea, de lo que el estudiante sabe, de la actitud con

la que aborde el trabajo y del tipo de relacidén que mantenga con el docente” (Goiii, 2005, p.79).

1.3.2.3. Avaluacio

El tercer element que intervé en el canvi d’enfocament formatiu és I'avaluacié. Tobdn (2008)
descriu la formacid basada en competéncies com una proposta que té per objectiu principal el
desenvolupament integral de I'estudiant en un context que demanda rapides respostes. Aquest
enfocament assumeix la construccié del perfil professional de I'estudiant des de l'inici de
I’organitzacid curricular, establint les competéncies laborals com el punt central i des de les que
es concreta, a més de les tasques d’ensenyament-aprenentatge, I'avaluacié.

Des de I’Agencia per a la Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya es configuren diversos
marcs de referéncia que orienten I'avaluacié de les competéencies a I'ensenyament superior.
Concretament, la guia associada a I'area de les ciéncies socials estableix quatre passos que
planifiquen el seguiment de les competéncies de les titulacions d’aquest ambit (Gairin et al.,
2009) .

Per la seva banda, Villardén (2012) proposa sis fases que orienten I'avaluacid, pero en aquesta
ocasio de les competéncies presents a les assignatures. No obstant aix0, les propostes no disten

I'una de I'altra més que en el grau de concrecié de cadascuna:

Taula 4

Adaptacid de les propostes de planificacio per a I'avaluacié de competencies a la universitat

Titulacio Assignatura / unitat d’aprenentatge
(Gairin et al. 2009, p.77-82) (Vvillardon, 2012, p.5)
1. Tenir ben definides les competéncies de la 1. Establiment de les competéncies associades a

titulacio. la materia i els resultats d’aprenentatge (RA).

2. Especificar els components que defineixen cada 2. Concrecié dels nivells que determinen la

competencia (descriptors, nivells d’assoliment i consecucié dels RA.

indicadors). 3. Especificacio dels nivells en indicadors perquée
sigui més observable I'assoliment.

3. Establir una xarxa dels components que 4. Seleccié de les propostes que han
permeten  obtenir  credits  (competéncies, d’evidenciar els indicadors.

descriptors, nivells, indicadors, activitats formatives 5. Analisi de les evidencies en base a les
i estratégies d’avaluacid). rubriques d’avaluacio.

, ., 6. Comput de les evidencies per identificar el
4. Desenvolupament de I'avaluacid. . , . .
nivell d’assoliment final.
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El que es desprén d’aquesta graella és la necessitat de ser sistematics en el procediment
d’avaluacio, aixi com transparents en qué s’avalua, com s’evidencia i a través de que. Altres
institucions com per exemple, la European Commission (2008), la Agencia Nacional de
Evaluacion y Acreditacion (ANECA) (2013) o el European Centre for the Development of
Vocational Training (CEDEFOP) (2017) també descriuen els elements essencials que configuren
I’'avaluacié competencial com sén els resultats d’aprenentatge (RA), els nivells d’assoliment i els
indicadors. Apunten, a més, que la formulacié que han d’adoptar al disseny curricular, les eines
necessaries per poder realitzar el seguiment i la rellevancia d’aquests elements en |’avaluacié

de les competéncies.

Definicid i formulacid

Pel que fa a aquesta recerca, la definicié de RA es tradueix com la concrecio del que s’espera de
I’estudiant en base a les competéncies professionals que ha de desenvolupar. El seu establiment
permet fer visible com hauria de manifestar-se la competencia, i tot el que aquesta comporta,
en el procés d’aprenentatge. Representen, per tant, la integracié dels saber, saber fer i saber ser
i estar que habiliten a I'estudiant per al futur professional i social. En el context de recerca es
concreten més a través de la definicidé “enunciats sobre els quals s’espera que I’estudiant sigui

capac de fer, comprendre i/o demostrar un cop acabat un procés d’aprenentatge. [...] Aquests

s’associen a cada semestre i sén progressius al llarg de la titulacié” (UdA, 2018, p.1).

En relacid als nivells d’assoliment sén, d’acord amb Gairin et al. (2009, p. 79) “el grau en qué
s’evidencia la consecucié de les competéncies” i cal definir cadascun d’ells a partir d’un criteri
numeric o qualitatiu que diferencii cada nivell. Associats a aquests nivells s’identifiquen els
indicadors i també esdevenen el fet observable dels resultats d’aprenentatge. Aquests es
converteixen en el punt de connexid entre la competéncia i el nivell d’assoliment. La Figura 5

mostra I'associacio dels termes:
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Figura 5

Elements descriptius en I’avaluacio de les competéncies

Nivell Nivell Nivell
d’assoliment d’assoliment d’assoliment
\
4 N\ ( \
Indicador de Indicador de
L RA1 - Nivell 1 RA1 - Nivell 3
e ) )
Indicador de
RA2 — Nivell 2
\_ 4 \ )
p- \ (
< J | —

Nota: A partir d’Gairin et al. (2009), ANECA (2013) i UdA (2018).

Aixi doncs, per a les institucions de referéncia la formulacid i aplicacié d’aquests elements
esdevé un aspecte determinant de les accions d’ensenyament-aprenentatge i de la qualitat
formativa. Es per aquest motiu que ’ANECA (2013, p.24), per exemple, a través dels segiients
sis principis acota les caracteristiques que han de reunir els RA i que tindran repercussié en la

concrecio de la resta d’elements:

1. Evitar I'ambigiiitat. Redaccié clara i comprensible per tots els agents educatius.

2. Assegurar I'observacié. Concrecid dels RA facilitant el seu seguiment, afegint

criteris també clars.

3. Establir un equilibri. Creacié de RA que siguin assolibles per I'estudiant, perd que,

alhora, siguin un repte que els motivi a continuar aprenent.

4. Respectar la unitat d’aprenentatge. Formulacié en la linia del contingut de

I’assignatura/bloc d’ensenyament.
5. Mantenir la relacio global. Associacio dels RA especifics amb els RA geneérics de la
titulacio.

6. Seguir els nivells preestablerts. Correlacionar adequadament els RA segons les
indicacions establertes, d’acord amb el context d’estudi, al Decret d’establiment

del Marc andorra de les titulacions d’ensenyament superior (MATES) (2010)’.

7 Des de 'ANECA (2013) es fa referéncia als nivells definits al Marco Espafiol de Cualificaciones para la
Educacion Superior (MECES). D’acord amb el context d’estudi es decideix adaptar els principis descrits
amb el marc de referéncia del Principat d’Andorra (MATES). Per a possibles consultes:
<https://www.bopa.ad/bopa/022006/Documents/60F6E.pdf>
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Per ultim, cal destacar en la vessant de la formulacié com Kennedy (2007) destaca la Taxonomia
de Bloom —utilitzada al BCE (Escola d’Educacié, 2018; Universitat d’Andorra, 2018)— com el llistat
de verbs que permet concretar les accions d’aprenentatge que desenvolupa I'estudiant seguint

diverses etapes d’assoliment que tenen lloc en aquest procés.

Instrument d’avaluacio: la rubrica

Sén multiples els mitjans que es proposen per al seguiment de les competéncies. El motiu
d’aquesta diversitat esta relacionat amb la complexitat d’avaluar diferents elements de les
competéncies i els reptes que la tasca planteja —com assegurar la significativitat d’aquesta.
Autors com Cubero et al. (2018, p.161) plantegen I'avaluacio de les competéncies a través de
“tareas complejas” que descriuen com activitats “de calidad [que] se basan en los principios de
reto, reflexidén y transversalidad y se caracterizan por estar contextualizadas en situaciones
reales, ser retadoras y transversales. [Que exigen] demostraciones y productos de los
estudiantes que impliquen tanto un rigor intelectual y pensamiento critico [e invitan a] |la puesta
en practica de diferentes competencias y estrategias”. Moreno (2012), en aquest sentit, també
fa referencia a altres activitats ja mencionades com I’ABP, I'estudi de casos, simulacions, etc. per
poder analitzar les competencies en una situacid el més real possible. Aquestes idees
reflecteixen les propostes encabides a la formacié que s’analitza en la present recerca. Amb tot,
cal diferenciar les activitats mencionades dels instruments que permeten recollir evidéncies del

desenvolupament de les competencies.

Una eina a la qual es recorre habitualment és la rdbrica. Velasco-Martinez i Téjar-Hurtado (2018)
la defineixen com una taula descriptiva utilitzada per professorat i estudiants per avaluar les
competéncies d’acord amb uns nivells i indicadors establerts inicialment. Es compartida i
coneguda per tots els agents educatius, permet I'avaluacié heterogénica® i facilita una visio
quantitativa i qualitativa de I'evolucié de I'estudiant. Des de I’eLearn Center i la Universitat
Oberta de Catalunya (UOC) (2015, p.37) apunten a que aquest recurs facilita el seguiment i
retorn als estudiants i a més aporta transparéncia al procés d’avaluacid, ja que “clarifica i refina
els objectius de I'aprenentatge [...] vinculats als continguts i a les activitats”. En aquest context,
la proposta de Metcalfe (2017), observar I’error com una font d’aprenentatge, pren rellevancia

|ll

en tant que la rubrica acaba esdevenint el “repositori” al qual pot accedir el professorat per

identificar que cal abordar de nou a 'aula. Bearman i Ajjawi (2019) insisteixen, pero, en que una

8 Per accedir novament a la definicié d’heterogeneitat en aquest document: avaluacio.
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altra de les funcions de les rubriques, a més de fer el procés de seguiment transparent, és

conduir als estudiants a pensar, fer i crear.

En aquest context s’indica que els elements que conformen la rubrica sén els descriptors, els
nivells d’assoliment —poden ser habitualment 3, 4 o 5—i els indicadors. Per a Alcén (2016) dels
tres aspectes, els criteris o dimensions® son els elements més importants en tant que permeten
determinar la qualitat d’'una evidéncia. En aquest sentit afegeix que cal distingir entre les
rubriques holistiques i les analitiques, enteses les primeres com eines generals que duen a

III

avaluar el procés d’aprenentatge com un fenomen global “sin entrar en el analisis de los
componentes [presentando] descriptores mas generales y la puntuacion que se asigna mediante
estas es [conjunta]” (Alcén, 2016, p.4). Per altra banda, les segones suposen un desglossament
de cadascun dels elements que intervenen en el procés d’aprenentatge i dels que se’n deriven

indicadors concisos i especifics.

Finalment, aquesta eina no esta exempta de conflictes tal com conclou Rajohane (2019) i és que
s’evidencia com les expectatives de professorat i estudiants vers el mateix instrument, de
vegades, difereixen. Aixo justificaria la necessitat d’un dialeg constant entre els agents educatius
per comprendre qué s’espera de la tasca dels estudiants. Torrance (2006), per la seva part,
refereix al fet que els estudiants aportin la mateixa resposta, o similar, a una mateixa tasca com
una de les limitacions d’aquest instrument. Uns descriptors massa concisos poden inclus limitar

I'autonomia de I'estudiant.

En conjunt, un seguiment que presenti aquesta casuistica convida més que a l'avaluacié
exclusiva dels continguts disciplinaris, a I'analisi de les competéncies que faciliten I'aplicacié
d’aquests (Henri et al., 2017). Aixo0 comporta que el caracter de |'avaluacié sigui continuat i
formatiu el que es traduiria en I'existéncia de diferents moments per evidenciar el
desenvolupament de les competencies, el triple compromis —professor, aprenent i companys—
vers la gestidé dels resultats obtinguts en aquest procés (Assessment Reform Group, 2002) i
I’habilitat dels estudiants per gestionar la seva practica en base al que es concreta a la rubrica.
Nicol i Macfarlane-Dick (2006) conclouen que una avaluacié ben planificada permetra identificar
amb claredat qué s’espera de la intervencié de I’estudiant; promoura la reflexio i autoavaluacio

de la propia practica; facilitara la disposicié d’informacio sobre el desenvolupament en el procés

9 Tal com s’aprecia, sén multiples les designacions dels descriptors que es deriven de les competéncies.
Els autors mencionats utilitzen descriptors, criteris o dimensions. No obstant aix0, d’acord amb Esqué
(2019), el context de recerca i els referents Gairin et al. (2009), ANECA (2013) i UdA (2018), en aquesta
recerca s’opta per emprar Resultats d’Aprenentatge (RA) per evitar I'ambigliitat en els conceptes.
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d’aprenentatge; promocionara el dialeg entre professorat i estudiants i oferira dades que

ajudaran al professorat a reorientar la intervencié de I'estudiant.

1.3.2.4. Entorns d’ensenyament-aprenentatge

Per finalitzar el capitol s’ha cregut convenient revisar recerques que descriguin caracteristiques
dels entorns d’ensenyament-aprenentatge de diferents nivells educatius, en tant que la
distribucidé del mobiliari en I’espai, els recursos presents en I'aula, les caracteristiques fisiques,
aixi com la funcié atorgada al context esdevenen components que poc a poc prenen més
importancia en el desenvolupament de la formacié. A més, aquests contextos semblen estar

condicionats cada vegada més per I'adopcié d’enfocaments basats en competéncies.

Autors com Cleveland i Soccio (2015) i Ford (2016) indiquen la necessitat de reflexionar sobre el
tipus d’activitats que es desenvolupen als espais per poder condicionar-los. Apunten que cal
valorar quin és el model educatiu que es desenvolupa en la institucio, aixi com la metodologia
per la que s’advoca a les aules. Només aixi pot decidir-se la creacid d’espais d’ensenyament-
aprenentatge hibrids, flexibles i que fomentin la intervencié dels estudiants en la practica

educativa.

Pel que fa als recursos, Herrington i Herrington (2007) recuperen el concepte d’aprenentatge
autentic’® per ressaltar que els llibres, apunts i examens ja no sén suficients pel tipus
d’aprenentatge que plantegen els discents. El mateix succeeix amb la incorporacié d’exemples
reals a la docéncia, els quals perden valor si aquests no poden evidenciar-se a I'aula.
Conseglientment, proposen redissenyar els espais amb la intencié que aquests exemples puguin
incorporar-se a través d’intervencions i dialeg amb professionals de I’ambit del coneixement, de
treball col-laboratiu entre estudiants, de divulgacié i argumentacié de resultats en grup gran,
aixi com des de la manipulacié i creacié de materials. Afegeixen que “[the context] needs to
encompass a physical environment which reflects the way the knowledge will be used, and a
large number of resources to enable sustained examination from different perspectives”

(Herrington i Herrington, 2007, p.70).

En la recerca d'Imms et al. (2016) s’identifica la transdisciplinarietat dels espais, també la

incorporacié de parets desplacables, mobiliari adaptat als nous processos d’aprenentatge,

10 |’aprenentatge autentic és el procés pel qual els estudiants estan exposats a problemes i experiéncies
reals —de I’entorn proper— que han de resoldre amb estratégies, continguts i recursos proporcionats en el
context d’ensenyament-aprenentatge, identificats des d’un treball individual i/o obtinguts en
experiéncies extra-academiques (Agbesi et al., 2018).
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consideracio de sostenibilitat, usos formals i informals dels entorns, obertura a I'ensenyament i
aprenentatge multi-modal —grupal i individualitzat—i les TIC, com elements exemplificadors dels
New Generation Learning Environments. Aquest darrer element també el proposa
SmartClassroom (2020). Amb tot, els autors recomanen revisar la forma en qué aquesta
transformacié impacta en el desenvolupament de la formacié en ser un canvi tan notori. En el
context descrit, Lackney (2008) i Wilson (2009) posen en relleu I'existéncia d’elements que
poden truncar la implementacié d’aquestes modificacions com ara, una manca de la
competéncia contextual per part del professorat, la desconnexid entre els dissenyadors dels
espais i els docents i la tendéncia de dissenyar espais sense considerar els factors que intervenen
en el context. Afegeixen que aquests fets poden afectar també als processos d’ensenyament-
aprenentatge i I’exit de la inversié. Com a conseqiéncia, els segon referent estableix tres eixos
sobre els que reflexionar abans del canvi: enfocament pedagogic i resultats d’aprenentatge
associats a la formacié, la grandaria del grup i el treball grupal i la preséncia de les noves

tecnologies a l'aula.

Altres referents com Leigh (2012), la University of Connecticut (UCC) (2015), Sasot i Belvis (2017)
o Recalde et al. (2020) ofereixen un llistat dels elements en qué cal fixar-nos en I'entorn formatiu
i quina opcid de canvi se’n pot derivar. Especialment es contempla la consideracié de diferents
portes d’accés, finestres que permetin lI'entrada de Ilum natural, terres que facilitin Ia
identificacio de I'espai —per exemple, canvi de colors segons el nivell-, mobiliari ergonomic i
parets que protegeixin del so i amb tonalitats no disruptives. Seguint la linia de la UCC (2015),

Leigh (2012), des de

‘ambit escolar, inclou la regulacié de la temperatura, la ventilacid i la
disposicid de recursos per a la docencia com a factors incidents en el desenvolupament dels
estudiants a I'aula i la comoditat del professorat. Recorda que disposar de vistes a I'exterior i
llum natural duu a la reduccié d’estres i fomenta la concentracid i productivitat.

Per ultim, Sasot i Belvis (2017, p.15-18) proposen set criteris que permeten analitzar I’espai:

1. Acollida: els espais d’entrada i sortida poden esdevenir un lloc d’intercanvi comunicatiu.

educatius (co-docéncia, co-educacid), aixi com a la creacié de comunitat.
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redistribucié dels agents, recursos i mobiliari en I'espai, conduint a un canvi en

I’organitzacid i planificacié de I'horari.

I’espai formatiu amb I'objectiu de reinterpretar i crear noves formes de fer.

Abans de fixar-nos en tots aquests elements, Benett (2006) proposa reflexionar al voltant de
que duu a queé la formacio hagi de ser presencial; qué pot afavorir I'espai perque I'estudiant
vulgui aprendre; quin tipus d’aprenentatge es desenvolupara (individual, grupal, mixt, etc.); de
quina forma I’espai condicionara els rols dels agents educatius; com es pot conduir a una relacié
horitzontal entre professorat i estudiants o de quina forma I'espai enriquira les experiéncies
formatives. Temple (2008), en aquesta linia, recorda la necessitat d’apostar per dissenys

flexibles i que propiciin la sensacié de comunitat i treball col-laboratiu.

Conjuntament, els elements i qliestions anteriors no només conformen un llistat per analitzar
un context d’ensenyament-aprenentatge, sind que faciliten la identificacié de possibles mesures

per adaptar-lo a una nova realitat educativa.

A mode de resum, la Figura 6, que es presenta a la seglient pagina, recull els components
principals que intervenen en un enfocament competencial en contraposicié a la Figura 2 de
I’apartat previ que incloia els d’un enfocament convencional. La diferéncia més notoria entre un
i 'altre és la xarxa que es conforma en un enfocament competencial entre cadascun dels

elements per tal d’assegurar el desenvolupament competencial de I’estudiant.
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Figura 6
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1.4. Mapa conceptual del capitol 1
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Un altre aspecte significatiu del BCE i que s’analitza en aquesta recerca és la competeéncia
comunicativa (CC). Aixo es justifica a partir de I’Us del catala, I'anglés i el francés com a llengilies
vehiculars en tot el procés d’ensenyament-aprenentatge dels futurs mestres, pero també pel fet
gue, una vegada aquests finalitzin la formacié hauran de poder intervenir amb exit “als
contextos plurilinglies i multiculturals [del pais]” (Decret d’establiment del titol estatal de batxelor
en Ciéncies de I'educacid, Num. 44, 2018). La CC, per tant, esdevé el segon element vertebrador
del marc teoric. Per abordar-la, en aquest Capitol 2 es desenvolupa el constructe des de diversos
posicionaments en la lingliistica aplicada. Seguidament, s’aprofundeix aquest concepte en
I’ambit educatiu partint de la proposta del Common European Framework of Reference for
Languages (Council of Europe, 2020). A continuacid, s’estableixen algunes de les orientacions
educatives que faciliten el desenvolupament de la CC. Finalment, es concreten els principis que

han de guiar la seva avaluacid.

2.1. El constructe de competéncia comunicativa

Tal com es presenta a I'inici d’aquest document —Justificacié de la recerca—, el sorgiment del

plurilingliisme®! ha dut a les institucions formatives nous reptes relacionats amb el treball del
domini comunicatiu. Un d’ells ha estat la consideracié de la CC des d’'una nova perspectiva, és a
dir, ressaltant la possibilitat dels individus d’interaccionar en diferents llengiies. Aquest
enfocament ha dut també al desplegament de la CC en dimensions lingliistic-comunicatives i a
la definicié dels recursos necessaris per al desenvolupament integral de I’estudiant en totes les

llenglies des de la vessant comunicativa (Savignon, 2018).

Tot i aquestes concrecions, el terme de competéncia comunicativa tampoc ha format part d'un
consens conceptual en I'ambit de la lingliistica aplicada (Celce-Murcia et al., 1995; Embark,
2013). Per aquest motiu, a les seglients seccions es revisa I'evolucio del constructe a partir de
diferents propostes de I'ambit de la lingliistica per acabar definint-lo des del Common European
Framework of Reference for Languages (CEFR) (Council of Europe, 2020), document clau en el
batxelor que s’analitza en aquesta recerca. Cal destacar que totes aquestes aproximacions no
només han servit per comprendre les dimensions en I'adquisicio de les llengiies, siné que també

han orientat I’'ensenyament i avaluacié d’aquestes (Bagari¢, 2007).

11 Aquest concepte compreén les interrelacions i connexions que es generen entre les llenglies d’un
individu (Piccardo, 2013; Monev, 2015), mentre que el multilingiiisme es distingeix del primer en
respondre a la idea de coexisténcia de diverses llenglies en una mateixa societat (Riquelme, 2017).
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2.1.1. Origen i evolucid del concepte competéncia comunicativa

Els intents de concrecid del terme competéncia s’inicien a mitjans del segle XX quan Chomsky
I'introdueix en I'ambit de la linglistica aplicada associant-lo al coneixement de la llengua com a
objecte i apreciant aquesta ultima com un sistema complex inherent a la ment humana
(Chomsky, 1964). En aquest context, I'autor distingeix competéncia d’actuacié, entenent el

segon element com la capacitat d’utilitzar la llengua.

A partir del seu posicionament, diferents lingliistes desenvolupen altres perspectives i aporten
nous punts de vista vers el concepte de competencia vinculat a la comunicacié. Hymes (1972),
per exemple, defineix la CC a partir de tres elements associats: el coneixement, I’habilitat d’Us i
I’Gs en situacions reals. Pel que fa al primer element, coneixement, el descriu com la consciencia
i el domini de la llengua en termes de gramatica i sintaxi; en termes psicolingliistics (memoria,
ramificacié dels conceptes i similars); en termes de pertinencia i adequacio de la llengua segons
el context i en termes d’efectivitat comunicativa. Pel que fa al segon, habilitat d’us, aborda els
factors no cognitius com sén la motivacio, I'afectivitat o la voluntat. En aquest també incorpora
la capacitat d’interaccié i el que se’n deriva d’aquesta —“animo, resolucién, gallardia,
compostura, serenidad, dignidad, confianza en el desempefio” (Hymes, 1972, p.27). En I'Gltim
element, us en situacions reals o actuacié, contempla “la interaccién entre competencia
(conocimiento, habilidad para el uso), la competencia de otros, y las propiedades cibernéticas y
emergentes de los mismos eventos” (Hymes, 1972, p.28). D’acord amb Kramsch (2006) aquesta
proposta es produeix com a resposta a la visid restrictiva i tradicionalista de desenvolupar una
llengua exclusivament a partir dels elements inherents de I'individu, aixi com la memoritzacid

d’aquests.

A la decada dels vuitanta, Canale i Swain (1980) dissenyen una proposta similar a la de Hymes
(1972) si tenim en compte que el nombre de dimensions de la CC que plantegen també sén tres
—gramatical, sociolinglistica i estrategica. Per als autors, la dimensié gramatical comporta el
coneixement i domini dels items i normes associats a “morphology, syntax, sentence-grammar
semantics and phonology” (Canale i Swain, 1980, p.29). La dimensid sociolingiiistica la
relacionen amb la comprensid i consideracié de les normes socioculturals d’ds —produccid i
comprensio d’oracions en base als factors socioculturals com tematica, rol dels participants,
context, normes d’interaccio, actitud, registre i estil. En aquesta dimensié també intervenen les
normes de discurs, relacionades amb I'associacié entre estructures lingiistiques i funcions
comunicatives. Per ultim, els autors ressalten la dimensié estratégica com aquella que inclou

destreses aplicades per adaptar el discurs a un entorn real i que es vinculen a la gramatica —per
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exemple, parafrasejar—i a la sociolinglistica —neutralitzar el discurs quan es desconeix |'estatus

social dels individus amb qui es comunica.

Seguint aquesta linia, Celce-Murcia et al. (1995) plantegen una quarta aproximacio, pero
aquesta lleugerament més complexa a l'incorporar cinc dimensions, una de central —la
discursiva— i quatre de subjacents —lingtistica, d’accid, sociolinglistica i estratégica. En aquesta
proposta s’observa forga influeéncia de Canale i Swain (1980) sobretot pel que fa al significat de
cada dimensid. Aixi doncs, la primera, la discursiva, engloba la cohesid, la deixi, la coheréencia, el
génere textual i I'estructura conversacional. Quant a la lingliistica, la dimensié amb més consens
entre els especialistes, comprén el lexic, la gramatica, la sintaxi, aixi com la fonologia i
I'ortografia segons ens ocupem de textos orals o escrits. La tercera dimensid, |’accid, la
relacionen amb |’habilitat de concordar la intencionalitat comunicativa amb formes linglistiques
(Speech acts and speech acts sets, Celce-Murcia et al., 1995). Els autors apunten que I'equivalent
d’aquesta dimensié en la comunicacid escrita seria la retorica. La quarta dimensio, la
sociolingliistica, esta associada a I'expressio i adequacié dels missatges d’acord amb els factors
socials i culturals del context, com sén les variables “situacionals”, les convencions, el
coneixement cultural associat a la llengua o els elements no verbals. Per Ultim, com Canale i
Swain (1980), Celce-Murcia et al. (1995) valoren la dimensio estratégica com aquella que permet
coneixer i implementar accions que faciliten el procés comunicatiu. Algunes d’elles sén les

estrategies d’interaccid, de gestid del temps o de compensacio.

Des d’una altra faceta, Bachman (2006) i Valeeva et al. (2016) presenten dos models que
aborden els components de la CC associats a les segones llengiies i al seu aprenentatge. Aixi, el
primer autor fa referencia a dues dimensions. La primera d’elles, I'organitzacional, agrupa els
elements gramaticals —sintaxi, vocabulari, morfologia, etc.— i d’estructura textual —cohesi6 i
retorica. La segona dimensid per a Bachman (2006) és la pragmatica i aquesta esta representada
per la il-locucié'? —associada a les funcions el llenguatge— i per la sociolinglistica —control dels

convencionalismes.

Quant al model de Valeeva et al. (2016) aquest incorpora un desglossament de dimensions més
ampli, plantejant-ne un total de sis. Per tant, les dimensions a les que apunten aquests darrers
autors son: del llenguatge, lingliistica, sociocultural, discursiva, educativa-cognitiva i estrategica.

Tal com s’observa, aquesta aproximacié distingeix entre les dimensions del llenguatge i

12 |l-locucié és un terme pertanyent als ambits de la linglistica i sociolinguistica i que és definit per
I’'Enciclopédia Catalana (Fundacio Enciclopedia Catalana, s.d.) com “dimensio dels actes de parla que en
determina la intencié comunicativa (en qualitat d'asseveracid, promesa, peticid, etc.)”.
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lingliistica, i descriu la primera com el domini de les habilitats d’escriptura, audicié, produccié i
lectura i la segona com el coneixement dels elements lingliistics convencionals —gramatica,
vocabulari, lexic, ortografia i grafia. En relacié a la dimensié sociocultural es descriu igual que en
les altres propostes com la consideracio dels elements socials i culturals, principalment, de I'L2,
encara que també cal evidenciar el domini dels de I'L1. Quant a la dimensié discursiva implica
I’habilitat d’aportar cohesid i coheréncia al missatge. La cinquena dimensid, educativa-cognitiva
exclusiva de l'aprenentatge de segones llenglies, duu a la disposiciéd d’habilitats, recursos i
metodologia per a la gestié de I'aprenentatge. Per ultim, la dimensié estratégica aborda, com el
seu nom indica, I'Us d’estrategies verbals i no verbals per compensar mancances en I'L2 i

assegurar la comunicacio.

En darrer lloc, la proposta més recent és la del CEFR (Council of Europe, 2020) que planteja tres
dimensions —lingliistica, sociolingliistica i pragmatica—, les quals aglutinen els descriptors de les
perspectives anteriors tal com s’indica en el propi document “the different competence models
developed in applied linguistics since the early 1980s did influence the CEFR” (Council of Europe,
2020, p.129). En el seglient apartat, es desglossa cada dimensio en els seus descriptors, el que

permet analitzar la proposta d’'acompanyament i seguiment que es desenvolupa al BCE.

Com s’aprecia, el llegat de Hymes (1972) és notori en totes les propostes, sobretot pel que fa a
les tres linies principals de la CC, és a dir, el domini de la llengua com a objecte, la consideracié
dels elements socioculturals del context comunicatiu i la integracié d’ambdds aspectes en una
situacid comunicativa real. Els models, pero, han evolucionat en la reestructuracié de les
propostes anteriors i en I'addiciéo d’elements complementaris. Aixd posa en relleu algunes

diferéncies entre els models:

1. El nombre de dimensions que integra cada model. Aquest oscil-la entre tres i sis

dimensions, sent tres el nombre més recurrent (Hymes, 1972; Canale i Swain, 1980 i

Council of Europe, 2020).

diferents dimensions una denominacié i ho fa recuperant terminologia anterior (Celce-
Murcia et al., 1995; Valeeva, 2016) o incorporant-ne de nova (Bachman, 2006). També
es dona el fet que alguns referents utilitzin els mateixos termes tot i referir-se a

dimensions diferents (pragmatica de Bachman o del llenguatge de Valeeva et al. (2016).
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En el cas de la proposta més recent, també s’al-ludeix al constructe competencia

comunicativa del llenguatge per designar a la CC de forma general®3.

les tres linies principals en la CC, s’identifiquen lleugeres discrepancies, per exemple, en

com es desglossa la linia pragmatica. Mentre Canale i Swain (1980) fan referéncia al

domini d’estratégies per assegurar la comunicacid, Bachman trasllada aquestes

estrategies a la linia sociolinguistica. El mateix succeeix amb els aspectes de pertinéncia

i adequacié de la llengua, Hymes (1972) els associa amb la primera linia, coneixement, i

Celce-Murcia et al. (1995) a la segona, sociolinguistica.

Amb tot, la interrelacié entre les propostes es Obvia i és per aquest motiu que a través de la

figura seglient es pretén evidenciar les connexions amb la proposta més recent i que serveix de

guia en aquesta recerca.

Figura 7

Relacio entre les dimensions de la CC dels models inicials i el CEFR (Council of Europe, 2020)

/Hymes (1972) \

>Coneixement

Canale i Swain (1980)

> Gramatical
Celce-Murcia et al. (1995)
> Lingiiistica, D’accio
Bachman (2006)

> Organitzacional —

Gramatical

Valeeva et al. (2016)

v Lingiiistica /

Sociolingiliistica
/Hymes (1972) \

>Coneixement (pertinéncia

i adequacio)

Canale i Swain (1980)

> Sociolingiiistica
Celce-Murcia et al. (1995)
> Sociolingiiistica
Bachman (2006)

> Pragmatica

Valeeva et al. (2016)

ﬁymes (1972) \

>Habilitat d’us, Actuacio

Canale i Swain (1980)

> Estrategica
Celce-Murcia et al. (1995)

> Discursiva, Estratégica

Bachman (2006)

> Organitzacional,
Pragmatica

Valeeva et al. (2016)

> Del llenguatge, Discursiva,

k Sociocultural /

Qiucativa-cognitiva, /

13 Enla present recerca s’empra el sintagma competéncia comunicativa per gqliestions de concrecid, encara
gue és possible observar com altres investigacions de I’ambit sociocomunicatiu utilitzen sintagmes com
competencia lingliistica comunicativa o competéncia sociocomunicativa per representar la mateixa idea.

85



Tesi doctoral Carrera Gonzalez, Blanca

S’observa, per tant, com la CC tendeix a descriure’s a partir dels elements que la conformen tal
com es fa palés a les propostes anteriors aixi com a les recerques de Ronquillo i Goenaga (2009),
Aguilar (2013) o Aslonova (2020), entre d’altres. En aquest treball, perd, creiem convenient
presentar també algunes definicions seleccionades per la seva pertinenca a I'ambit de la

linguistica aplicada, concretament a la formacié de llengiies:

- Piepho (1974, traduccié de Berns, 1990, p.97): “ability to make oneself understood, without
hesitation and inhibition, by linguistic means which the individual comprehends and has learned
to assess in terms of their effects, and the ability to comprehend communicative intentions even
when they are expressed in a code which the speaker him or herself does not yet know well

enough to use and is only partially available in his or her own idiolect”.

- Berenguer-Roman i Roca-Revilla (2016, p.3, 5-6): “la competencia comunicativa se manifiesta
como una suma de subcompetencias o dimensiones; no obstante, se debe tener en cuenta que,
sean unas u otras, estas tienen que integrarse de forma simultanea. [Se trata de] la habilidad
para utilizar la lengua en la interaccidn social, basada en la negociacién de significados entre dos

hablantes.

- Cazden (1973, p.135): “communicative competence implies a knowledge of both linguistic and
sociolinguistic rules: a knowledge, in other words, both of language (in the narrow sense of

phonology, syntax and semantics), and of the social world in which it must be used”.

- Instituto Cervantes (Centro Virtual Cervantes, 2021): “capacidad de una persona para
comportarse de manera eficaz y adecuada en una determinada comunidad de habla; ello implica
respetar un conjunto de reglas que incluye tanto las de la gramatica y los otros niveles de la
descripcion linglistica (léxico, fonética, semantica) como las reglas de uso de la lengua,

relacionadas con el contexto socio-histérico y cultural en el que tiene lugar la comunicacion”.

A partir dels models i definicions anteriors es configura la seglient accepcio aplicable a aquesta

investigacio:

La competéncia comunicativa és el resultat de mobilitzar, correlacionar i adaptar els
coneixements lingliistic  (léxic, ortografia, gramatica, fonetica), sociolingistic
(convencionalismes culturals i socials) i pragmatic (estratégies, coheréncia, cohesid, fluidesa,
tematica, torn de paraula, comunicacié no verbal) d’una llengua per respondre a les
demandes d’una situacié comunicativa real i sincrona o asincrona. Suposa, a més, avaluar
constantment |'efectivitat de la comunicacid per reconduir els coneixements en cas que fos
necessari.

Aquesta visié es complementa amb la proposta del model del CEFR (Council of Europe, 2020)

gue es descriu a continuacid. La seva tria es justifica per tres motius: és la proposta que orienta
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la formacid que s’analitza en aquesta recerca (BCE), és el model més recent i supervisat (2001,

2018, 2020) i, com s’observa a la Figura 7, acota les perspectives dels models anteriors.

2.1.2. Desplegament de la competéncia comunicativa al Common European Framework

of Reference for Languages

El Council of Europe en associacié amb el European Language Council i el European Centre for
Modern Languages esdevenen institucions de referencia que vetllen per la promocio i millora
de les competencies relacionades amb el quefer plurilinglie dels ciutadans europeus en les
darreres decades. En aquest marc, no només han configurat propostes amb la finalitat de donar
empenta al plurilingliisme des de qualsevol realitat, sind que també han creat recursos per
orientar el treball de les llenglies a un nivell de concrecid inferior, com pot ser una aula. Aixi
doncs, tant el European Language Portfolio (2021b) com el CEFR (Council of Europe, 2001, 2018,
2020), son documents de referéncia que, per una banda, guien al professor de llengiies en
I'establiment de les dimensions linglistic-comunicatives que han de contemplar-se en la
formacio, per aixi dissenyar activitats i eines que permetin als estudiants accedir al nivell de la
segona i/o tercera llengua que desitgen. Per altra banda, aquests arxius també incorporen
descriptors, indicadors i pautes per realitzar seguiments dels nivells de domini linglistic dels

aprenents.

Es procedeix, per tant, a explicar el desplegament de la competencia comunicativa com a
concepte, aixi com les activitats comunicatives, deixant la descripcié i I'analisi de les estratégies

i competeéncies plurilinglie i pluricultural com a possibles linies futures de recerca.

2.1.2.1. Dimensions i nivells de la competencia comunicativa

Tal com s’ha indicat, el model que presenta el CEFR (Council of Europe, 2020) estructura la CC
en tres grans dimensions: lingliistica, sociolingistica i pragmatica. Tant la primera com la tercera
estan conformades per sis descriptors, mentre que la segona per un. Les tres dimensions
apareixen sempre interconnectades en qualsevol acte comunicatiu, és a dir, no sén elements

individuals i, per tant, cal observar-los com interdependents.

En aquest context, els diferents descriptors de cada dimensié poden presentar de quatre a set
nivells de desenvolupament. S’utilitzen les lletres A, B i C per codificar-los i es desglossen, alhora,
en 2 i 3 subnivells, segons el descriptor. El nivell més basic és el Pre-Al i li segueix I'A1i A2. A

continuacio, trobem el B1i B2 com nivells mitjans i, finalment, identifiquem els nivells de domini
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superior a través del C1 i, el més complex, el C2. A tall d’exemple, es presentaran alguns

indicadors associats al nivell més basic i al més complex de cada descriptor'4.

Com en la resta de models, aquesta dimensid s’associa al coneixement dels elements que es
deriven de la llengua com a objecte. Els seus descriptors sén: amplitud linglistica general,
amplitud lexica, precisié gramatical, control lexic, control fonologic i control ortografic. Els
guatre primers s’ubiquen en les subdimensions amplitud i control per tal de ressaltar la
necessitat d’avaluar la complexitat de I'Gs de la llengua i no només els errors “fisics” d’aquesta.
La mirada que es despren de cada descriptor i els seus indicadors és generica i, tal com
s’especifica al document, cal adaptar-los a cadascuna de les llenglies. Aixi, per exemple, si es
parla de lI'indicador “Us d’estructures gramaticals complexes” —derivat del descriptor 3— el
professorat haura d’acotar quines son aquestes estructures en les llenglies d’ensenyament.

La Figura 8 que es presenta a continuacio resumeix |I’organitzacié de la dimensié linglistica i els

seus descriptors, els quals s’expliquen a les seglients pagines:

Figura 8
Estructura de la dimensid lingliistica i els seus components (CEFR, Council of Europe, 2020, p.132-

136)

Descriptor 1.Amplitud lingiistica general
Subdimensié amplitud > Descriptor 2.Amplitud léxica
Dimensid
LINGUISTICA Subdimensié control > Descriptor 3.Precisié gramatical
Descriptor 4.Control lexic

Descriptor 5. Control fonologic i Descriptor 6. Control ortografic

14 Com és sabut, a les diverses versions del CEFR (Council of Europe, 2001, 2018, 2020) s’utilitza el terme
competencia per referir-se al concepte general de la CC, pero també pels components que la conformen.
Alhora, es recorre als termes aspectes i descriptors per indicar els elements que descriuen aquests
components de la CC. En aquesta recerca, pero, seguint la terminologia d’un enfocament pedagogic
competencial, es manté el terme competencia pel constructe general, pero la resta de termes es veuen
substituits per dimensions, descriptors i indicadors respectivament. D’aquesta forma, també es fa més
evident la relacio jerarquica entre els components de la CC.
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Descriptor 1. AMPLITUD LINGUISTICA GENERAL, Subdimensié amplitud

Fa referencia a I'Gs de noves formes linglistiques, més complexes que les utilitzades habitualment.
Duu a l'usuari de la llengua a experimentar, prendre riscs i anar més enlla de la zona de confort
habitual. Presenta set nivells de desenvolupament, el primer (Pre-A1l) incorpora un indicador associat
al’Us de paraules i expressions aillades per transmetre informacié sobre el mateix usuari. Pel contrari,
I'indicador de I'dltim nivell, C2, esta relacionat amb I"ds ampli del llenguatge per reflexionar, donar

emfasi, presentar o eliminar ambigiiitat.

Descriptor 2. AMPLITUD LEXICA, Subdimensié amplitud

Esta vinculat a la quantitat i varietat d’expressions utilitzades. Es diferencia del descriptor anterior pel
fet de que aquest es refereix més al volum de produccid lexica que no pas a la qualitat, com ho fa el
previ. El desenvolupament del léxic presenta sis nivells amb els respectius indicadors. L’Al, suposa
disposar d’un repertori basic de paraules i expressions relacionades amb un ambit concret. EI C2, en
canvi, implica disposicié d’un repertori molt ampli de léxic, incloent col-loquialismes, i dominant la
funcid conativa del llenguatge.

La seva amplitud esta subjecta al procediment de la lectura.

Descriptor 3. PRECISIO GRAMATICAL, Subdimensié control

Significa recuperar estructures gramaticals preestablertes, implementar-les correctament i generar-ne
de noves en l'articulacié del pensament. Esdevé una de les vessants més complexes en la dimensid
linguistica, en tant que demanda molta atencio per part de I'usuari. Cal destacar que a mesura que el
nivell de desenvolupament incrementa la precisio es veu afectada, ja que I'usuari tendeix a fer un us
del llenguatge més creatiu i aixo pot dificultar el control ferm de la gramatica.

Presenta set nivells d’assoliment i els seus indicadors, I'inferior, el Pre-Al, suposa conéixer i utilitzar
principis d’ordre gramatical senzills, mentre que el nivell superior, C2, implica un domini complet i

constant del control gramatical.

Descriptor 4. CONTROL LEXIC, Subdimensié control

S’espera que 'usuari realitzi una seleccié adequada d’expressions del repertori lexic que disposa. A
mesura que el domini de la dimensid linglistica incrementa, augmenta |’associacié de col-locacions i
lexical chunks (locucions, parelles o grups reduits de paraules que solen presentar-se conjuntament).
En relacid als nivells d’assoliment, en son cinc. S’inicia a ’A2 amb l'indicador associat al control de
repertori sobre necessitats del dia a dia i finalitza al C2 amb correccid i Us adequat del vocabulari en

multiples ambits.
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Descriptor 5. CONTROL FONOLOGIC, no pertany a cap subdimensié

Es vincula a la familiaritat i seguretat d’articular els sons de la llengua que s’esta aprenent, aixi com a
I’habilitat d’utilitzar elements prosodics com el to, I'accent, ritme i I’'entonacid per acotar el significat
dels missatges. A les rubriques es distingeixen sis nivells de desenvolupament i tres variables del
control fonologic: control general d’aquest, articulacié dels sons i prosodia. Al nivell inicial, A1, els
indicadors de cada variable fan referéncia a la reproduccié limitada de paraules conegudes, a
I'articulacid de sons amb guiatge i a I'aplicacio limitada de la prosodia respectivament. Quant al nivell
superior, C2, presenta tres indicadors que aborden respectivament el domini complet de la fonologia,
I'articulacid de tots els sons de la llengua d’aprenentatge i la implementacié de totes les eines de la

prosodia.

Descriptor 6. CONTROL ORTOGRAFIC, no pertany a cap subdimensié

Per ultim, aquest descriptor es relaciona amb la capacitat de copiar, lletrejar, puntuar i distribuir
adequadament les paraules i frases en el context comunicatiu. Presenta sis nivells de
desenvolupament sent I’Al l'inferior, amb un indicador que fa referéncia a la capacitat de copiar,
lletrejar i puntuar de forma basica, i el nivell C2, el superior, implicant escriure sense cap error

ortografic.

Aquesta dimensio esta relacionada amb el coneixement i habilitats que es desprenen d’un acte
comunicatiu social. Només presenta un descriptor i és I'adequacio sociolingliistica, que integra
els marcadors socials de la llengua, convencionalismes vinculats a I'educacid, diferencies de
registre, dialectes i accents. Com en el cas anterior, la mirada dels descriptors i indicadors que
es presenta al CEFR (Council of Europe, 2020) és global i sera a la practica de cada llengua quan

s’adapti la formulacié de cadascun d’aquests.

Descriptor Unic. ADEQUACIO SOCIOLINGUISTICA

Aquest descriptor aborda I'Us de formes d’educacié convencionals, el reconeixement de trets culturals
de la llengua que es parla, 'adopcid del registre apropiat, dominar les funcions del llenguatge i seguir
les rutines basiques de socialitzacié comunicativa (humor, al-lusions, Us d’expressions pertinents, etc.).
Quant als nivells de desenvolupament se’n mostren sis. Val a dir, pero, que el nivell inicial A2 i el mitja
B2 presenten una subdivisio. Amb tot, I'indicador del nivell Al fa referéencia a I’habilitat d’establir
contacte de forma educada a través de formules de cortesia. Alhora, el darrer nivell contempla la
mediacid, el domini de la funcid conativa del llenguatge i d’expressions idiomatiques i el control oral i

escrit del llenguatge per persuadir, discutir, argumentar, negociar, dissuadir i aconsellar.
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La darrera dimensié de la CC esta relacionada amb I’Us real de la llengua. Aquest Us esta regit
per tres principis, 'ordre, les funcions comunicatives i la seqlienciacio, els quals equivalen
respectivament a les tres subdimensions en que es divideix la dimensié pragmatica —discursiva,
funcional i de disseny. Com en la resta de dimensions de la CC, en aquesta també s’identifiquen
descriptors que faciliten el treball i acompanyament de les llenglies en el procés d’ensenyament-
aprenentatge. Cal advertir, pero, que cinc dels sis descriptors s’encabeixen en les diverses
subdimensions, en canvi, el sise es presenta de forma general per incidir en la resta. D’acord

amb aquestes idees, la proposta quedaria de la segiient forma:

Figura 9

Estructura de la dimensié pragmatica i els seus components (Council of Europe, 2020, p.137-142)

Descriptor 1.Desenvolupament tematic

Subdimensié discursiva > Descriptor 2.Cohereéncia i cohesid
Descriptor 3.Torn de paraula
Dimensié
PRAGMATICA | Subdimensié funcional > Descriptor 4.Flexibilitat

Subdimensié de disseny > Descriptor 5.Precisié proposicional

Descriptor 6. Fluidesa

Aquestes subdimensions, tenen una funcié classificadora i es comprenen per mitja dels

descriptors. A continuacio, es descriu cadascun d’ells:

Descriptor 1. DESENVOLUPAMENT TEMATIC, Subdimensié discursiva

El desenvolupament tematic esta relacionat amb la presentacio logica, clara i connexa de les idees i el
seguiment de les convencions discursives. Es relaciona principalment amb les produccions escrites.
Presenta quatre nivells i mig, en tant que es comenca a disposar d’indicadors a partir del subnivell A2+.
Aixi doncs, el nivell més basic s’associa a I'explicacié d’una historia o descripcid a partir d’un llistat
d’accions i a la mencié d’'un exemple en el discurs. Pel que fa al nivell superior, C2, aquest aborda la
possibilitat de comunicar idees complexes de manera efectiva, mantenint I'atencié del lector amb

facilitat i complint amb els objectius comunicatius.
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Descriptor 2. COHERENCIA i COHESIO, Subdimensié discursiva

Es vincula a la connexid coherent que s’estableix entre els diferents components d’un text a partir
d’elements cohesionadors com sén la referencia, la substitucio i I'el-lipsi, aixi com connectors textuals
o marcadors discursius. Ambdds aspectes intervenen tant entre frases com en el text global.

Quant al nombre de nivells de desenvolupament d’aquest descriptor s’identifiquen sis i, d’aquests,
tres plantegen subdivisié (A2, A2+, B1, B1+, B2, B2+). Pel que fa a I'indicador del nivell més baix, Al,
esta relacionat amb I'enllag de paraules o grups de paraules a través de connectors basics i lineals com
i

i “després”. L'indicador del C2, en canvi, apunta a la creacié de textos coherents i amb cohesié amb

la incorporacié variada dels elements descrits a I'inici d’aquesta explicacio.

Descriptor 3. TORN DE PARAULA, Subdimensié discursiva

El contingut d’aquest descriptor esta relacionat amb la capacitat de prendre la iniciativa d’intervencié
en una situacié comunicativa, pero també amb I’habilitat de mantenir i finalitzar-la.

Els nivells de desenvolupament que presenta sén quatre i dos d’ells plantegen subdivisions. El nivell
més basic equival a I’'A2 i presenta subdivisio. Per tant, 'A2 suposa demanar atencio i I’A2+ iniciar,
mantenir i finalitzar una conversa curta, de tematica propera i desenvolupada sincronament. El nivell
superior, que en aquest cas és el C1, implica seleccionar estructures del repertori que permetin

prendre el torn de paraula o guanyar temps mentre es reflexiona i es manté el torn.

Descriptor 4. FLEXIBILITAT, Subdimensid funcional

Flexibilitat en la CC s’entén com I’habilitat d’adaptar el llenguatge a les noves situacions comunicatives
i formular idees i pensaments de formes diverses. Presenta cinc nivells de desenvolupamentiun d’ells,
el B2 mostra subdivisid. El nivell més basic, '’A2, implica utilitzar i adaptar estructures basiques
memoritzades a través de substituir el léxic basic que el compon. A més, també respon a I'ampliacid
de frases en el repertori a partir de la combinacié dels elements que les configuren. Pel que fa al nivell
superior, C2, s’associa a I'habilitat de reformular idees a través de diferents formes lingtistiques per

donar resposta a I'objectiu comunicatiu i eliminar ambiguitat.

Descriptor 5. PRECISIO PROPOSICIONAL, Subdimensié de disseny

Aquest descriptor esta relacionat amb la capacitat de formular amb precisié allo que es vol expressar.
Aqui també es contempla el fet que I'usuari utilitzi els elements lingtistics de forma diversa per acotar
diferents nivells d’informacié que vulgui aportar. Presenta set nivells de desenvolupament, un d’ells,
el B1, amb subdivisid. Pel que fa al nivell basic, Pre-Al, suposa la transmissié d’informacié basica
personal de forma senzilla. El nivell superior C2 implica, d’altra banda, I’is de qualificadors diferents
per matissar els significats (adverbis de quantitat, estructures per expressar limitacions). L'usuari

també és capag de donar émfasi, diferenciar i eliminar ambiguitat.
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Descriptor 6. FLUIDESA, No pertany a cap subdimensié

La fluidesa en la CC es comprén des d’una visié holistica —articulacié general del missatge—i des d’una
visié especifica —facilitat d’expressié del repertori. La primera és tan amplia que inclou la resta de
descriptors de la dimensié pragmatica. La segona presenta una aproximacié més tradicional del
concepte i és la que s’aborda en el document de referencia a través de les rubriques d’ensenyament-
seguiment. Aixi doncs, s’entén per fluidesa, des d’una visid especifica, I’habilitat de construir frases,
mantenir una conversa i/o expressar-se amb espontaneitat.

Planteja set nivells de desenvolupament, tres dels quals amb subdivisions (A2, A2+, B1, B1+, B2, B2+).
Quant al nivell basic, Pre-Al, implica comunicar-se amb frases molt curtes, aillades i practicades amb
anterioritat. S'utilitzen gestos i es demana ajuda a I'usuari amb més experiencia, com podria ser el
professorat. Pel que fa al nivell superior, C2, implica expressar-se amb naturalitat, sense dubitacio i
sense esfor¢. Les pauses s’associen a reflexid per trobar les expressions més adients per formular el

pensament i no per desconeixement de la llengua.

Coneixer cadascun d’aquests elements permet identificar que implica la CC, aixi com configurar
els processos d’ensenyament-aprenentatge. A més a més, utilitzar-los com a referents aporta
transparencia i equitat en el treball i seguiment de les llenglies, independentment del context

en que aquests tinguin lloc.

2.1.2.2. Activitats comunicatives-lingliistiques

Les activitats en les que la CC participa de forma significativa es divideixen en tres categories
(Council of Europe, 2020): recepcid, produccid i interaccid. Tenint en compte que cadascuna de
les activitats intervenen en major o menor grau en el context d’estudi, es procedeix a descriure-

les, aixi com els formats que se’n deriven, exemples i possibles indicadors per a la seva avaluacio.

L’activitat receptiva implica diverses operacions per part de I'usuari de la llengua. La primera
esta relacionada amb rebre informacio; la segona suposa activar els mecanismes comunicatius
—repertori léxic, convencions sociolingliistiques, estructures gramaticals, etc.— i la tercera,
depenent de la segona, comporta el processament i la comprensié de la informaciod per establir
hipotesis sobre quina és la intencié comunicativa que se’n deriva. Les activitats en que l'usuari
d’una llengua rep informacié poden ser orals —comprendre un missatge elaborat per una o més
persones en directe i/o enregistrat—; visuals —interpretar textos escrits o amb imatges generades

per una o més persones— o audiovisuals —entendre el contingut multimedia propi de la televisio
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o pel-licules. Per tal de realitzar un seguiment i avaluacio de la recepcié comunicativa, el CEFR

(Council of Europe, 2020) especifica les activitats segons el format i presenta rubriques amb

indicadors. La Taula 5 inclou aquestes activitats i una mostra dels indicadors:

Taula s

Recepcio: relacié entre la categoria, el format, activitat i indicadors d’avaluacio (Council of

Europe, 2020, p.47-62)

:’aa t;?‘z:':t Format Activitat Mostra d’indicadors

Comprensio oral general  Nivells del Pre-Al al C2.
Pre-Al_Entén preguntes i qliestions molt
senzilles  produides amb  claredat,
lentament i acompanyades per elements
visuals. També pot reconéixer paraules del
context familiar.

Oral Comprendre una Nivells de I'Al al C2.

conversa entre persones  Al_Comprén algunes expressions i
paraules en converses senzilles.

Comprendre, en viu, un Nivells de I'A1 al C2.

missatge dirigit a una A2_Segueix I'argument general d’una

audiéncia presentacio o demostracié de tematica
familiar.

Comprendre anuncis i Nivells del Pre-Al al C1.

instruccions B2_Comprén i segueix instruccions

Recepcié Oral detallades.

Comprendre audios i Nivells del Pre-Al al C1.

enregistraments C1l_Comprén un repertori ampli de
material d’enregistrament.

Comprensio lectora Nivells del Pre-A1l al C2.

general C2_Entén tot tipus de textos virtuals amb
un registre col-loquial, de gran extensio i
complexitat.

Llegir correspondéncia Nivells del Pre-A1l al C2.
Pre-Al_Comprén la informacio dia, hora i

Visual ubicacio de cartes, correus o targetes

dirigides al lector.

Llegir per orientar-se Nivells del Pre-Al al B2.

(llegir rapid / en diagonal A1_ldentifica noms, paraules i estructures
per obtenir informacid simples relacionades amb situacions
concreta) diaries de contextos com guies de botigues,

informacio d’hotels anuncis, programes
d’esdeveniments i fulletons.
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;:,aa t:t?\(/)i;laat Format Activitat Mostra d’indicadors
Lectura per informar-se i  Nivells del Pre-A1l al C2.
debatre (llegir  A2_Compreén textos descriptius, informacio
detingudament per de textos il-lustrats (mapes), dades de
disposar de coneixement textos narratius o textos personals com un
ampli) anunci o publicacid.
Llegir instruccions Nivells del Pre-A1 al C1.
B1_Compren instruccions  d’utensilis,
Visual també de seguretat o manuals de
processos o productes amb els que l'usuari
ja esta familiaritzat.
Recepcio Llegir com a activitat de Nivells del Al al C2.
lleure B2_Pot llegir per plaer i amb un alt grau
d’independéncia  textos variats com
revistes, novel-les, poemes, biografies, etc.
Accedeix, pero, a diferents recursos, com
un diccionari, per completar la comprensio.
Veure la TV, una pellicula Nivells Pre-A1l al C1.
o un video Cl_Mostra habilitats per utilitzar els
Audiovisual elements contextuals, gramaticals i léxics

per inferir en [aptitud, I'humor i les
intencions que es desprendran del text.

El que es despren d’aquesta informacid, i com es veura en I'analisi de les dades, és la multiplicitat
d’activitats en les que la CC intervé i com aquestes poden evidenciar-se a I’entorn

d’ensenyament superior.

Produccio

La produccio esta relacionada amb els actes de parla i redaccié. D’acord amb el CEFR (Council of
Europe, 2020) aquest tipus d’activitat té una preséncia destacable en I'ambit acadéemic i
professional i, a més, se li atribueix un valor social. D’aqui que estigui subjecta a nombroses
valoracions en relacié a la qualitat linglistica, la fluidesa de la produccid i I'articulacié de
I’expressid. En aquest context també s’aprecien canvis en el registre segons |’activitat, per tant
no s’emprara el mateix llenguatge en I'explicacié d’'una anecdota a I'estada formativa, d’una
redaccié creativa o en una defensa oral formal, com per exemple la d’un repte. En aquesta
categoria, s’inclouen diverses activitats en funcié del format en queé es presentin, bé sigui oral =
elaborar missatges per descriure, donar informacio, exemplificar, anunciar o donar una xerrada—
, bé escrit —construccié de textos creatius i informals o formals i regits per unes estructures i
convencionalismes determinats. La Taula 6 presenta les activitats orals i escrites, aixi com una

mostra dels indicadors:
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Produccid: relacio entre la categoria, el format, activitat i indicadors d’avaluacié (Council of

Europe, 2020, p.63-72)

g’aa t:t?\?i:aat Format Activitat Mostra d’indicadors
Produccio general oral Nivells del Pre-A1l al C2.
Pre-Al_Produeix estructures lingiiistiques
senzilles sobre si mateix (nom, direccio,
nacionalitat, etc.)
Monoleg: descriure una Nivells del Pre-Al al C2.
experiéncia Al_Potdescriure’s a simateix en termes de
que fa i on viu. També accions referides a
les rutines diaries a partir d’estructures
lingliistiques i léxic senzill.
Monoleg: donar Nivells de I’'Al1 al C1.
informacié (encara que A2_Pot informar sobre com anar d’una
'oient pot sollicitar direccio a una altra fent us de connectors
clarificacid o repeticio, la  seqiiencials (primer, després, a
produccié de l'usuari és continuacié) i estructures ja establertes
unidireccional) (girar a la dreta, girar a I'esquerra).
Monoleg: argumentar Nivells de I’A2 al C1.
Oral B1_Pot  expressar  opinions  sobre
tematiques properes fent us d’estructures
Produccié lingliistiques  senzilles.  També  pot
argumentar de forma senzilla el propi punt
de vista.
Anunciar publicament Nivells de I’A2 al C1.
(comunicar  informaci6 B2_Pot comunicar  informacié  de
important a un grup de tematiques diferents amb claredat,
persones) fluidesa i espontaneitat, assegurant la
comprensio per part de l'oient.
Adrecar-se a una Nivells de I'Al1 al C2
audiéncia en un C1_Pot oferir una presentacio estructurada
esdeveniment public sobre un tema complex, incorporant
(seminari, aula, trobada arguments | exemples, facilitant Ia
formal. Posteriorment comprensié per part de I'audiéncia. Pot
s’acompanya, sovint, especular i oferir respostes espontanies.
amb  preguntes dels
oients)
Produccio escrita general  Nivells del Pre-A1l al C2.
C2_Pot redactar textos complexos, pero
Escrit

clars, adequant I'estructura i I'estil d’acord
amb el lector previst.
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Categoria

A Format Activitat Mostra d’indicadors
d’activitat

Escriptura creativa Nivells de I'A1 al C2.
Al_Pot produir frases descrivint-se, també
a persones imaginaries o espais habituals.
Per fer-ho recorre a estructures senzilles.
Produccié Escrit Informes i assajos Nivells de 'A2 al C2.

A2_Pot produir textos sobre tematiques

properes, fent Us de connectors i léxic
senzill, podent incloure impressions i
opinions personals.

Cal destacar que els indicadors inclosos en aquesta graella aborden sobretot el contingut
linguistic. Per poder fer seguiment i avaluacié de la forma linglistica, és necessari, pero, recérrer
a les rubriques referides anteriorment, especialment la pertanyent a la dimensié lingiiistica de
la CC. Des del mateix document, es destaca també el fet que als nivells mitjos s’incloguin

multiples indicadors per tal de facilitar la transparencia del que implica cada produccié.

Interaccio

En darrer lloc, la interaccié es relaciona amb I'intercanvi comunicatiu i construccié del discurs
entre dos o més individus. Com en les activitats anteriors, aqui també es preveu diversos formats
d’interaccid segons si preval I'oralitat —interaccié parlada i en directe—, la redaccié —interaccié
desenvolupada a través de textos escrits— o la comunicacié a través d’un aparell —comunicacié
mitjancant un aparell el que permet que aquesta comunicacié sigui sincrona o asincrona. La
interaccio és un element significatiu en els processos d’aprenentatge, ja que no només evidencia
el domini d’una llengua, siné que també reforga aquell nivell. La Taula 7 integra les diverses

activitats i mostres d’indicadors que s’associen amb la interaccié:

Taula 7
Interaccio: relacid entre la categoria, el format, activitat i indicadors d’avaluacié (Council of

Europe, 2020, p.72-87)

Categoria

dactivitat Format Activitat Mostra d’indicadors
Interaccié oral Nivells del Pre-Al al C2.
general Pre-Al_Pot preguntar i respondre a preguntes sobre
si mateix i rutines propies fent us d’estructures
Interaccio Oral lingliistiques senzilles i complementant-ho amb

gestualitat.
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Categoria
d’activitat

Format

Activitat

Mostra d’indicadors

Interaccié

Oral

Comprensiéo  d’'un

interlocutor

Nivells del Pre-A1l al C2.

Al _Compren expressions habituals per satisfer
necessitats concretes, preguntes i instruccions
formulades lentament, aixi com seguir instruccions

senzilles.

Conversa (la funcié
principal és establir
i mantenir una
relacio social)

Nivells del Pre-Al al C2.

A2_Pot gestionar intercanvis socials breus, pero no
pot mantenir una conversa per dificultats de
comprensio. Utilitza estructures simples de cortesia.
Pot expressar qué agrada i qué no i com es sent. Dins
del mateix nivell, pero proper al B1, pot establir
contacte social, participar en converses curtes sobre
rutines o temes d’interes i sollicitar favors

(demanar prestat quelcom).

Debat informal

Nivells de I'Al al C2.

B1_Pot participar activament en debats de I'entorn
proper. Pot comprendre amb esfor¢c el que es
comenta al debat, pero té dificultats per intervenir
eficagment. Dins el mateix nivell, pero proper al B2,
l'usuari pot mantenir un debat animat i expressar
arguments, idees i opinions amb precisio.

Debat formal (propi

de I'ambit
professional i/o
académic)

Nivells de I’A2 al C2.

B2_Pot intervenir activament | seguir debats
relacionats amb [I'ambit de coneixement que
domina. Dins el mateix nivell, pero proper al C1, pot
identificar amb claredat els arguments, opinions i
punts de vista, aixi com expressar les seves idees
amb precisio.

Cooperacié amb un

Nivells de I’A1 al C1.

objectiu comu C1_Pot generar debat, recollir les idees de la resta
(relacionat amb la de components del grup, resumir, elaborar i
comunicacié destacar diversos punts de vista.

sorgida durant

treball cooperatiu,

especialment en

entorns

professionals)

Obtencié de béns i Nivells del Pre-Al al C1.

serveis Pre-Al_Pot sol-licitar menjar, beure o altres

productes amb I'ajuda de la comunicacid no verbal.
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;:’aa t:t?\(/)i;laat Format Activitat Mostra d’indicadors

Intercanvi ) Nivells del Pre-A1 al B2.

d’informacid Al_Identifica i pot incloure els colors, quantitats i
adverbis de temps per comprendre, preguntar i
respondre qliestions, encara que de forma limitada.
També compren instruccions si aquestes es
formulen de forma senzilla i a poc a poc.

Entrevistar i ser njyells de I'A1 al C2.

entrevistat (entorns A2_Pot respondre a preguntes senzilles amb

de . la salut, respostes estructurades. En un nivell més

:cathrewstest . tde desenvolupat de I’A2, 'usuari de la llengua pot fer-

Oral dzmrae'cer:an ::fclsrre;z se er?tendre en una e?n'trevista, comunic'ar idegs

N relacionades amb tematiques conegudes i esclarir,

educatius) ocasionalment.  En  aquest  nivell  l'usuari
experimentat sol proveir ajudes a I'usuari de I’'A2.

Lds  de les pjyells de A2 al C2.

telecomunicacions . Bl_Pot comunicar-se a través de les

(tel.éfor.1 ' telecomunicacions construint converses extenses,

ap‘llcf'auons del pero senzilles o construir missatges rutinaris o

mobil . PEr &obtencié de serveis (trobades, reservar una

comunicar-se) habitacié d’hotel). Havent desenvolupat més I'A2,
l'usuari de la llengua utilitza les telecomunicacions
amb proposits personals o professionals.

Interaccié  escrita Nivells del Pre-Al al C2.

general B2_Pot comunicar noticies i punts de vista de forma

Interaccié efectiva i relacionar-ho amb altres referents.

Correspondéncia Nivells del Pre-A1l al C2.

(personal i formal) C1_Pot expressar-se amb precisio i claredat, fent us
de llenguatge flexible i efectiu, per transmetre
emocions, al-ludir o bromejar. També pot redactar
adequadament cartes de recomanacio, de

Escrita referéncia, de queixa, de condolenga, de sol-licitud o
per clarificar.

Apunts, missatges i Nivells del Pre-A1l al B2.

formularis (als Pre-Al_Pot emplenar informacio personal basica

nivells inicials —A— (nom, direccio, nacionalitat, estat civil)

implica emplenar

espais, als superiors

redactar frases-

textos curts)

Conversa i debat en  Nivells del Pre-Al al C2.

linia (intercanvis  Al_Pot formular missatges senzills amb estructures

socials i debats lingiiistiques basiques relacionades amb aficions.

En lini professionals) Sovint depén de recursos lingliistics com traductors.
n linia

En la formulacid pot combinar estructures
lingliistiques positives i negatives per reaccionar a
continguts en linia senzills, incloent comentaris amb

expressions d’agraiment i disculpa, si escau.
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CATEGORIA
D’ACTIVITAT FORMAT ACTIVITAT MOSTRA D’INDICADORS
Transaccions i Nivells del Pre-Al al C2.
col-laboracions amb  A2_Pot realitzar transaccions a través de formularis
objectiu comu o qlestionaris indicant detalls personals i
Interaccié En linea confirmant termes i condicions. Pot plantejar

qliestions senzilles sobre el fet a adquirir o la tasca
a entregar. A més, pot respondre a instruccions
senzilles. Havent desenvolupat més aquest nivell
l'usuari pot interactuar a través d’un suport en linia.

Com en la resta d’activitats, també s’identifiquen forca indicadors per nivell amb |'objectiu
d’evitar ambigiliitats en relacié al que ha d’acomplir I'usuari-aprenent de la llengua. En aquest
context, també s’identifica com la varietat d’activitats no només ve determinada pel rol que
desenvolupa 'usuari de la llengua (monoleg), sind pel context en el que I'acte comunicatiu té
lloc (conversa i debat en linia). Per ultim, cal destacar com en les activitats d’intercanvi
d’informacio o escriptura de notes no hi ha nivells superiors, a diferéncia de les activitats previes

i posteriors.

2.2. Orientacions en el desenvolupament i seguiment lingiiistic

El procés d’harmonitzacié i internacionalitzacid dels estudis superiors europeus ha dut, a més
de la redefinicié dels conceptes comunicatius-linglistics anteriors, a un nou plantejament sobre
com abordar el treball i seguiment de les llenglies des d’una visio integradora. Davant d’aquesta
realitat, tres propostes prenen rellevancia en les darreres décades: Ensenyament de la Llengua
Mitjangant la Comunicacié (ELBC), Ensenyament Mitjangant I’Anglés (EMA, English as Medium
of Instruction, en anglés) i Aprenentatge Integrat de Continguts i Llenglies Estrangeres (AICLE,
Content and Language Integrated Learning, en anglés). Totes tres estan lligades amb
I’ensenyament de les llenglies i busquen reforcar una part de la CC de I’estudiant. En el context

d’estudi, totes tres propostes també ocupen un lloc significatiu.

2.2.1. Ensenyament de la llengua basat en la comunicacié

L'Ensenyament de la llengua Basat en la Comunicacié (ELBC, Communicative Language
Teaching, en anglés) esdevé un enfocament didactic que té per objectiu assegurar que
I’'aprenent d’una segona llengua desenvolupi la respectiva competéncia comunicativa de forma
completa —dimensions lingliistica, sociolinglistica i pragmatica. Aquest enfocament guanya

terreny a les decades del 1970 i 1980 com a contrapunt a I'ensenyament tradicional, posant
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emfasi en el significat, en la comunicacié i en la contextualitzacid de les estructures linguistiques
(Rubio et al., 2004). S’associa, d’acord amb Celce et al. (1997), amb I’Aproximacid Indirecta
(indirect approach, en anglés) descrit per Richards (1990) i Schmidt (1992) com la practica que
planteja situacions comunicatives a l'aula i que duu als aprenents d’una segona llengua a
desenvolupar-la sense que existeixi una atencid explicita a les estructures linglistiques, sind que
I’'assoliment i comprensid es produeix a mesura que s’utilitza la llengua. Cal destacar que a l'inici
d’aquesta proposta I'atencié estava orientada a la rebuda d’input per part de I'estudiant, és
posteriorment, pero, quan es fa emfasi en el contingut linglistic tal com indica Dérnyei (2009),
fomentant un equilibri entre I'aprenentatge implicit i explicit de la llengua. Aquest darrer fet no
significa que la gramatica torni a prendre el protagonisme, sind que es treballa per desenvolupar

totes aquelles habilitats que permetin una comunicacié eficient.

En aquest context, Finocchiaro i Brumfit (1983, citats per Richards i Rodgers, 1986) i Bagheri et
al. (2019) contrasten I'ELBC amb el metode audio-lingiiistic (AL) —els darrers també amb el
Meétode Vaughan. Alhora, Cassany (1999) i Larsen-Freeman i Anderson (2000) ho fan amb el
Metode de Traduccié Gramatical (MTG, Grammar Translation Method, en anglés), mentre que
Flores i Cedefio (2016) i Matamoros-Gonzalez et al. (2017) amb els anteriors, el Métode Directe

i ’Aproximacié Natural.

Com s’observa, I'AL i el MTG prenen especial rellevancia al ser els predecessors de L'ELBC. Aixi,
I’AL destaca, a grans trets, per la memoritzacié de contingut lingliistic de forma no significativa,
el treball constant de la produccié oral especialment a través de dialegs, la repeticié en la cerca
de la precisid i per la motivacid intrinseca vers I'estructura de la llengua. L'L1 no ha de tenir
preséncia en aquest metode, assegurant aixi el maxim d’exposicié a L2. Pel que fa al MTG, preval
també la memoritzacid, la traduccid de contingut linglistic per assimilar-lo, la comprensié
lectora i produccid escrita, aixi com la motivacié extrinseca (qualificacions, reforg positiu). En
aquest cas I'L1 de I'estudiant hi és molt present, en tant que és amb la que es treballa la
traduccid. Quant a I'ELBC, el contingut lingtistic s’assimila inductivament a través de I'exposicid
a situacions comunicatives simulades o reals, les activitats amb que treballa I'estudiant sén
multiples (recepcid, produccid, interaccid) i la motivacid és intrinseca, perd aquesta vegada
relacionada amb I'Gs de la llengua i les oportunitats que ofereix. Es aleshores quan I'estudiant
pren un rol significatiu en I'aprenentatge de les llengiies (Lightbown i Spada, 2013). La Figura 10

amplia les caracteristiques del darrer métode:
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Figura 10
Elements descriptius de I'ELBC

. Recursos:
Estuqlants: en formats diferents i
analitzen, adaptats a I'edat de

descobreixen, I'aprenent, acompanyen i i
Professorat: comuniquen i Errors: reforcen els continguts i Contingut:

guia, interaccionen. estan permesos durant el \ habilitats adquirits. Inlc[almer;t’es la I;e”_g“a'
facllta s llengua procés d'aprenentatge. € ements sooculturals
real, L1-L2: professorat ofereix Tasques: I
’ X del context incidents en
co-comunicador /' |'L1 pot utilitzar-se, feedback constructiu. orientades al aquesta.
pero I'L2 esdevé la desenvolupament
llengua vehicular del comunicatiu, significatives
context d’estudi. i contextualitzades.

L’atencio recau en el procés comunicatiu i no només en el domini de la llengua com a objecte.

Nota: A partir de les propostes de Finocchiaro i Brumfit (1983, citats per Richards i
Rodgers, 1986), Cassany (1999), Larsen-Freeman i Anderson (2000), Lightbown i Spada
(2013), Flores i Cedefio (2016), Matamoros-Gonzalez et al. (2017) i Bagheri et al. (2019).

Dels elements anteriors, el disseny de les activitats és el que mereix especial atencid, en tant
gue és on més s’evidencia el metode. Diversos autors aposten per acotar les caracteristiques a
les que han de respondre aquestes practiques. Aixi, Brumfit (1983) i Nagendra (2013) descriuen
I"aula com un escenari en el que s’assaja la llengua que haura de produir I'estudiant en un
context real. Aixo implica la configuracié de situacions comunicatives diverses i representatives
del que es trobara I'estudiant en el dia a dia. Aquestes, per tant, han de ser flexibles i abordar
comunicacio per parells o grups reduits, ja que el grup gran pot reduir la participacié-interaccié
només a uns quants. En aquest context, Brumfit (1983) distingeix, a més, entre grups formals i
informals, i aposta per aprofitar els segons al ser més oportuns per treballar una situacié
comunicativa social, creativa i reptadora, ja que els grups formals estan orientats al
desenvolupament de tasques concretes i la possibilitat d’improvisar amb la llengua és més

reduida.

Swain i Suzuki (2008) valoren aquelles tasques on el languaging, per exemple, ocupa un lloc
important. Aquest s’entén com I'Us de la llengua per aprendre-la, igual que es faria amb altres
materies com ciéncies o geografia, aix0 implica la descripcid i explicacié del seu us i
funcionament. També menciona I'scaffolding com la practica en quée, per exemple, aprenents
d’una mateixa llengua treballen cooperativament i en el transcurs de |'activitat construeixen
conjuntament coneixement linglistic (ampliacié del léxic, comprensié de sintaxi, millora de

cohesid i coheréncia textual, etc.).
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Richards (2006) i Dorney (2009), lligat al treball explicit de la llengua, ressalten la necessitat
d’incorporar controlled o mechanical practices per assegurar que els aprenents automatitzin les
habilitats relacionades amb I’'L2. Una altra caracteristica és el focus-on-form relacionat amb
activitats en que es prioritza el treball de I'adequacié i precisié del llenguatge, des de les vessants
lingliistica, discursiva i pragmatica. El tipus d’activitats descrites, pero, han de ser igualment

significatives per mantenir la motivacié dels estudiants.

Wang (2010) descriu les activitats com situacions on els aprenents estan exposats a un input
comprensiu iric, alhora que se’ls convida a participar de forma activa en la comunicacié. Proposa
que els objectius d’aquestes activitats estiguin relacionats amb la promocié de l'intercanvi

informatiu, amb I'expressié d’opinions i amb la negociacid de significats.

En darrer lloc, d’acord amb les caracteristiques anteriors i el context on es desenvolupa aquesta
recerca cal mencionar "aportacié de Roberts (1986, p.414) que concreta els principis del ELBC

en el marc d’'una formacid basada en competeéencies:

1. Tenir present que I'objectiu d’una formacié d’aquestes caracteristiques és proveir als
aprenents d’una llengua de suficients recursos per respondre autonomament i amb exit

a les demandes comunicatives de I’entorn.

2. Apreciar la llengua com una eina de comunicacié i no com un contingut aillat. Cal, per
tant, aprendre-la des de la dimensio sociolinglistica i pragmatica, no només des de la

linguistica.

3. ValorarI’ds d’aquesta llengua per sobre del coneixement del sistema lingliistic. Orientar
la formacié al desenvolupament de tasques o actuacions on s’evidencii el seu Us real-

simulat.

4. Presentar una instruccié modulada. Suposa desglossar el conjunt linglistic-comunicatiu
en diverses evidencies, I'aprenentatge esdevé més significatiu per I'estudiant, en tant
que pot identificar una situacié amb un conjunt d’habilitats, recursos i coneixements
especifics. Al mateix temps, aquesta practica aporta a professorat i estudiants més

claredat en el progrés comunicatiu de I’altim.

5. Donar a coneixer amb antelacié els resultats d’aprenentatge (RA). També es recomana
una elaboracié conjunta d’aquests entre aprenent i professorat. La seva formulacié ha
d’estar relacionada amb un comportament-us de la llengua, “so that students know

exactly what behaviours are expected of them” (Roberts, 1986, p.415)
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6. Avaluar el domini comunicatiu abans, durant i després per, d'una banda, coneixer
I'evolucié de l'aprenent i, de l'altra, poder incidir en els aspectes en qué mostri

dificultats. L’avaluacié ha de ser objectivament quantificable.
7. Avaluar el domini a partir de la demostracié de comportaments especificats previament.

8. Definir el contingut, el nivell i el ritme d’assoliment dels objectiu d’acord amb les

necessitats dels estudiants.

Complexitat en la implementacio de I'ELBC

Thompson (1996) apuntava a I’existéncia de tres idees equivocades que dificulten la comprensid
del métode. La primera és que ELBC implica la no ensenyanga de la gramatica, pero el cert és
que “the focus has now moved away from the teacher covering grammar to the learners
discovering grammar” (1996, p.11). La segona idea és que ELBC significa ensenyar als aprenents
Unicament a parlar, quan en realitat “[ELBC] involves encouraging learners to take part in —and
reflect on— communication in as many different contexts as possible” (1996, p.11). La tercera
concepcié que s’associa a ELBC és que el roleplay esdevé I'Gnica activitat d’aprenentatge

cooperatiu, quan en realitat aquesta proposta també integra debats i reflexions en parelles-

grup.

Al mateix temps, I'activitat cooperativa en I'ensenyament de les llengles era, tradicionalment,
I’element al voltant del qual giraven els processos d’ensenyament-aprenentatge, mentre que
amb el ELBC aquesta pot ubicar-se com a activitat introductoria o de tancament de sessié. En
aquest context, I'autor apunta a una possible Ultima idea i esta vinculada a les grans expectatives
vers el docent. Assegura que la ELBC demanda molta atencié i guiatge del professorat vers els
estudiants i és cert que pot desprendre incertesa. Amb tot, aix0 no hauria de veure’s com un
punt negatiu per part del professorat que vulgui implementar ELBC, siné com una oportunitat

per superar-se professionalment.

Des d’una visid holistica, Littlewood (2011, 2013) justificaria aquesta falta de concrecié del

meétode pels seglients factors:
1. Existéncia de dues aproximacions respecte el concepte: ELBC com marc de referencia
per configurar els curriculums d’ensenyament de segones llenglies o ELBC com a

metodologia d’aula, sempre associada a la comunicacié.

2. L’ ELBC va sorgir com a possible contraresposta als metodes d’ensenyament previs. La
seva evolucio ha coincidit amb la corrent “postmethod” que qliestiona la possibilitat de

definir amb exactitud els metodes. L’autor apunta, per tant, a la paradoxa d’intentar
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definir un metode, com pot ser 'ELBC, en un context en que la indefinicié s’identifica

com una de les caracteristiques dels metodes en I'ensenyament de les llengiies.

3. Conseglientment, es dona el cas que segons qui defineixi ELBC apuntara a uns elements
o a d’altres en la seva configuracié. Alhora, aquests elements poden pertanyer a

metodes alternatius.

D’aquesta dificultat de concrecié se’n desprenen problematiques a I’'hora d’'implementar el
meétode a l'aula. Li (1998), per exemple, reportava deficiencies en I’'L2 del professorat, manca
d’estrategies, poc domini de la competéencia sociolingtistica i formacid limitada en ELBC. També
feia referencia a la complexitat de lidiar amb grups amb un nombre elevat d’estudiants, a la
resisténcia per part d’aquests a I’hora d’intervenir a I'aula o I'aplicacié d’avaluacié grammar-
based, la qual no concordava amb la proposta metodologica inicial. Hiep (2007) refermava
aquestes dificultats i afegia les restriccions culturals —relacid vertical professor-estudiant—, la
falta de seguretat i repertori linglistic en els estudiants, aixi com poc suport des de les
institucions al professorat que apostava per aquest métode. En aquesta linia, Butler (2011) feia
referéncia a la dificultat del professorat per identificar material adequat, auténtic i significatiu
pels estudiants. Athawadi (2019) i Dos Santos (2020), a més de les dificultats anteriors,
ressaltaven el fet que el professorat tingués pressié per dissenyar les sessions en base als

examens convencionals que han de superar els estudiants per obtenir la titulacid.

S’aprecia, per tant, com I’ ELBC esdevé un metode complex que demanda reflexié constant en
tot el procés d’aprenentatge per part dels agents educatius per assegurar la funcionalitat de la
llengua. També es destaca el protagonisme que guanya l'estudiant i el rol de guia que
desenvolupa el professorat, comportant una relacié horitzontal ja esmentada al capitol 1. Es un
dels metodes més significatiu en els enfocaments competencials. Amb tot, en aquells contextos
on la comunicacié pren protagonisme es contemplen també I'Ensenyament Mitjancant la
llengua Anglesa (EMA) i I’Aprenentatge Integrat de Continguts i Llengiia Estrangera (AICLE),

propostes presents al BCE.
2.2.2. Aproximacié a I’Aprenentatge Mitjancant la llengua Anglesa i a I’Aprenentatge
Integrat de Continguts i Liengua Estrangera

L’Ensenyament Mitjancant la llengua Anglesa (EMA) i I’Aprenentatge Integrat de Continguts i
Llengiia Estrangera (AICLE) sén una estratégia i un métode que tenen l'objectiu comu de

treballar un saber disciplinari i reforgar la CC de I'estudiant. En el primer cas el focus esta en I'Us
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instrumental de la llengua sense atencié explicita a aquesta, mentre que en AICLE tant la forma
com el contingut han de treballar-se explicitament. A continuacid, es detalla breument cada

proposta.

2.2.2.1. Ensenyament Mitjancant la llengua Angles

L'EMA es podria considerar una estrategia didactica que s'implementa al context formatiu per
mitja de I'Gs de la llengua anglesa en I'aprenentatge de continguts disciplinaris. Macaro et al.
(2018, p.37) la descriuen com “The use of the English language to teach academic subjects (other
than English itself) in countries or jurisdictions where the first language of the majority of the
population is not English”. Erdocia (2018) en la seva recerca posa émfasi, pero, en les sigles EM,
és a dir, encara que habitualment les propostes més comuns s’associen amb I’anglés, aquesta
estrategia es pot adoptar amb qualsevol llengua estrangera, com succeeix amb el frances al BCE
de 'UdA: “[EM] is used here as the utilization of a language [...] to teach most of the academic
subjects in a jurisdiction where the first or dominant language of the majority of the population
[...]is not that given language. This working definition refers not only to English, nor to any other

foreign language.” (Erdocia, 2018, p.3).

Aixi doncs, EMA és una proposta relativament nova, destacable per la seva rapida expansié les
dues darreres décades en el context, principalment, de I'ensenyament superior (Kirkpatrik,
2014; Airey et al., 2015; Dubow i Gundermann, 2017). Alguns dels motius que sostenen aquest
fet son I'ampliacié de coneixement i habilitats en els estudiants universitaris (Corrales et al.,
2016; Rose i McKinley, 2018), la progressiva integracié al context sociocultural del pais on s’ubica
la universitat (Kuteeva, 2018) o la voluntat d’internacionalitzar I'oferta de la institucié

d’ensenyament superior (Aizawa i Rose, 2020), entre d’altres.

Pel que fa a les caracteristiques o principis que determinen EMA, Schmidt (2018) els resumeix

en quatre:

1. La llengua anglesa s’utilitza com a llengua vehicular en la formacio, ja sigui de curta o

llarga durada.

2. Els objectius d’aprenentatge només estan associats amb el contingut de la disciplina,
mentre que els relacionats amb la llengua sén implicits.
3. Els metodes d’ensenyament son els que s’utilitzen habitualment amb la disciplina (no

estan vinculats al treball de les llengiies).

4. Globalment, les sessions, els seminaris i els cursos es desenvolupen en anglés, sense

existir una atencio explicita cap a aquesta llengua més enlla del seu Us.
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En aquesta linia, Tseng et al. (2018) i Dafouz (2018) consideren diversos aspectes o dimensions
que, de forma interconnectada, sén susceptibles de ser considerats a I’hora de configurar una

formacid des d’EMA:

e Rolisignificativitat que pren la llengua anglesa respecte la resta de llengiies del context.
e Tipus de disciplina que es treballara a través de la llengua anglesa.

e Disseny del programa (pla docent), és a dir, processos, activitats, material i estratégies

d’ensenyament-aprenentatge que es contemplaran al seminari, curs o modul.

e Caracteristiques dels estudiants: formacid previa dels discents, nivell de domini d’angles
gue disposen (vocabulari, gramatica i habilitats comunicatives) i coneixement d’aquests

respecte la matéria que es treballara al curs.

e Caracteristiques del professorat: coneixement de la matéria, domini de la llengua

anglesa i experiéncia previa en la implementacié d’'EMA.

e Recursos de la institucio: disseny de l'aula i possibilitat d’accés a eines o incentius a
professorat i estudiants (per exemple, sonoritat, eines de traduccio o distintiu que sigui

atractiu pels contractants laborals, respectivament).

e Internacionalitzacid i glocalitzacio: tensions i sinergies del context social, cultural i politic
gue influencien la presa de decisions sobre el protagonisme de la llengua anglesa i les

de I'entorn a les formacions de la institucié (Dafouz i Smit, 2017).

De I'analisi d’aquesta practica es desprenen alguns dels seus beneficis. Hamid et al. (2013, p.159)
apuntaven a la millora de la llengua anglesa i del domini de continguts “it cannot be argued that
students were on their way to developing required levels of English proficiency to be able to
reap the benefits of globalization. More distressingly, [EMA] affected students’ learning of
content knowledge as well”. Igualment, Ballantyne i Rivera (2014) destaquen el fet que
estudiants immersos en llengua anglesa en la seva formacié —batxillerat internacional— obtenen
millors resultats en les proves d’anglés que aquells que reben la majoria de la formacid en
castella, llengua del context. Per Vidal i Jarvis (2018) i Phuong i Nguyen (2019) a més de la millora
en termes de diversitat léxica —tipologia de paraula, no en quantitat— i desenvolupament
linguistic general, existeix un refor¢ del pensament divergent i més possibilitats d’accedir al mén

laboral.

Com en el meétode previ, aquesta estrategia també planteja algunes casuistiques que poden
condicionar el seu desenvolupament. Martinez (2016), a partir d’una revisid exhaustiva de

diverses propostes d’investigacio que inclouen aquests fets, remarca els seglients: en els paisos
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en els que EMA pren rellevancia pot veure’s com una pérdua d’oportunitat per aprendre des de
la llengua propia; també pot donar-se el cas que els estudiants no estiguin habituats a treballar
continguts amb una llengua diferent a la del pais; o la decisié d’'implementar I'’EMA en un context
formatiu pot estar determinada per agents que no intervenen a l'aula, el que pot generar
resisténcies. Dearden (2014), amb la visio orientada a 'aula, apunta a la manca de marcs de
referéncia o guies que orientin l'aplicacid d’aquesta estratégia, també indica com a
condicionants la desconeixenca del nivell de domini que ha de disposar el professorat d’'EMA o
la falta de docents amb experiéncia en la seva implementacid, entre d’altres. Quant a les
casuistiques que apunta Chin (2016) sén el poc bagatge linglistic per part dels estudiants per
fer front a les demandes d’EMA i al fet de no disposar un context sociolinglistic on poder
reforcar I'input rebut al context academic. Finalment, Macaro et al. (2018) recuperant les
recerques de Hallekjaer (2010) i Basibek et al. (2014) fan referéncia a I'esfor¢ addicional que
implica preparar la formacié considerant I'estratégia EMA, en tant que no es tracta només de
fer Us de I'L2, sind de redissenyar els materials que préviament s’oferien en I’L1 i incorporar-ne

de nous.

Conseglientment, professorat i estudiants es troben en la tessitura de treballar amb una
estrategia relativament nova, que demanda un canvi de perspectiva i que requereix d’un procés
adaptatiu. A més de considerar els principis i dimensions que aporten fermesa a I'EMA, Farrell
(2019) proposa la practica reflexiva, pel professorat, per tal de lidiar amb les inseguretats i estres
gue pugui generar aquest saber fer. Aixo significa que “[EMA] teachers subject their philosophy,
principles, theories and practices to a critical analysis so that they can take more responsibility

for their actions” (Farrell, 2019, p.278).

Les eines que poden facilitar aquest procés reflexiu son el dialeg amb altres docents d’EMA, el
que permet clarificar conceptes, disposar de nous recursos, compartir experiéncies i sentir que
formen part d’'una comunitat. La segona eina és I'escriptura, la qual pot ser descriptiva, dialogica
—el que duu a precisar aspectes no banals de la situacié formativa— o critica —fent que el docent
tracti d’argumentar el perque de les situacions de I'aula. La tercera eina és |’'observacio de les
propies practiques a partir d’'un enregistrament o figures externes. La quarta és recerca-accio,
el que suposa anar més enlla d’una reflexié superficial, sind que implica planificar, intervenir,
observar i reflexionar constantment. Per Ultim, i relacionades amb el didaleg i I'escriptura, Farrell
(2019) fa referencia a les eines narratives i equip de professorat, la primera com a sinonim

d’escriptura de relat i la segona com una forma de planificar en grup.

108



Tesi doctoral Carrera Gonzalez, Blanca

2.2.2.2. Aprenentatge Integrat de Continguts i Llengua Estrangera

Marsh (2002) i Llinares et al. (2012) descriuen AICLE*> com un fenomen o enfocament que pren
forma a mitjans de la decada del 1990, després que el Consell d’Europa promocionés, d’una
banda, el domini de tres llenglies europees entre la poblacié i, de I'altra, apostés per un canvi
en I'ensenyament bilingle tradicional®®. Es tracta, per tant, d’una proposta que implica ensenyar
i aprendre matéries, on el contingut principal no és linglistic, a través d’una llengua estrangera.
A diferéncia de 'EMA, amb AICLE es preveu un aprenentatge dual on es treballen els continguts
i lallengua alhora, comportant el disseny d’alguns resultats d’aprenentatge relacionats tant amb
la disciplina com amb la llengua. Aquesta multi-faceta, juntament amb “increasing overall
learner motivation, enhancing school profile, or even changing how we teach what we teach”
(Marsh, 2002, p.65), es converteix en I'argument per incorporar AICLE als diferents nivells
formatius.

D’acord amb Coyle (2005, 2007) la configuracié d’'una proposta AICLE es regeix per quatre

principis, els quals solen identificar-se amb quatre ces:

Figura 11

Les quatre Ces d’una proposta AICLE

/ Contingut: fa referéncia a la tematica del projecte, al coneixement i a les habilitats subjecte\s
d’aprenentatge.

Comunicacio: la llengua s’aprecia com l'instrument que permet comunicar i aprendre. En aquest
context, la comunicacio engloba les tres dimensions i duu a I'estudiant a treballar la llengua de
forma diferent a com ho faria en una assignatura de llengties. Es proposa la maxima learning to
use language and using language to learn (Coyle, 2005, p.5).

Cognicid: perque AICLE sigui efectiu ha de propiciar que els aprenents analitzin, avaluin i crein,

=—< és adir, que s’involucrin de forma activa cognitivament en la construccié del coneixement.
Cultura: el context plurilinglie i pluricultural demanda tolerancia i comprensid. L’aprenentatge a

través d’una nova llengua ha de propiciar el treball d’aquests elements, perd no només per

coneixer a l'altra persona, sind per descobrir-se també a un mateix en el context cultural. /

15 De forma alternativa, en el context francofon, la designacié de AICLE esdevé Enseignement d’une
Matiére par Intégration d’une Langue Etrangére (EMILE). En I'entorn d’ensenyament superior també
s’identifica el sintagma Integrating Content and Language in Higher Education (ICLHE).

16 A través del “White Paper on Education and Training. Teaching and Learning towards de Learning
Society” (European Commission, 1995) es fa palés I'objectiu de la Unié de formar en diverses llengiies als
infants, adolescents i adults del context europeu. Conseglientment, cal repensar la didactica de les
llengiies, el que duu a reforgar el treball d’una llengua estrangera més enlla d’una matéria exclusivament
de llenglies, com ara angles, o frances al sistema educatiu andorra, per mitja de noves propostes com
AICLE.
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Tal com s’aprecia, la practica parteix d’'una base comunicativa, fet que comporta que es focalitzi
en el sentit de la llengua que s’aprén i no exclusivament en la forma que aquesta adopta. Es
considera, a més, la Taxonomia de Bloom (1956, citada per Anderson i Krathwohl, 2001), ja

mencionada a |'apartat Contextualitzacié, i que organitza per complexitat i exemplifica les

habilitats que poden tenir lloc en la situacié d’ensenyament-aprenentatge. Aquesta practica
també es caracteritza per ser flexible, en tant que s’adapta a les necessitats que es presenten a
I’aula (Nikula i Mard-Miettinen, 2014), és a dir, AICLE pot implementar-se en un projecte, en una

part d’aquest, pot durar tot un curs o inclis només una setmana, per exemple.

Addicionalment, encara que no s’esmenta a la proposta de Coyle (2005, 2007), a la
implementacié d’ AICLE —i recordem també al ELBC— s’associa el concepte de bastida, —
scaffolding en angles— (Wilson i Deveraux, 2014; Lee, 2017; Mahan, 2020). Scaffolding esdevé
un acompanyament o suport que rep l'aprenent per a resoldre els reptes que li planteja la
proposta educativa. Aquest el pot proveir el professorat, el grup d’iguals o els mateixos materials
del projecte. Cal destacar que |'objectiu de I'scaffolding és que I'aprenent comprengui a l'inici,
linglisticament i conceptualment, les bases de la proposta perqué després pugui intervenir en
aquesta amb autonomia. D’acord amb Carloni (2018) el fet que el professorat intervingui com a
facilitador, agilitzara el processament del contingut, la produccié de coneixement, aixi com la

negociacié de significats, entre d’altres.

Pel que fa a les propostes d’scaffolding, Hammond i Gibbons (2005) les divideixen entre nivell
macro —les que sén dissenyades conscientment i amb antelacié pel professorat, com I'is de
diferents recursos per abordar un concepte o dedicar atencié a estructures gramaticals—i les del
nivell micro —sorgeixen de forma aleatoria i inesperada, com recapitular conceptes tractats o la
reformulacié per part dels estudiants d’idees aflorades durant la sessid. Altres investigadors,
com Cros i Escobar (2018), fan més incidéncia en la tipologia de materials, els quals no només
donen suport, sind que optimitzen el contacte amb la llengua d’aprenentatge. Algunes de les
propostes, que formarien part del nivell macro de Hammond i Gibbons (2005) i que sén
destacables en el context universitari, serien: guies d’acompanyament en la produccié que
incloguin els convencionalismes de [I'escriptura-oralitat en la llengua estrangera,
retroalimentacié implicita i explicita o lectures en I'L2 o traduides a I'L1 si el contingut és molt
complex. SGn exemples més concrets el parafrasejar el missatge en la llengua d’aprenentatge o
I’addicio d’elements visuals en el context comunicatiu per facilitar la comprensié (Fernandez-

Fontecha et al., 2020).
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Quant als beneficis que AICLE reporta, Lasagabaster (2008) apunta a I'adquisicié de terminologia
especifica, motivacid per [I'espontaneitat en [I'aprenentatge de les llenglies o el
desenvolupament de la competéencia intercultural. Wigham i Chanier (2013, p.16) destaquen
com els estudiants valoren I'Gs de la llengua meta en un context simulat-real “En dépit de
compétences linguistiques a priori limitées, les apprenants ont reconnu l'intérét d’un scénario
leur offrant I'occasion de s’exprimer en L2 sur leur projet”. Salamanca i Montoya (2018)
recalquen la incidéncia positiva d” AICLE globalment en la llengua anglesa dels estudiants degut,
sobretot, al temps d’exposicid. Mentre que De Smet et al. (2019), des de la seva proposta,
recullen un canvi de percepcid per part dels estudiants vers la llengua d’aprenentatge,

observada aquesta com més facil d’aprendre.

Banegas (2012) també apunta alguns reptes al voltant d’aquesta practica com, per exemple, el
fet que hi hagi professorat que s’identifiqui amb el rol de “docent de continguts” i, per tant,
mostra resisténcia a I’hora de posar eémfasi en la vessant linguistica o la dificultat de concretar
la formacié en AICLE per futurs mestres o mestres ja en actiu. Yakaeva et al. (2017) també
identifiquen reptes, com ara, promoure la comunicacié en llengua anglesa quan el nivell de
domini dels estudiants és baix, la quantitat de temps dedicada per preparar els materials en la
llengua meta (traduccié o seleccio de documents amb un registre comprensible) o el
manteniment de I'anglés com a llengua vehicular de I'aula. San Isidro (2018, p.10), per altra
banda, remarca la complexitat relacionada amb el disseny curricular, en tant que “this type of
programme is based on integrated design, which consists in setting up both linguistic and non-
linguistic goals, standards, contents and assessment criteria”. Associat a aquest darrer fet, el
mateix Coyle (2007) qualifica la flexibilitat d’aquesta practica com una debilitat de la proposta,
ja que per assegurar que AICLE esdevingui significatiu i Gtil per I'aprenent, en termes linguistics,
és indispensable ubicar la practica en un marc de referéncia rigords, acompanyat per objectius

i resultats d’aprenentatge ben definits.

Després d’'una breu aproximacié a tres propostes educatives en les que les llengilies adopten
significativitat, bé sigui de forma directa —ELBC-, indirecta —EMA— o compartida —AICLE—, cal
tenir en compte que cap d’elles limita la presencia d’aquestes o practiques alternatives. De fet,
el ELBC sol estar present a través de AICLE. Aquest tipus de posicionament vers I'ensenyament-
aprenentatge de les llenglies podria descriure’s com enfocament ecléctic (Praveen, 2013; Sani,
2017), aquell que duu al professorat a incorporar, a partir d’'una visié holistica del procés
d’ensenyament-aprenentatge, técniques, recursos i activitats de diferents practiques amb
I’objectiu de fer més complet el domini comunicatiu i linglistic de I'estudiant. A mode de resum,

la Taula 8, presenta les caracteristiques principals de les tres propostes:
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Taula 8

Caracteristiques principals de ELBC, EMA i AICLE

Carrera Gonzalez, Blanca

ELBC EMA AICLE
Context - .
) . Principalment a escoles i
d’implementacid - L R ,
. . . Principalment instituts, perd també en
habitual Tots els nivells formatius. . . .
ensenyament superior.  formacions de nivells
superiors.
Element Llengua Contingut disciplinari Lengua, cultura i
significatiu gua. g P " contingut disciplinari.
L/er‘1gua Qualsevol llengua, noté  Llengua que no dominala Llengua que no domina la
vehicular . . ., L L
perque ser estrangera. majoria de la poblacid. majoria de la poblacié.
Caracteristiques  *L’objectiu és el domini *L’objectiu és el domini *L’objectiu és dominar el
principals comunicatiu de la de la disciplina i reforgar contingut, la llengua i el
llengua. la llengua. gue s’associa a aquesta.

*Professorat i estudiants
desenvolupen un rol
comunicatiu.

*L1-L2 tenen cabuda.

*Els errors com a font
d’aprenentatge.

*Integracio d’scaffolding.

*Avaluacio: llengua.

*La metodologia esta
relacionada amb la
disciplina i no amb Ia
llengua.

*Es cerca l'ius de la
llengua estrangera de
forma natural.

*Avaluacio:
disciplinari.

contingut

*Als processos
d’ensenyament-
aprenentatge es

consideren els elements:
contingut, comunicacio,
cognicid i cultura.

*Integracio d’scaffolding.

*Avaluacio: llengua i
contingut disciplinari.

2.2.3. Avaluacio de les llenglies

En I'’ensenyament-aprenentatge de les llenglies, I'avaluacié ha constituit un element fonamental

permetent recollir evidéncies no només del desenvolupament linglistic de I'aprenent, sind

també del procés d’implementacié de noves metodologies.

D’acord amb Borddn (2015) s’identifiquen al voltant de tres moments clau en I’historic d’aquest

procés —periode pre-cientific, periode cientific i periode psicolinglistic-sociolinguistic— descrits

cadascun pels agents que intervenien, els instruments que s’administren, aixi com les habilitats

i continguts que es consideren clau en el domini lingliistic. El darrer periode s’inicia a la decada

dels 80, encara que acaba assentant-se en I'arribada del s.XXI. Principalment, aquest destaca pel

caracter comunicatiu, duent aincorporar una figura nova, I'examinador, qui no només corregeix,

sind que ha d’interactuar oralment amb l'usuari per comprendre el nivell de domini d’aquest

112



Tesi doctoral Carrera Gonzalez, Blanca

ultim. Adopten rellevancia també els examens estandarditzats que poden administrar-se a grups
grans de diferents paisos. En el context del present estudi s’empren I'Ev@Ilang o el Oxford
Placement Test que s’adapten a les respostes que planteja I'estudiant en I'ambit del
coneixement de la llengua i de la comprensio d’aquesta (oral i escrita). En son exemple també
d’aquest tipus de proves I'lELTS, dissenyat pel British Council, IDP i Cambridge (s.d.); el TOEFL
per I'Educational Testing Service (2021); el CAEL pel Canadian Academic English Language
Assessment (2021) o el DELF del Ministére de I'Education Nationale et de la Jeunesse (s.d.). El
gue predomina en aquestes tecniques és sobretot qué es sap de la llengua i no tant qué pot fer

I’aprenent amb aquesta.

L’avaluacio alternativa

Paral-lelament, s’inicia un moviment avaluador, no especific de I’ambit de les llenglies, pero que
hi incideix notoriament, aquest s’allunya de I'Us exclusiu de les proves o tests mencionats i rep
el nom d’avaluacid alternativa -alternative assessment en angles. Tal com apunta Hamayan
(1995, p.213) existeixen altres termes amb els que es designa aquest tipus d’avaluacié com
informal, authentic, performance, descriptive o direct. En les seglients pagines, igual que
I"autora, emprarem avaluacié alternativa pel fet de ser I'estructura més geneérica i englobar

aspectes que es desprenen dels altres designatius.

Aixi doncs, I'avaluacio alternativa, en I'ambit de les llenglies, es presenta com una practica que
convida als aprenents a demostrar com dominen la llengua meta a través del seu Us en un
context real o simulat (Shohamy, 1995). Es tracta d’'una mesura addicional als tests
estandarditzats i que vetlla per definir el domini de la llengua de I'estudiant a partir de la
triangulacié d’evidéncies obtingudes a través d’activitats o tasques diferents. D’acord amb

Huerta-Macias (2002) sén cinc els trets que la distingeixen d’una avaluacié convencional:

dins i fora de I’aula també es converteixen en oportunitats per avaluar la llengua, en tant
que en elles s’evidencia I'Gs i domini lingliistic. D’aquesta manera no s’ha de generar

activitats o exercicis descontextualitzats per realitzar el seguiment de I'aprenent.

17 Totes dues proves han estat dissenyades per institucions de referéncia en 'ambit de la formacié en
llengiies i I'educacié. Aixi doncs I'Oxford Placement Test, ha estat configurat per I'Oxford University Press
(2021) i 'Ev@lang pel Ministere de I'Education Nationale et de la Jeunesse (s.d.). Si en voleu tenir més
informacio, podeu consultar:

Oxford Placement Test: <https://elt.oup.com/feature/global/oxford-online-
placement/?cc=global&selLanguage=en>

Evalang: <https://www.evalang.fr/fr>
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El contingut de les activitats avaluadores, al desenvolupar-se a I'aula, reflecteixen I’Us real
de la llengua en una situacid determinada i contextualitzada, el que contribueix a la

significativitat de I'avaluacio.

I’Gs de la llengua és més flexible i personal, fa que I'avaluador tingui una mostra més

amplia i real del que pot i no pot fer individualment cada estudiant amb la llengua meta.

de temps, limitacié d’espai, estrés de I’estudiant), un examen pot no ser representatiu del
domini real de la llengua d’un aprenent. Conseglientment, s’opta per treballar amb
instruments variats que, a més d’adaptar-se a les situacions d’ensenyament-

aprenentatge, permeten apreciar el progrés o estancament de I'estudiant.

convencionals, a l'estar estandarditzades de vegades poden incloure referéncies a
elements culturals amb els que I'estudiant no hagi lidiat mai. Aquest biaix, pero, s’elimina
en |'avaluacid alternativa a l'incloure tasques reals en les que ja ha estat immers

|’estudiant.

Un altra caracteristica distintiva de I'avaluacié alternativa és que dona lloc a I'autoavaluacio.
D’acord amb Garcia i Pearson (1991), aquest tipus d’avaluacio és un element que cal considerar
sil'objectiu és fer particips als estudiants del seu procés d’aprenentatge. Afegeix que “if students
are to construct meaning both in and out of the school setting, then they have to be able to
monitor their own reading and writing without the assistance of a teacher” (Garcia i Pearson,

1991, p.13).

Brown i Harris (2014), per la seva part, comenten que I"autoavaluacié fomenta I'autorregulacio
de l'estudiant en els processos d’aprenentatge, pero perquée aixo sigui aixi és precis introduir
aquesta practica gradualment. Per tant, cal iniciar-lo a través d’exercicis senzills que encoratgin
I’objectivitat (estimar quants aspectes ha encertat en una activitat); es segueix el procés amb la
introduccio d’elements externs com els RA, que actuen alhora com a scaffolding (qué sé, que
em queda per aprendre, qué necessito); el darrer pas per assentar l'autoregulacié suposa
generar rubriques, preferiblement en conjuncié amb els estudiants, i/o introduir checklists que

els permeten, poc a poc, realitzar una analisi més profunda de la seva practica.
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Tasques que permeten I'avaluacié alternativa

Tal com s’evidencia a I'apartat del marc teoric referent a I'avaluacié de les competéncies, les
activitats i les rubriques, relacionades amb les primeres, sdn un element essencial per realitzar
el seguiment competencial dels estudiants. L'ambit de les llenglies no és una excepcid. Per
aquest motiu, les activitats o tasques que es plantegen en el desplegament del CEFR (Council of
Europe, 2020), pel fet de poder integrar-les en les rutines de I'aula i ser representatives del mén
real, també prenen rellevancia com a propostes per a I'avaluacio alternativa de la CC. En aquesta
linia, Navarrete et al. (1990), Pierce i O’Malley (1992), Brown i Hudson (1998), Romova i Andrew
(2011), Gill i Lucas (2013) i Lim i Pyun (2016) també concreten algunes tasques que poden

esdevenir significatives per al seguiment de I’estudiant (Taula 9).

Taula 9

Mostra de tasques alternatives per a I'avaluacio

Tasca Descripcio
Dissenyar i Es tracta de recopilar i seleccionar informacid variada, en un mateix espai, sobre
o s . .
completar el propostes on s’evidencia I'Gs de la llengua. Aquesta tasca facilita la revisié de les

) produccions, promou l'autonomia i pensament critic a I'hora d’escollir el
portafolis contingut del portafolis, incorpora mostres reals de I'Us de la llengua (academic i
no académic), evidencia el progrés de l'estudiant i, en conseqliéncia, els
conflictes lingtistics individuals. Romova i Andrew (2011, p.120) apunten a que
I"'usuari no només progressa en l'alfabetitzacié académica, siné en els processos
i estratégies que intervenen en la redaccié “pre-writing, brainstorming, outlining

[...] responding to peers and tutor feedback”.

Interaccio entre Implica mantenir un intercanvi comunicatiu oral entre individus de contextos
iguals/professorat diferents —aprenents o professorat —, de forma sincrona, per conéixer el domini
de la llengua en les tres dimensions. Lim i Pyun (2016) destaquen com aquesta
tasca incrementa les oportunitats de produir llengua amb individus d’altres
cultures, sobretot si es treballa amb eines digitals, i de treballar la negociacié

activa de significats, aixi com d’utilitzar estrategies discursives.

Enregistraments  Es tracta d’anotar aspectes concrets de la llengua que observa el professorat en

anecdotics les produccions dels estudiants i que son prou significatius com per destacar-los
i compartir-los amb aquests. D’acord amb Navarrete et al. (1990) esdevé un
recurs molt ric, en tant que permet disposar d’una visié molt especifica del domini
de l'estudiant en qualsevol dimensio. Esdevé un complement a la resta de
tasques i com en la resta de tasques facilita la comparticié de recursos amb

I'estudiant.
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Tasca Descripcid
Autoavaluacio Esdevé un procés complex per |'estudiant, en tant que reflexiona no només vers

els seus assoliments, sin6 els procediments que ha seguit per aconseguir-los, els
conflictes amb els que s’ha trobat i la dinamica de I'aula que li ha permés o no
arribar fins alli.

Aquesta tasca esdevé significativa quan el professorat la planteja peridodicament
i guia a I'estudiant en aquell procés, pero també quan aquesta avaluacié serveix
per reconduir arees de la llengua en qué necessitaria fer un treball més profund.
“Self-assessment measures of language proficiency can take the form of
questionnaires, rating scales, and checklists” (Valdez i O’Malley, 1992, p.13).

Addicionalment, s’identifiquen altres practiques que també treballen en I'avaluacié d’una
vessant especifica de la llengua. Aixi doncs, Ockey et al. (2019), per exemple, apunten a I'Skype,
en conjunt amb I'Educational Testing Service, com una oportunitat per observar la interaccio
audiovisual i poder avaluar el constructe d’habilitat oral. Isaacs et al. (2018), per la seva part,
configuren una escala que permet avaluar el domini en la comprensid de la segona llengua (L2
English comprehensibility global and analytic scales). Les variables que I'eina permet interpretar

sén la comprensio, la pronunciacio, la fluidesa, el vocabulari i la gramatica.

Seleccié de les tasques alternatives pel seguiment de les llengiies

S’observa com I'avaluacid alternativa presenta una visié integrada del procés d’aprenentatge,
en tant que el seu disseny esta subjecte a les caracteristiques del grup d’estudiants, a les
practiques dutes a terme a l'aula, als continguts treballats i als objectius o competéncies a
desenvolupar. D’acord amb la complexitat de I’avaluacié integrada i la multiplicitat de tasques
gue es presenten, Herman et al. (1992), en consonancia amb Navarrete et al. (1990), plantegen
diferents questions, que funcionen alhora com a llista de verificacid, per identificar les tasques

alternatives més adients:

O Existeix concordanca entre la tasca i la intencid didactica concreta?

(Fa referencia a associar la tasca amb el resultat d’aprenentatge que es vol assolir)

O Es adient la tasca respecte el contingut i les destreses que s’espera que els aprenents
assoleixin?
(Ha d’existir relacié entre la tematica de la tasca i el contingut teoric i practic que se’n
despren. Si ha d’escriure una reflexid caldra acotar el tema, desglossar els continguts i

especificar les habilitats que caldra posar en marxa per resoldre I'activitat)

O Através de la tasca, poden els aprenents evidenciar el seu progrés i capacitat?
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(Lavaluacié ha de ser justa i continua, promovent el treball i demostracié de les

competéncies de I'estudiant al llarg del procés d’aprenentatge)

O Lestasques contemplen situacions autéentiques del moén real?
(Involucrar als aprenents en reptes auténtics aporta significativitat, motivacié i

transferibilitat de les competéncies i el que se’n deriva d’aquestes)

O Adopta la tasca un enfocament transdisciplinari?
(Igual que en la vida real, en la resolucié d’un conflicte cal integrar coneixements de

diferents ambits, per tant, la tasca també hauria de concebre-ho)

Independentment de la tasca a la que es recorre, els resultats de les proves actuen com un
retorn a l'usuari que li permet aprendre i ser conscient de qué ha adquirit, quins conflictes
mostra i qué hauria de desenvolupar segons el nivell al que vol optar. Aquesta realitat
s’evidencia gracies a la contextualitzacid i significativitat dels processos d’ensenyament-
aprenentatge. A través de la Taula 10 s’evidencien, per concloure, les caracteristiques que

distingeixen una avaluacid tradicional d’una d’alternativa:

Taula 10

Caracteristiques principals de I'avaluacid tradicional i alternativa

Avaluacié tradicional Avaluacio alternativa
ue s’examina . s Contingut i Us linglistic (competéncia
Q Contingut linglistic g . & ( P
comunicativa)
Rol de I'avaluador . R L Orienta, guia, acompanya en I'evidéencia de
Penalitza (qué sap i qué no sap L < . .
les competéncies perquée I'estudiant acabi

I'aprenent). R
sent autonom.
Eines Tests, proves i examens Tasques, simulacions, reflexio,
estandarditzats. autoavaluacié. Triangulacié d’evidéncies.
Disseny d’eines Us mecanic de la llengua, sovint Us de la llengua en les rutines de l'aula i el
exercicis descontextualitzats. mon real.
Periodicitat Al final de certs periodes (unitats,

. N De forma continua.
trimestre, any académic).

A mode de conclusid, a través d’aquest capitol s’aprecia la idoneitat de concebre la llengua, bé
com a contingut d’aprenentatge, bé com a eina —competéncia— tenint en compte que a través
d’ella s’accedeix al coneixement. Aixo implica, per tant, identificar els elements que conformen
la competéncia -linglistics, socioculturals i pragmatics— i considerar el seu treball
contextualitzat i significatiu a través de situacions reals o simulades, com sén audicions

d’experts, lectura de correus d’escola, debat entre iguals o redaccié d’informes, entre d’altres.
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Perque aquestes tasques prenguin rellevancia cal, també, realitzar un seguiment i avaluar-les.
Els resultats obtinguts evidencien el procés d’aprenentatge de I'estudiant, el que permetra

identificar quée s’ha assolit i en que cal profunditzar més.
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2.3. Mapa conceptual del capitol 2

Que conforma el constructe de CC?

(
LA COMPETENCIA
COMUNICATIVA (CC) | EL
TREBALL DE LES LLENGUES
\_

Quines sén algunes de les

orientacions més representatives
per al treball de la CC?

Quin tipus d'avaluacié concorda
amb un enfocament competencial i

acompanya el desenvolupament de
la CC?
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Dimensid linglistica
Dimensié sociolinglistica

Dimensid pragmatica

Ensenyament de la Llengua Basat en la
Comunicacio (ELBC)

Ensenyament Mitjangant I'Anglés (EMA)

Aprenentatge Integrat de Contingut i Llengua

Estrangera (AICLE)

Avaluacio alternativa
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El darrer element distintiu de la formacié que s’analitza —-BCE— és la professid per la qual es
prepara als estudiants: mestres d’escola maternal i primera ensenyanca. Esdevé I'Gltim dels
eixos vertebradors del marc conceptual d’aquesta recerca. Per abordar-lo, en aquest capitol 3
es presenta I'estat actual de la formacio inicial de mestres des d’una perspectiva general, és a
dir, al-ludint a les competéncies que es creuen essencials perqué un docent intervingui a I’escola
i, també, mencionant les politiques educatives que configuren el curriculum de la formacié
inicial de mestres a I’ensenyament superior. A continuacid, des d’una perspectiva especifica, es
contemplen els corrents educatius i algunes estratégies que poden implementar-se a I'aula
universitaria per propiciar el desenvolupament d’aquestes competencies docents. Finalment, es
fa un resum de com els capitols anteriors ocupen un lloc significatiu en la formacié inicial de
mestres, entesa com aquella que es desenvolupa en el marc del primer cicle universitari i que

una vegada completada dona accés al context professional.

3.1. Competencies i politiques educatives

En el context dinamic i en evolucié constant actual, la formacid inicial dels docents esdevé un
element clau en I'educacid dels ciutadans joves i adults que hauran de conviure en un escenari
ple d’incerteses i de demandes competencials. Luksha et al. i Global Education Futures (GEF)
(2017) defensen que un entorn global conformat per grans transformacions a escala social,
economica i educativa reclama un canvi en el paradigma que I'acompanya. Per aconseguir-ho,
confien en I'educacié com I'eina que pot dur al modelatge de I’estructura social i que, realment,
pot assegurar que aquesta transformacio sigui real i fructifera. En aquesta linia, Larragueta et al.
(2019, p.15) destaquen I’escola no només com el context que proveeix les eines necessaries per
conviure en la incertesa, sind també com I'escenari on s’assagen nous models d’actuacié
culturals “pensando que sean germen de una nueva sociedad”. L'educacid, d’acord amb els
autors, no només segueix les transformacions de la societat, sind que intenta incidir en ella.
Conseglientment, Avalos (2000) descriu al docent com el responsable d’acompanyar als
aprenents perqué aquests disposin de les eines adients per intervenir amb éxit als diferents

entorns de la societat i perque, alhora, siguin el motor de canvi.

Davant d’aquesta condicid, el docent ha de desenvolupar un conjunt de competéncies durant la
seva formacié i completar-les al llarg de la carrera professional. En les seglients linies, s’intenta

fer una aproximacié a les caracteristiques que defineixen un mestre competent.
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3.1.1. Competencies del docent d’escola

Sén multiples els experts de I'ambit de I'educacio els que proposen classificacions alternatives
de competéncies docents des d’una aproximacid qualificadora, des d’un constructe professional
o, fins i tot, com una resposta a la demanda futura. A més d’aquests, altres motius que
promocionen |'establiment d’aquests marcs sén, d’acord amb Delors (1996), la European
Commission (2013) i I'Eurydice (2015), aportar transparéncia respecte el que s’espera dels
docents, promoure compromis per part d’aquests en el desenvolupament de les competéncies
establertes i definir linies d’avaluacio i configuracié de curriculums en el marc d’'una formacio
universitaria professionalitzadora. Tenint en compte que el model educatiu que aqui s’analitza
s'implementa al BCE, sembla pertinent disposar d’un marc de referencia il-lustratiu que permeti

comprendre i treballar al voltant de la dinamica de les competéncies docents.

Aixi doncs, es trien sis propostes que des de diferents formats —informes, documents referents—
inclouen la majoria, sind tots, els punts que la European Commission (2013) indica com claus per

configurar un marc de referencia sobre competéencies docents:

1. Existéncia de consens conceptual i funcional d’aspectes associats a educacid, escola i

docencia.

2. Participacio d’agents educatius. Per tal que el document sigui significatiu seria ideal
gue s’involucressin docents en la seva configuracid, en tant que sén aquests els que
coneixen la tasca i reptes que sorgeixen a |'aula. També poden participar altres agents

—responsables académics, comunitats educatives, families, etc.

3. Formulacié clara d’objectius del marc de referencia. Altres aspectes que es poden
abordar des d’aquest punt, a més dels objectius, son les necessitats a les quals respon
aquest arxiu, amb qui es relacionen aquestes necessitats i quines expectatives es

deriven del document.

4. Concrecidé del procés que duu a refermar les competéncies. Aquest contempla les
accions —configuracié, promocio del marc de referéncia, rols de les institucions que
recuperen aquest document, reunio entre actors principals, etc.— que es deriven de la
implementacié del marc de referéencia i que ajuden a caracteritzar-lo com un document

de consulta essencial.

5. Definicio de les caracteristiques del marc de referéncia, més enlla de les competéncies

que el representen. En son exemple la filosofia educativa que engloba el document, les

122



Tesi doctoral Carrera Gonzalez, Blanca

dimensions de les competencies, els indicadors que les concreten o la flexibilitat del

propi recurs, entre d’altres.

6. Determinacio de les competencies i els seus components. Tal com es concreta al capitol
1 d’aquesta tesi, els elements principals de les competéncies sén coneixement,

habilitats i aptituds o valors.

7. Descripcid del procés d’'implementacid. Fa referéencia a les activitats associades a la
integracié del marc de referencia en un context real. Algunes de les preguntes que
guien la implementacidé sén com es dona a conéixer als actor principals la posada en
marxa d’aquest document? En cas d’utilitzar aquest marc com a instrument
d’avaluacidé, com s’assequra que no hi hagi ambigiiitat en els descriptors? O com es

recollira i analitzara el retorn sobre la proposta de referencia?

A partir d’aquests elements es procedeix, a través de la Taula 11, a descriure les propostes de
Scriven (1994), Perrenaud (2004), Cano (2005), Ministeri d’Educacio i Joventut del Govern
d’Andorra (2015), Agéncia per a la Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya (AQU) (Freixa,
2017) i TKCOM (2018), relacionades directament amb les competencies docents?®. Les funcions
d’aquest exercici sdn d’acord amb Perrenaud (2004) “proponer una lectura posible, personal,
pero coherente, de un[os] referencial[es] existente[s], [a los cuales] puedo adherirme de una

I”

forma global” (Perrenaud, 2004 p.139). A més a més, es pretén evidenciar els processos
associats a la concrecié de les competencies docents i apuntar a les semblances i diferéncies que

es deriven de cada proposta.

18 E| procés d’establiment i definicid de competéncies esta relacionat directament amb la investigacid.
Com s’aprecia, s’ha dut a terme una seleccid de propostes entre les que també apareixien, les de
Williamson i Clevenger-Bright (2008), Guzman i Marin (2011), Urbanietal. (2017) o Valle i Manso (2018).
Per afinitat a la recerca, pero, es seleccionen les ja mencionades.
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Taula 11

Descripcid de les propostes de marcs de competéncies docents

Carrera Gonzalez, Blanca

DIEZ NUEVAS COMO MEJORAR LAS
DUTIES OF THE TEACHER COMPETENCIAS PARA COMPETENCIAS DE
Scriven (1994) ENSENAR LOS DOCENTES
Perrenaud (2004) Cano (2005)

PERFIL COMPETENCIAL
DEL MESTRE | PROFESSOR
Ministeri d’Educacio i
Joventut del Govern
d’Andorra (2015)

COMPETENCIES DOCENTS

GLOBAL TEACHERS’ KEY

A L’INICI DE L’EXERCICI
PROFESSIONAL
Freixa (2017)

COMPETENCES
FRAMEWORK
TKCOM (2018)

Distincio entre Concreci6 del terme Esclariment de les Definicid de Competencies docents Conceptes de
caracteristiques  del competéncia i llistat de idees de formacid6 competénciaielements generalsicompeténcies competénciaiels seus
lloc de treball, competencies. basada en que la conformen. de primaria i elements, també el
funcions generals del Conscienciacié de que competéncies i rols secundaria. Moduls d’habilitat, el de marc
Consens docent i funcions sempre existira un biaix del docent. Definicio formatius que aborda de referéncia
conceptual i especifiques del en les  propostes, de competencia, una formacio inicial de competencial i les
funcional docent. determinat per opcions tipus i mestres a Espanya. diferéncies entre
teoriques i caracteristiques competencies
ideologiques. d’aquestes. transversals i
especifiques.
En aquests Inspectors educatius, Sense participacié Sense  participacid Sense participacié  Graduats i ocupadors. Grup de treball
epigrafs es vol docents en actiu, d’agents externs. d’agents externs. d’agents externs. conformat per
destacar els administradors, professionals de
agents que han families, advocats i 'ambit de I’educacio,
participat en la estudiants. de sis universitats com

definicio de les

competencies
docents.
S’aprecia  com
s6n

professionals de
I'ambit de la
docencia.

la  Universitat de
Barcelona, Universitat

de Coimbra i de
Nottingham, entre
d’altres.
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Scriven (1994)

Perrenaud (2004)

Cano (2005)

Ministeri d’Educacio i
Joventut del Govern
d’Andorra (2015)

Freixa (2017)

TKCOM (2018)

Objectius

Configurar la base de
models d’avaluacio de
les competencies
docents i esdevenir el
referent fins que una
nova proposta més
adequada sorgeixi.

Donar a coneixer les
competencies
professionals del
docent necessaries pel
futur. Oferir un motiu i
una proposta que aporti
coheréncia al treball del
docent i la seva
evolucio.

Coneixer que implica
cada competéncia
del docent perque el
desenvolupament

dels alumnes depeéen

del  treball que
desenvolupa el
mestre. Ajudar a

resoldre les tasques
diaries a les que
s’enfronta el docent
al'aula.

Dur al professional de la
docencia a treballar pel
creixement professional
en el seu ambit laboral
el que, consegilientment
dura a una millora dels
processos
d’ensenyament.

Aprofundir en les
competencies segons el
nivell educatiu, aixi com
identificar perspectives
compartides entre
graduats i ocupadors
per poder aprofundir en
el model formatiu dels
docents.

Conceptualitzar la
idea de competencia
professional i definir
competencies

transversals i
especifiques clau dels
docents de primaria.
Aix0 amb un doble
objectiu final: establir
un marc de referencia

per les formacions
inicials de mestres
basades en

competencies i poder
traslladar  aquestes
competencies a un
entorn real (xines).

Es parteix de I'analisi Anar més enlla de les Analisi de les Revisio deles actuacions Es parteix d’un conjunt Revisid de les
del que realment fa el abstraccions i treballar competencies d’éxit observades. d’enquestes orientades propostes previes
docent, el que creu amb les competéncies suggerides pels a coneixer el punt de d’Europa, Oceania,
que aquest fa, el que en el context real experts anteriors, vista de graduats i Ameérica, Asia, Africa i
Procés concrecio aquest creu que és (identificar problemes i identificar les més ocupadors. També partners europeus.
competencies rellevant i el que creu tasques associades ales repetides i establir grups de discussio amb
que hauria de fer i no competénciesirecursos un nou llistat. els responsables
pas, el que altres cognitius). académics de les
figures desvinculades formacions.
de la professid creuen.
Caracteristigues Concreci.c': d.els .usos. Es parteix dfe la L'autora desg\loss.a S’original a partir Es basa en el projecte Com s’indicas’avaluen
marc de QL'Je _se li atrlbue.lxen i propo§ta de _Gmebra cada competéncia f:l’actuacu.)ns o Ocupa}dors de .I'AQU, df)cuments o de
referéncia public a qui va perqué sorgeix d'una presentant un cas intervencions d’aula en també enl'Estudidela  diverses ubicacions

orientat. Estandards i

administracio publica i

practic on la compe-

gué es mobilitzen les

geografiques,

125



Tesi doctoral

Carrera Gonzalez, Blanca

Scriven (1994)

Perrenaud (2004)

Cano (2005)

Ministeri d’Educacio i
Joventut del Govern
d’Andorra (2015)

Freixa (2017)

TKCOM (2018)

nivells de han intervingut “la téncia pot intervenir, competencies. inserci6 laboral dels especialment d’Asia,
desenvolupament, aixi autoridad escolar, la proposant millores Dimensions, graduats, aixi com propostes d’estat i
com exemples asociaciéon profesional, per desenvolupar la competéncies titulats de  master d’universitats
d’instruments per los formadores y los competéncia, transversals i oficial. També enrevisié europees. Es parteix
avaluar aquest investigadores” (2004, mostrant especifiques, també de referéncies de d’una teoria general
desenvolupament. p.6). S'adequa a les jincongruéncies en la descriptors. I"'ambit. de les competéncies
demandes posada en practica del mestre de
professionals del 2004. de la competéncia i primaria, es presenta
Caracteristiques El llistat de incorporant exercicis un  nombre  de
marc de competéncies no és de reflexid vers la competéncies
referéncia definitiu ni exhaustiu. propia practica. significatiu, perod
També es concreta el |nclou un glossari. reduit, al tractar-se
public a qui va dirigit el d’'una referéncia de
recurs. competencies clau.
Competencies
especifiques, i
exemples on
s’evidencien les
competencies.
C1. Coneixement 1. Organitzar i animar 1. Planificar i 1 Planificar la 1. Competencies Transversals
C2. Instruccié I"'aprenentatge organitzar la propia intervencié educativa disciplinaries 1.  Autoreflexio i
C3. Avaluacié 2. Gestionar la tasca 2. Gestionar el grup 2. Competencies desenvolupament
C4. Professionalitat progressié d’aquest 2. Comunicacié d’alumnes instrumentals i professional
C5. Altres 3. Elaborar i fer 3.Treball en equip 3. Avaluar el tecniques 2.TIC
Competéncies compfeténcies . evolycionar. d.ispositius 4 Establir relacions desenvolupament 3.. . Competencies 3. \Cqmunicativa
associades a l'escola i de diferenciacio interpersonals competencial de sistémiques 4. Etica
la comunitat. 4. Implicar als alumnes  satisfactories i saber I'alumne Especifiques

5. Treball en equip

6. Gestio d’escola

7. Informar i implicar a
les families

resoldre conflictes

5. Usdeles TIC
6. Habilitat per
disposar

4. Cooperar amb els
professionals del centre

5. Planificacié
6. Gesti6 d’aula
7. Avaluacié

8. Inclusid
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Ministeri d’Educacio i

Competencies

Scriven (1994) Perrenaud (2004) Cano (2005) Joventut del Govern Freixa (2017) TKCOM (2018)
d’Andorra (2015)
8.Us delesTIC d’autoconcepte 5. Compartir reflexions, 9. Accié comunitaria
9. Etica positiu i ajustat experiéncies i
10. Formacié continua 7. Habilitat practiques
d’autoavaluar-se 6. Us d’estrategies
constantment comunicatives

7. Utilitzar el catala

8. Utilitzar la llengua
vehicular

9. Comprendre i
expressar-se en una de
les llenglies
d’ensenyament del SEA
10. Desenvolupar el
propi perfil
competencial

Procés
d’implementacio

Representacié grafica
d’intervencio del
docent, avaluadors
que analitzin el grafic
(poden ser directors),
formacio dels
avaluadors, analisi de
la practica i eines de
treball del docent
(portafolis, avaluacié
dels estudiants,
produccions dels
estudiants).

Reflexionant sobre Ia
propia practica i volent
millorar aquells
aspectes que queden
pendents.

A través de les
graelles-guiatge que
acompanyen  cada
competencia al marc
de referéncia per tal
de desenvolupar
I'autoavaluacio.
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Aixi doncs, la primera caracteristica que es desprén d’aquestes propostes és la flexibilitat. Encara

que aquests marcs han estat consensuats a partir d’'uns referents i, en alguna ocasid, orientats
a donar resposta a contextos educatius concrets, no s’identifiguen com propostes tancades.
Com apunten Scriven (1994) o Perrenaud (2004), les seves no sén definitives ni exhaustives, ja
qgue en funcié de les demandes competencials de I'entorn socioeducatiu aquest llistat pot

ampliar-se o modificar-se.

També cal destacar la conceptualitzacio dels elements que configuren les propostes. Des de la
d’Scriven (1994) fins la de TKCOM (2018) es cerca claredat perqué la consulta o implementacié
de la proposta sigui el més efectiva possible. La European Commission (2013) recorda que
existeixen multiples perfils de professorat i que I'objectiu d’aquests marcs no és uniformitzar el
llistat de competéncies del docent, sind, a més de clarificar les ja existents, evidenciar,

comprendre i valorar la diversitat de perfils com quelcom positiu.

Seguint els descriptors de la taula, un altre aspecte en que cal fer émfasi és el tipus de
participants que intervenen en el disseny de la proposta. Scriven (1994), Freixa (2017) i TKCOM
(2018) consideren I'aportacié d’agents de I'ambit educatiu com sén docents en actiu, inspectors,
ocupadors, formadors dels estudis inicials de mestre i families de I'escola per conformar un

document més proxim a la realitat educativa.

Quant als objectius de les propostes, aquests giren al voltant de configurar models de referéncia
per formacions inicials de mestre, avaluacions de docents en actiu, facilitar el desenvolupament
i la reflexid vers la propia practica docent, comunicar i conceptualitzar que implica ser un docent
competencial, aixi com aprofundir en el sentit de cadascuna de les competéncies. Des de la
European Commission (2013) es destaca que aquests objectius, dins d’'un mateix marc de
referéncia, poden evolucionar al llarg dels anys i que, fins i tot, el recurs pot utilitzar-se amb una
intencié que no s’havia previst inicialment. Conseglientment, és necessari establir un clima de
dialeg entre tots els participants des de I'inici, ja que en funcié de com es concebi el recurs es

dissenyara d’una forma o d’una altra.

El procés de concrecié de les competéencies esta relacionat directament amb la investigacio. En
el cas Perrenaud (2004), Cano (2005) i Ministeri de Joventut i Educacioé (2015), aparentment, la
descripcid es fa a partir de I'observacio del context i identificant les necessitats que sorgeixen,
mentre que, com s’ha indicat, Scriven (1994), Freixa (2017) i TKCOM (2018) advoquen per

treballar conjuntament la proposta amb els agents educatius principals.

Pel que fa a les caracteristiques generals dels marcs, Scriven (1994) i Cano (2005) fan explicits

els usos que se li podrien atribuir al recurs, pero també el primer amb Perrenaud (2004) apunten
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al public a qui s’orienta la informacio del context. La resta de propostes presenten informacio

més acurada dels referents utilitzats, aixi com dels diversos elements que descriuen les
competeéncies —dimensions i descriptors/indicadors. En aquesta linia, només els dos primers
autors descriuen com podria desenvolupar-se el procés d’implementacié i revisié de les
propostes, posant com a exemples I'observacio directa, I'autopercepcid de la propia practica o

I’avaluacio per part de figures externes.

Pel que fa al llistat de competéncies, aquest pot esta format d’entre cinc a vint-i-tres
competéncies, pero el més habitual en aquests exemples és entre set i deu. La proposta que
menys inclou és la d’Scriven (1994) i la que més la de Freixa (2017), en tant que la segona
planteja una competencia per cada disciplina que ha de coneixer el mestre de primaria —
matematiques, ciéncies socials i naturals, llengua catalana, llengua castellana, llengua

estrangera, ciencia i tecnologia i musica-plastica-educacio fisica.

Quant al tipus de competencies, son quatre les compartides per totes les propostes: gestid
pedagogica i didactica, el treball cooperatiu, la participacio a la comunitat educativa i I'avaluaci.
Una segona competéencia també compartida per totes les propostes és |’associada al domini de
continguts, aquesta, pero, apareix en formats diferents. Aixi a la proposta de Scriven (1994) o
Freixa (2015) la inclouen de forma explicita coneixement-competencies disciplinaries. En canvi,
el Ministeri d’Educacié i Joventut del Govern d’Andorra (2015) i TKCOM (2018) ho fan a través
de descriptors o activitats associats a la competéncia del desenvolupament professional continu
—us de coneixements propis de I'ambit a impartir i la seva didactica o to achieve a better
command of pedagogical and disciplinary knowledge. Per a Perrenaud (2004, p.8) el
coneixement és un element subjacent en totes les competéencies “Las competencias no son en
si mismas conocimientos, habilidades o actitudes, aunque movilizan, integran, orquestan tales
recursos. [...] Una competencia vuelve, en larga medida, a representar tres elementos
complementarios [...] los recursos que movilizan, conocimientos tedéricos”. Per a Cano (2005,
p.128), pero, és un element a qliestionar-se en I'autoavaluacié “estructuro y organizo los

contenidos dando una visién general de cada tema”.

Altres competéncies també presents en la majoria de propostes sén les relacionades amb I’ética

de la professid, la inclusid de la diversitat, I’Us de les TIC o la comunicacié. D’acord amb el nostre
context de recerca aquesta darrera pren rellevancia i, per aquest motiu, es procedeix a

desglossar com es presenta la CC en les propostes a través de la seglient figura:
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Figura 12

Concrecio de la CC en els marcs de referéncia seleccionats

In across-the-curriculum
subjects Communication skills

Knowledge of InstructmnaL
subject matter ccmpetence

[ scriven(1992) |

Carrera Gonzalez, Blanca

Analizar la relacian
pedagdgica, la autoridad, la
comunicacidn.

9. Dilemas-deberes
éticos

I PERRENAUD (2004) I

Effective ' Comunicacidn es:
relationship with: tkcoml . ; CANO — - Gestionar estimulos
famies .- [Communication| { 150 . COMPETENCIA COMUNICATIVA. v (2005) |{SomPetencias.... comunicatios
colleagues Trrrere comunicativas - Producir mensajes
community : -Una ferma de

I FREIXA (2017) |

Competéncies Competéncies
Disciplinaries Instr. | técniques

Llengua castellana Habilitats comunicatives
Llengua catalana
Llengua estrangera

Nota: Elaboracid a partir de les propostes referents.
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6. Estratégies
comunicatives

7. Utilitzar catala

8. Utilitzar llengua
vehicular

9. Comprendrei
expressar-se en una
llengua del SEA
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Tal com s’aprecia, la CC esta present en totes les propostes i la forma en qué s’evidencia és
multiple. Només Cano (2005) i TKCOM (2018) mencionen directament la comunicacié com una
competéncia. En el cas de Scriven (1994) aquesta fa la funcid de descriptor d’una altra
competéncia, la Instructional. Perrenaud (2004) la presenta com una part de la competencia
especifica que es deriva de la general 9. Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion.
Cal destacar les propostes del Ministeri d’Educacio i Juventut del Govern d’Andorra (2015) i la
de Freixa (2017), en tant que es fa més evident el desenvolupament de la CC bé sigui com a
coneixement, bé com a instrument. D’aquestes ultimes, també es despren I’habilitat de coneixer

i emprar diverses llenglies com el catala, el castella i la llengua estrangera triada.

En conjunt, pero, la CC del docent s’entén com un cumul de dominis i consideracions necessaris
per intervenir amb éxit a la comunitat educativa. Entre aquests s’inclouen aspectes directament
relacionats amb la dimensié linglistica de la CC, altres, perd, complementen la resta de
dimensions. La Figura 13 resumeix en dotze punts aquests dominis i consideracions plantejats

per les sis propostes:

Figura 13

Resum de consideracions associades a la CC del docent d’acord amb les propostes anteriors

1. Entendre que comunicarno 2. Dominar les habilitats 3. Treballar I'empatia, reformular

és només transmetre, sind que

permet recordar i retenir.
També que esdevé una eina
per compartir els progressos,
els descobriments i permet
relacionar-se entre individus.

4. Adaptar del missatge a
I’edat dels alumnes i al domini

comunicatiu d’aquests.

7. Conscienciar-se sobre el
poder de les paraules en el
desenvolupament personal de
I'aprenent i en les practiques
que intervé.

10. Estar al corrent i dominar
la comunicacid sincrona i
asincrona a través de les TIC i

altres canals de difusid.

associades a la llengua (nivell
alt-universitari): escriure, parlar,
aixi revisar i

escoltar, com

corregir I'ortografia, la
gramatica i la puntuacié. Aqui
s’inclou la coheréncia.

5. Tenir present els components
culturals que es deriven de les
llenglies, tant vehiculars com les
L1 dels alumnes.

8. Mantenir coheréencia entre el

llenguatge verbal i no verbal.

11.
comunicacié va més enlla de

Comprendre que la
I'aulai que permet relacionar-se

amb altres docents,

responsables academics,

families i grups de la comunitat.
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els missatges i potenciar I'escolta

activa per assegurar la

comunicacio.

6. Observar la comunicacié com
una eina per orientar el procés
d’aprenentatge de I'alumne.

9. Adaptacié dels materials
didactics actualitzant-los i fent-los
comprensibles i interessants.
També dels espais per
promocionar I'intercanvi

comunicatiu entre els aprenents.
12. En relacié amb el punt 11.
entendre que la comunicacio
permet establir i desenvolupar
projectes en equip i resoldre fites

comunes.
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A través d’aquesta revisio s’ha pogut observar com en les darreres décades hi ha hagut un gran

interés en definir la tasca competencial docent.

També que existeix forca amplitud de vessants amb que es relacionen les competencies dels
docents. Aixi es contempla I'avaluacié de I'aprenentatge dels alumnes i de la propia tasca,
passant per la didactica i altres, fins arribar a la comunicacié. En aquest sentit, s’evidencia que
dominar una disciplina i verbalitzar-la als aprenents no és suficient. També, que aquesta CC
descrita al capitol 1 com una competéncia del futur i desglossada al capitol 2 com una
competéncia essencial per arribar a la resta de coneixements, aqui pren protagonisme com la
que possibilita la formacié dels alumnes i I’establiment de relacions amb tots els organismes de
la comunitat educativa. Aquesta i la resta de competéncies, perd, no es desenvoluparan
completament a la formacié inicial de mestres (Freixa, 2017), seran més aviat una llavor

germinada que acabara desenvolupant-se a partir de la intervencio real al context escolar.

Per ultim, cal tenir en compte que les competencies docents han esdevingut un dels elements
cabdals en les politiques educatives. Per aquest motiu, al seglient apartat es realitza una revisid
d’aquelles decisions preses per millorar la formacid inicial de mestres i que han quedat paleses

a través d’informes, llibres verds o recomanacions, especialment en el context europeu.

3.1.2. Politiques educatives

Organitzacions internacionals, institucions que agrupen diferents estats i governs de cada pais
realitzen grans inversions economiques als diferents nivells educatius al comprendre que
I'educacio és un dels motors del canvi social. Amb aquestes inversions s’espera que les
formacions responguin a les expectatives futures i esdevinguin de qualitat. Al llarg dels anys, per
fer evidents aquestes intencions els policy-makers —tal com s’"anomenen a les figures que formen
part d’aquestes organitzacions— han configurat diversos documents que recullen i defineixen
politiques educatives subjectes d'implementar-se a les formacions inicials de mestre i als centres
educatius, especialment escoles. Les politiques educatives poden prendre forma de
recomanacions, reformes, comunicacions o recerca, pero en tots els casos el seu contingut
acaba duent a possibles orientacions pedagogiques, competéencies que cal abordar o activitats

gue faciliten la implementacié d’aquestes politiques.

Per la tematica de la tesi, en aquest apartat ens centrem en set politiques rellevants que des de
I’any 2000 fins el 2020 han abordat la formacio inicial de mestres i que tenen el seu origen en
organitzacions internacionals i europees com la UNESCO, el European Trade Union Commitee

for Education (ETUCE), European Commission, Council of European Union, Consell
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Interuniversitari de Catalunya i 'OECD, les quals tenen un pes important en les formacions

universitaries actuals. La Taula 12 inclou les set propostes, el context del que parteix cadascuna,

els objectius que orienten el document i una mostra de les politiques educatives que aborden.

Taula 12

Propostes de politiques educatives per a la millora de la formacid inicial de mestres (FIM)

Context d’origen de la

Proposta Objectius Mostra politiques educatives

proposta

Green paper  Formacid de docents *Configurar -Involucrar a tots els actors educatius

on teacher per assegurar la formacions en les millores de la formacio.
education in prosperitat dels paisos dinamiques. -Incorporar recerca educativa per

Europe europeus en termes *Comprendre la configurar programes congruents.
(Buchbergeret economicsisocials. Les professid del -Introduir qualificacions professionals

al., 2000) reformes establertes docent com un pels formadors de mestres.

fins al moment no han procés continuat. -Fomentar la mobilitat entre els
evolucionat estats membres.
significativament.

Teacher Els docents son  *Presentar i -Planificacid  sistematica, suport
professional  objectes i estan exemplificar economic i recerca per la formacid
development:  subjectes al canvi de alternatives docent.

an I'entorn. La formacié practiquesperala - Els programes de formacié han de

International  docent acaba incidint professionalitzaci respondre a les  necessitats,

review of the en com i qué apren 6 del docent. interessos personals i professionals, a

literature I"'alumne de I'escola. I'etapa formativa en qué es troba el

(Villegas- docent i a I'etapa educativa en que
Reimers, 2003) intervé/intervindra.

-Avaluar la durada dels estudis de
mestre.

-Treballar coordinadament centres
educatius, FIM i altres institucions
educatives  pel desenvolupament
exitods del docent.

Teacher Actualment les *Establir -Promoure el desenvolupament
Education in institucions educatives detalladament academic del docent fins al 3r nivell

Europe comparteixen que recomanacions (master).

(ETUCE, 2008)  existeix una per assegurar la -Fomentar i assegurar que
problematicaenla FIM, qualitatdelaFIMi contractants i docents adaptaran i
perod no existeix perquée els actualitzaran la formacio dels segons.
consens per abordar- docents puguin -Treballar conjuntament escola i FIM.
la. respondre als

reptes del
sistema.

Rethinking
Education:
Investing in
skills for better
socio-
economic
outcomes
(European
Commission,
2012)

Encara hi ha elevat
abandonament
escolar.

Conseglientment, cal
fixar-nos en el rol
docent com la figura
que pot incidir en els
alumnes a través de la
qualitat dels processos
d’ensenyament-

*Guiar en la
identificacio  de
les necessitats
dels contextos
educatius i
aportar possibles
accions per lidiar-
hi.

-Establir estratégies per reclutar,
mantenir i formar docents
(competencies ben definides i recerca
per assegurar la qualitat dels estudis).

133



Tesi doctoral

Carrera Gonzalez, Blanca

Context d’origen de la

Proposta Objectius Mostra politiques educatives
proposta
aprenentatge. També
envelliment i
jubilacions en el cos
docent.
Conclusions on Els futurs mestres hauran *Establir -Promoure el desenvolupament de
effective d’enfrontar-se  a una conclusions les competéncies professionals i el
teacher formacié més sobre qué coneixement dels marcs de
education individualitzada i amb més implica una referencia competencials. Implica
(Council of the necessitats especials FIM efectiva. que els futurs mestres i els mestres en
European d’aprenentatge. El actiu  coneguin els marcs de
Union, 2014) professorat universitari és referéncia  per  saber  quines
clau en el manteniment i competencies han de desenvolupar
promocié de la qualitat per intervenir a I'escola i per créixer
formativa del futur docent, professionalment.
aixi com en assegurar el -Assegurar el domini de la
desenvolupament competéncia digital per part del
competencial. docent i la integracidé d’aquesta en la
seva doceéncia.
-Potenciar el treball cooperatiu entre
les diferents institucions per
dissenyar la FIM.
Shaping La complexitat del context *Evidenciar -Comprendre la professionalitzacio
career-long duu a reflexionar sobre el recomanacion del docent com un continuum.
perspectives coneixement, habilitats i s i practiques -Col-laborar entre  cultures i
on teaching. A actituds que permeten al educatives contextos. Cal, per0o, que aquesta
guide on docent guiar i facilitar que podrien accié estigui en harmonia amb el
policies to I'aprenentatge dels ser d’utilitat sistema educatiu i els objectius
Improve Initial alumnes. La formacié del pels policy- d’aprenentatge.
Teacher docent és lifelong learning. makers.
Education
(European
Commission,
2015)
Millora de la Context canviant com el *Recollir -Modificacié de I'estructura de les

formacio
inicial per a la
docencia.
Accions
Estratégiques
- MIF
(Martinez i
Prats, 2018)

que s’ha anat evidenciant
al llarg de les propostes
prévies, per0 encara es
mantenen les
problematiques

associades al context
social, estructures
familiars o  diversitat

cultural, social i geografica
de la poblacia.

propostes per
a la millora de
la formacié

inicial de
mestres a
Catalunya.

titulacions (incloent el postgrau o
master com un merit o requisit).

-Millora del practicum en termes de
seleccio de centres formadors, procés
de tutoritzacid, criteris de seguiment.
-Revisié de la qualitat del professorat

universitari formador de docents
(actualitzacio, exigéncia academica,
contextualitzacié dels
aprenentatges).

-Reflexionar sobre el perfil del
professorat universitari formador
(professionals que combinen

formacié académica amb experiéncia
docent a escoles i instituts).

-Reduir la precaritzacié de les
plantilles del professorat universitari.
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El que es desprén d’aquesta graella és, en primer lloc, la significativitat del docent en el conjunt
de la societat tal com s’havia indicat a I'inici d’aquest capitol. Des de la proposta de I'any 2000 —
Green paper of teacher education—fins la del MIF (Martinez i Prats, 2018) s’evidencia el docent
com a responsable de formar capital huma —futurs ciutadans. Conseglientment, els mestres han

de comprendre I'entorn canviant i adaptar la seva docéncia del present observant al futur.

El segon aspecte que s’extreu de la taula comparativa esta relacionat amb els objectius que duen
a les institucions a configurar, fins al present, politiques educatives. En totes elles es pretén
ressaltar el continuum que implica la carrera professional docent, que s’inicia al context
universitari, es consolida a l'aula i es complementa amb formacions formals i informals. Es
destaca, a més, com les politiques educatives han de permetre configurar una formacio inicial
de mestres efectiva, en tant que és el pilar que indueix a continuar millorant la propia tasca. Per
ultim, aquestes politigues educatives també sorgeixen amb la voluntat de compartir

enfocaments pedagogics i practiques que han funcionat en altres contextos.

De la Taula 12 també es desprén que en dues décades les politiques educatives s’han establert

al voltant de quatre grans eixos:

1. Fomentar la participacié de tots els agents educatius en la configuracid de la formacié

inicial de mestres.
2. Refermar que la formacié del docent no finalitza a I’acabar els estudis inicials.
3. Evidenciar la necessitat de disposar de formadors de docents de qualitat.

4. Emfatitzar la professionalitzacidé dels docents configurant el curriculum a partir de les

competéncies que han de desenvolupar —indicades a I'apartat previ.

Entre aquests eixos han sorgit propostes addicionals com I'ampliacié dels anys de formacié
obligatoria pel docent fins arribar al nivell 4, equivalent a master (Butlleti Oficial del Principat
d’Andorra, BOPA, 2010); la necessitat d’incloure recerca tant en el context universitari com en
I’escolar per assegurar una actualitzacié constant de la casuistica que presenta cada entorn i

fomentar la mobilitat dels agents educatius per aprendre d’altres cultures.

En conjunt, el que s’aprecia és que aquestes politiques educatives sén I'empenta que necessita
la formacid inicial de mestres per evolucionar i adaptar-se a les demandes del context. Amb tot,
algunes propostes s’han allargat en el temps per haver fracassat la seva implementacio des dels
inicis. Alguns dels factors que justificarien aquest fet sén |’estabilitat i idearis dels partits politics
gue governen el pais, les expectatives que presenta el govern i els centres educatius i les

discrepancies entre el cost i el benefici de la implementacié de les politiques descrites (Gaziel,
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2010). En aquesta linia, 'OECD (2017) apunta també a que els policy-makers formulin les
reformes educatives, perd després no realitzin un seguiment en el temps. Si aquestes ultimes
no funcionen, tornen a formular-les els anys seglients. Entre altres aspectes, s’afegeix la
complexitat que es deriva de la seva implementacio i és que una politica educativa duu a un
canvi de gestio en els estudis, a una inversid economica, a formacié dels formadors i a resisténcia
per la incertesa que un canvi tan significatiu genera. Amb tot, a un nivell de concrecié inferior,
com és l'aula universitaria de la formacié inicial de mestres i, concretament, en el
desenvolupament d’algunes arees de coneixement, s’apliquen orientacions educatives

alternatives per comengar a assegurar aquest canvi.

3.2. Enfocament i estrategies pedagogics

Fins ara s’ha fet referéncia als elements externs que condicionen el disseny i contingut de les
formacions inicials de mestre, com sén les competéncies que s’espera que els docents
desenvolupin i les politiques educatives plantejades per organitzacions internacionals i
europees. No obstant aix0, existeixen dos elements addicionals que també intervenen, perod des
de l'interior dels batxelors: I'orientacid formativa i les estrategies didactiques. Recordem que el
primer fa referéncia a I'enfocament pedagogic que s’adopta en els estudis i és escollit pels
responsables académics de la formacid. Pel que fa al segon, les estrategies, esta relacionat amb
les practiques que permeten treballar i evidenciar les competéncies en el context formatiu.
Aguest, pero, el determina el professorat que intervé a I'aula, el que duu a identificar multiples
propostes. Tal com s’observa, aquests dos elements ja s’han tractat al capitol primer, per aquest
motiu la informacid que s’aborda en el present apartat és especificament des del context de

formacid inicial de mestres.

3.2.1. Enfocaments pedagogics en la formacio inicial de mestres

Des dels inicis del segle passat, la formacid de docents ha estat subjecta a multiples
discrepancies en relacié al contingut que s’aborda, la seva utilitat, aixi com el format que adopta

(zeichner, 2016), el que ha dut a configurar els estudis des de diversos enfocaments.

A les formacions convencionals s’ha apostat per la professionalitzacié del docent a través de la
transmissié de coneixement per part d’experts (Korthagen i Kessels, 1999). D’acord amb Schén
(1983), aquest enfocament pedagogic rep el nom de Model of Technical Rationality i implica

posicionar el coneixement de teories i técniques en el centre del procés d’ensenyament, mentre
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gue les habilitats per aplicar continguts (didactica) passen a un segon pla, a I’entendre-les com

coneixements ambigus.

Un altre enfocament que també pren rellevancia és I’humanistic, el qual destaca per descriure
el procés d’aprenentatge com quelcom que va més enlla de la racionalitat i I'intel-lectualisme.
Aixi doncs, el docent, a més de dominar la disciplina, també ha d’estar preparat per lidiar amb
la vessant emocional i psicologica de l'individu, a través de practiques més significatives,
humanes i efectives (Richards i Combs, 1992). En aquest sentit, Sage et al. (2012) apunten a qué
aix0 es deu al fet que els docents han d’interaccionar amb persones diferents —alumnes,
professorat, families i membres de la comunitat educativa—, alhora que poden topar-se amb
multiplicitat d’experiéncies viscudes pels alumnes que sovint condicionen el desenvolupament
d’aquests a 'aula. Conseglientment, els autors plantegen la gestio de I'estrés i la cura personal,
saber relacionar-se amb altres docents, disposar d’habilitats per resoldre problemes, saber
treballar amb diversitat d’alumnes o confiar en les families com alguns dels aspectes que han de

promoure’s des de la formacié del docent.

En aquesta linia, Aloni (2011) anota cinc caracteristiques que descriuen una formacié sota
aquest enfocament: l'aprenent busca desenvolupar de forma completa les aptituds,
intel-ligencies i alfabetitzacions; les relacions interpersonals es basen en amabilitat,
argumentacio, bondat i reciprocitat; des de la vessant social, es promulga la seguretat, la
confianga, I'acceptacié i la multiculturalitat; a nivell cognitiu es cultiva el saber a través de
I'autonomia, la responsabilitat i el pensament creatiu i critic; finalment, els metodes
d’ensenyament cerquen aprenentatges vivencials i significatius. D’acord amb aquestes
caracteristiques, des del context d’ensenyament de les llengiies, Khatib et al. (2013) indiquen
gue I'enfocament humanistic posa emfasi tant en els aspectes cognitius com afectius, alhora

que duu a veure a I'alumne primer com a persona i després com a aprenent.

En relacido amb la realitat del context d’aquesta recerca, sembla interessant fer referéncia a
I’enfocament basat en competeéncies. Les seglients linies recullen els punts representatius de
I’enfocament competencial que complementen les caracteristiques generals descrites sobre

aquest tipus d’enfocament al capitol 1.

D’acord amb Del Valle (2009), la formacid inicial de mestres basada en competencies reclama
un treball sistematic en el disseny i implementacié del model; operativitat; comunicacié entre
els agents educatius —escola, universitat, comunitat, professionals— i adaptabilitat d’aquests a
les modificacions que calgui realitzar per millorar la formacié. Es indispensable que,

especificament, el professorat sigui flexible en la presa de noves decisions i que, alhora, es
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comprometi a actualitzar les seves competencies professionals. Quant a la naturalesa de les
activitats en que participen els estudiants, han de ser principalment practiques, ja sigui per mitja
d’intervencié a I'aula com a mestre real, bé interactuant amb mestres experimentats. També
han de ser reflexives, és a dir, que el futur docent sigui capag de reconeixer quines competencies
ha desenvolupat i pugui identificar quines son les mancances que ha de treballar. En aquest
sentit, Cai (2017) apunta a que la clau de I'avaluacié és evidenciar si les competéencies s’han
desenvolupat. Espinoza i Campuzano (2019, p.255) afegeixen el fet que la formacié promogui
entre docents, estudiants i administratius anar més enlla de "assimilacié de coneixement i es
generi “una dindmica [constante] de busqueda, seleccién, comprensidn, sistematizacion, critica,

creacidn, aplicacion y transferencia” d’aquest coneixement.

En conjunt, Serdenciuc (2013) descriu una formacié d’aquestes caracteristiques com un context
integrador de teoria i practica, on s’han d’evidenciar les estrategies associades a la generacié,
planificacié, implementacié i avaluacié d’experieéncies d’aprenentatge, amb un vincle entre la

teoria i la practica que ha de tenir un lloc dins i fora de la formacié.

Tal com s’aprecia, els limits de cada enfocament poden solapar-se, en tant que aquests estan
regits principalment pel model educatiu i estratégic de la universitat, aixi com per les necessitats
gue poden sorgir en el context d’estudi. Un exemple d’aquesta simbiosi entre enfocaments és
el Quality from Within (Zwart et al., 2015) que, d’acord amb els autors, s’aplica principalment
en formacions de mestres en actiu, perd també pren rellevancia en les formacions inicials. El
descriuen com un enfocament que fusiona teoria i practica, alhora que es considera la vessant

psicologica del professional:

“The essence of the approach is to make teachers aware of their core qualities and
inspiration, and to support them in enacting these in practice and dealing with the
obstacles [...] the underlying idea is that professional behaviour becomes more effective
and fulfilling when it connects to the qualities and deeper values within a person,
particularly if they are in harmony with other aspects such as knowledge and beliefs”

(Zwart et al., 2015 p. 581).

En consonancia amb aquests enfocaments cal considerar també un aspecte que pot condicionar
I’exit en el desenvolupament dels futurs mestres: apprenticeship of observation (AO). Es tracta
d’una idea que va fer aflorar Lortie (1975) per referir-se a la influéncia que poden tenir, en la
professionalitzacié del futur docent, les experiéncies previes com a alumne d’escola. Borg (2004,
p.274) ho descriu com un fenomen en que “student teachers arrive for their training courses

having spent thousands of hours as schoolchildren observing and evaluating professionals in

138



Tesi doctoral Carrera Gonzalez, Blanca

action”. Aquest fet pot dur al futur mestre a veure només una part del que implica aquesta
professid, com ara correccions o gestié de I'aula, mentre que obvia les reflexions pedagogiques
sobre quines activitats desenvolupar, com agrupar als estudiants o quines adaptacions

curriculars cal fer pels alumnes amb necessitats educatives.

En aquesta linia, Grossman (1991) feia referéncia a altres limitacions de I'’AO, com ara que els
futurs docents planifiquin les sessions pensant en els seus alumnes com si fossin ells mateixos
en |'época d’escola. Conseglientment, “in using themselves as models, teachers often express
surprise when their students complain over the difficulty of a task they remember as being
relatively easy” (Grossman, 1991, p.350). Una darrera limitacio és la diversitat d’experiéncies
d’aula respecte una mateixa activitat. D’acord amb I'autora, aixo implica que d’'una mateixa

tasca es derivin idees diferents del que aquesta implica.

|III

Per ultim, Moodie (2016) comenta que I'AO presenta un aspecte positiu i és I"”anti-

apprenticeship of observation”. Aquest consisteix en:

1. El futur mestre té una experiéncia negativa com alumne.

2. Es planteja actuar de forma diferent com a docent.
3. Mostra perseveranga per modificar les idees preconcebudes de la professié de mestre.

4. Intervé a l'aula creant situacions d’ensenyament-aprenentatge significatives,

contextualitzades i competencials per I'alumne.

El que es destaca dels enfocaments pedagogics descrits és la rellevancia que pren el futur mestre
en el procés d’aprenentatge, la necessitat de treballar cooperativament entre els agents
educatius i la significativitat d’interrelacionar teoria i practica. Per tal que els enfocaments
prenguin sentit, especialment a I'enfocament per competéncies, des de la recerca s’han anat

plantejant un conjunt de propostes que duen a reforgar el treball competencial.

Algunes de les propostes sén l'aprenentatge basat en reptes, el métode de casos o
I'aprenentatge basat en problemes, ja referenciades al capitol primer. Amb |'objectiu d’evitar
solapaments, en aquest apartat Unicament es presentaran a mode il-lustratiu quatre estratégies
seleccionades a partir del recull de Korthagen (2016), donat que son complementaries a les ja

presentades i tenen especial rellevancia en la formacié inicial de mestres:

formativa el desenvolupament del futur mestre a través de I'enregistrament en video

d’una intervencioé a I'aula. D’acord amb Bolondi et al. (2016), aquesta practica permet
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identificar en I'exercici docent de I'estudiant accions adients i no adients i oferir un
feedback perqué aquest millori les competéncies professionals. Per tal d’afavorir la
reflexié profunda de la practica del futur docent (Ardley i Johnson, 2018), es pot recorre
al programari especialitzat que facilita I'etiquetatge dels fotogrames que evidencien

certa actuacio i els factors externs que poden dur a aquella intervencié. En aquesta linia,

Guo (2013) apunta com I'analisi d’una intervencié real a I'aula a través d’enregistrament
de video va permetre millorar les estrategies comunicatives del docent relacionades
amb l'organitzacid de la intervencié educativa, la relacié amb l'audiéncia o la

comunicacio no verbal.

estrategia com trobades en I'ambit formal on professionals de I'educacié i futurs
mestres comparteixen opinions i experiencies al voltant d’un tema d’interés comu. Aixo
facilita el canvi de perspectiva vers una tematica, explorar noves possibilitats en I'ambit
de I'educacié i millorar la propia practica. A través de la seva recerca, Hou (2015)
evidencia com una comunitat d’aprenentatge, en el seu cas virtual, redueix distancies
entre mestres en actiu i aprenents de mestre i genera una relacié horitzontal que duu a
I'aprenent a aprendre entre “iguals”, a reflexionar sobre la propia practica i a

responsabilitzar-se del seu aprenentatge.

(2016) evidencien la complexitat del concepte i la manca de consens al ser una idea
condicionada per I’'entorn, el moment i I'experiencia del docent que ho descriu. A partir
de les aproximacions dels autors pot definir-se com el conjunt de caracteristiques que
utilitza un mestre per descriure el seu rol com a docent en base als factors contextuals i
temporals. Cattley (2007) destaca que la identitat professional dels aprenents de mestre
és inestable perqué es veu modificada a mesura que van realitzant estades formatives a
diverses escoles. Per tal de reforcar-la, aposta per incorporar reflexions profundes —no
només descriptives— sobre la intervencié d’aquests a I'aula. Apunta a qué aquesta
activitat ajuda als estudiants a quiestionar-se el tipus de docent que volen acabar sent —
identitat professional— i, també, reforca la seguretat en la propia intervencid, aixi com

el desenvolupament de la resta de competéncies docents.

estrategia és la recerca-accié i s’entén com el procés de recollida de dades que realitza
el futur docent sobre les seves intervencions educatives —reals o simulades. Aquesta

accio proveeix a I’estudiant de practica i, alhora, de coneixement. Segons Price (2001) la
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recerca-accio permet al futur docent comprendre objectivament qué implica ensenyar
i, a partir de les dades que disposa, prendre decisions per reorientar i millorar la
docencia. D’acord amb Kennedy-Clark et al. (2018), I'estratégia també convida als
estudiants a treballar problematiques relacionades amb la professio, el que duu a que
es les facin “seves” i les resolguin des de els respectius punts de vista —tal com succeeix

al BCE, a través dels reptes.

En conjunt, la concrecié de les competéncies docents, I’establiment de politiques educativesila
implementacié de canvis pedagogics a I'aula universitaria son accions que permeten de forma
gradual condicionar una formacié de mestres contextualitzada i significativa. En els canvis
pedagogics, especialment, s’evidencia la necessitat de posicionar a I'estudiant en el centre del
procés d’aprenentatge a través de la reflexid vers la propia practica. Aquesta realitat és la que
ja fa tres décades Grossman (1991) va apuntar com essencial per trencar amb les experiéncies

préevies a I'aula escolar i configurar noves generacions de docents.
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3.3. Mapa conceptual del capitol 3

Quines competencies ha de
desenvolupar principalment el
docent d'escola?

LA FORMACIO INICIAL DE
MESTRES

Quines politiques educatives
refermen el treball d'aquestes

competéncies des del context
universitari i, concretament, des de
la formacio inicial de mestres?

—_—

\. J/

Quins enfocaments pedagogics
respecten les politiques educatives i

acompanyen les competencies
docents?
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Gestio pedagogica i didactica
Treball cooperatiu
Participacio a la comunitat educativa
Avaluacié

Domini de contingut

TIC

Multiples agents educatius (perfils diferents)
Formadors de qualitat
Fomentar |'aprenentatge continu

Configuracié d'un curriculum a partir de les
competéncies professionals docents

Enfocament Humanistic

Enfocament basat en competencies
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Aquest quart capitol inclou la metodologia emprada en aquesta investigacié d’acord amb els
objectius establerts. Aixi doncs, en primer lloc, es menciona els objectius de la recerca i els
interrogants plantejats i, en segon lloc, s’estableixen les fases de la recerca i I'aproximacié
metodologica de I'estudi. A continuacio, segueix la descripcid de la poblacio i la mostra. Finalment,

s’aborden les técniques, el disseny i la validacié dels instruments.

4.1. Objectius de la recerca

La recerca que es presenta en aquest document s’emmarca en el context universitari de 'UdA en el
qual s'implementa un model basat en competéncies des de I'any 2018. De forma més concreta,
aquest canvi es produeix a la formacid inicial de mestres (BCE) que es caracteritza per ser plurilingie,
alhora que es configura al voltant de la metodologia aprenentatge basat en reptes. Aquests tres
elements, tal com s’havia apuntat a la justificacid, no queden recollits conjuntament en cap altra
investigacio. Al tractar-se, per tant, d’un enfocament transformador i singular en la formacié superior
i precursor per a la resta de formacions de I'UdA, sorgeix el nostre problema de recerca, analitzar la
configuracié i desenvolupament d’un pla d’estudis competencial i plurilinglie implementat per
primera vegada a la formacid inicial de mestres de I'UdA. Es d’aquest problema de recerca que es

despren I'objectiu principal d’aquesta investigacio:

Analitzar el disseny curricular competencial i plurilinglie de la formacié inicial de mestres

(BCE) de I'UdA, i la seva implementacié, durant els cursos 2018-2019 i 2019-2020.

Un estudi d’aquestes caracteristiques vol aportar, des d’una perspectiva teorica, coneixement vers
la planificacid i disseny curricular competencial, aixi com una aproximacio a I'estat de la qliestié sobre
propostes internacionals de formacié competencial i plurilinglie. En aquesta linia, I'estudi també
pretén evidenciar com la proposta segueix les directrius europees i com incideix en el
desenvolupament de la CC dels futurs professionals, entesa aquesta com a clau per a I'adaptacié de
I'individu a les demandes del futur i com un dels reptes de la universitat davant I'assentament del
plurilingliisme en I'escenari socioeducatiu (Ruiz i Fandos, 2018; Julidn-De-Vega i Avila-Lépez, 2018;

Reverdito i St. John, 2019). Per tant, els objectius especifics d’aquesta recerca sén:
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Objectiu especific 1. Contrastar el disseny del pla d’estudis del BCE amb altres plans d’estudis en

formacid inicial de mestres del context internacional.

? Quines universitats estrangeres que imparteixen formacio inicial de mestres implementen un
model educatiu basat en competencies i incorporen com a minim tres llengiies vehiculars?

? Quin disseny presenta la formacio inicial de mestres competencial i plurilinglie en aquestes
universitats?

? Quina és la perspectiva dels agents educatius que intervenen en aquestes formacions respecte el
funcionament competencial i linglistic dels estudis?

?  Que comparteix i que no el BCE amb la realitat curricular que plantegen les altres formacions

estrangeres que conformen la mostra?

Objectiu especific 2. Analitzar la integracié de les competéncies, i concretament la CC, en el pla

d’estudis del BCE: legislacio, guies de modul, guies de repte, plans docents i recursos.

?  Quins son els documents que orienten la formacié al BCE?

?  Quin tipus de documents mencionen habitualment les competéncies? De quina forma?

?  Com es materialitza la CC a través dels documents que orienten la formacié competencial del
BCE?

?  Queé caracteritza als documents que si incorporen les competéncies respecte els que no?

Objectiu especific 3. Analitzar els mecanismes de seguiment i avaluacid del desenvolupament de la

CC dels estudiants en el pla d’estudis del BCE.

?  Quines competencies s'associen a les llenglies i al desenvolupament comunicatiu al BCE?

?  Quins procediments es segueixen per realitzar el seguiment i avaluacié d’aquestes?

?  Quins instruments s’utilitzen per fer-ho?

?  Quinaforma pren el retorn dels estudiants sobre el seu desenvolupament lingliistic-comunicatiu?

?  Quan es realitza el seguiment i 'avaluacié?

Objectiu especific 4. Contrastar les valoracions, del professorat i estudiants sobre el desenvolupament

de la CC en el context, competencial i plurilingtlie, del BCE.

? Que coneixen els estudiants i el professorat de la primera promocié del BCE, competencial i
plurilinglie, del procés d’'implementacié del model educatiu als estudis?

?  Com valoren aquests agents educatius el disseny curricular competencial dels estudis?

? Com valoren el disseny de la vessant linglistica-comunicativa de la formacié?

?  Existeixen aspectes del disseny dels estudis, associats al model competencial i a I'adopcid de

tres llengtlies vehiculars, susceptibles de millora?
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Objectiu especific 5. Establir propostes de millora vers el pla d’estudis del BCE en el marc d’un model

educatiu competencial i plurilingiie.

? Qué necessiten els estudiants i el professorat perqué la formacié compleixi les seves
expectatives académiques i professionals?
?  Quins aspectes del disseny curricular podrien millorar-se per respondre als principis teorics

d’una formacioé basada en competéncies i plurilinglie?

Com pot apreciar-se, I'objectiu especific 5 presenta un caracter més holistic, en tant que pretén
aportar millores al model educatiu a través de les assumpcions obtingudes a la resta d’objectius
especifics. Amb el proposit de ressaltar la seva trascendéencia s’ubica a un nivell textual superior
respecte els resultats de la resta d’objectius especifics. D’aquesta forma, es vol evidenciar com el
caracter analitic dels quatre primers objectius duu a culminar la recerca amb el caracter estrategic i

d’intervencié del cinque.

4.2. Fases de la recerca

La recerca s’ha dissenyat tenint en compte diferents fases que es concreten en diverses accions. La
Figura 14 recull la temporitzacié i la relacid entre elles. No obstant aix0, cal advertir que algunes
accions de les fases 3 i 4 —validacid i redisseny del qlestionari, analisi universitats estrangeres i analisi
documental UdA— han ocupat més temps que d’altres i s’"han acabat desenvolupant simultaniament

amb accions de les fases i cursos posteriors.
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Figura 14

Fases i accions de la recerca

Fase 1. Disseny inicial de la recerca

*Revisid exhaustiva de referencies i
recerques en I'ambit de la formacié
competencial, la competencia
comunicativa i la formacio inicial de
mestres.

* Definicid del problema d’estudi.
*Concrecié6  dels  objectius i
interrogants de la recerca.
*Delimitacié del context i concrecid
de la mostra.

Fase 2. Configuracié del marc teoric i
metodologic

*Fonamentacio teorica i redaccid del marc
teoric (Revisid i actualitzacié permanent).
*Analisi del marc metodologic de
recerques relacionades amb la
implementacio d’enfocament
competencial i plurilingle i/o vinculades
amb formacié inicial de mestres.
*Justificaci6 i establiment de |la
metodologia de recerca.

Fase 5. Recollida i analisi de les dades
quantitatives.

*QObtencio dels informants.

*Administracié dels questionaris
virtualment.
*Registre, processament, analisi i

valoracié de les dades obtingudes als
glestionaris.

Fase 6. Configuracié dels instruments Il

*Disseny dels guions de grup focal
d’estudiants i professorat de I'UdA en base
als resultats dels qliestionaris.

*Disseny dels guions d’entrevistes
semiestructurades amb  responsables
academics, professorat i estudiants de les
universitats estrangeres.

*Validacié dels instruments amb panell
intern (UdA).

*Redisseny dels instruments.

BCE.

Fase 9. Establiment de conclusions i aportacions de I'estudi
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Fase 3. Configuracio dels instruments |

*Disseny  dels d’analisi
documental.

*Disseny del qlestionari de professorat
i estudiants.

*Validacid dels instruments mitjangant
un panell d’experts externs.
*Redisseny dels instruments d’acord

amb el retorn dels experts.

guions

Fase 4. Recollida, tractament i analisi
de dades qualitatives |

* Analisi documental dels llocs web
d’universitats estrangeres.

*Analisi documental dels arxius que
orienten la formacié BCE a 'UdA.

Fase 7. Recollida i tractament de dades
qualitatives Il a 'UdA, MU, EHU i VIA

*Obtencio dels informants.
*Desenvolupament i registre de les
entrevistes semiestructurades a les
universitats MU, EHU i VIA,
presencialment.

*Desenvolupament i registre dels grup
focal de I’'UdA, virtualment.
*Transcripcid i categoritzacié del
retorn dels informants.

Fase 8. Analisi de les dades

qualitatives Il

*Analisi de les respostes obtingudes a
les entrevistes semiestructurades i
grup focal.

*Triangulacio: revisio de les dades obtingudes i identificacié de les possibles millores en la implementacié del model educatiu al

* Elaboracié del document final de tesi incloent les conclusions de I'estudi i les linies futures de recerca.
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El cronograma presentat s’ha pogut seguir adequadament tot i estar immersos en la situacié de
pandemia. Només el format de recollida de dades a les universitats estrangeres s’ha vist

condicionat per la Covid-19, tal com queda explicitat a I'apartat 5.1.3. Realitzacié d’entrevistes

semiestructurades.

4.3. Aproximacio metodologica

En aquest apartat es profunditza en I'’enfocament del qual parteix la recerca, en el métode per

analitzar el fenomen d’estudi i la mostra amb que es treballa.

4.3.1. Paradigma qualitatiu

La investigacid que es descriu en aquest document s’emmarca en el desenvolupament d’un
model educatiu per competencies a I'ensenyament superior, concretament en I'ambit de la
formacio inicial de mestres. Cal recordar que I'objectiu principal d’aquesta recerca és analitzar
el disseny curricular competencial i plurilinglie, aixi com la seva implementacié en la formacid
inicial de mestres (BCE). Es tracta, doncs, d’un objectiu que pretén descriure la dinamica d’una
realitat subjectiva i complexa —interrelacié del model educatiu, la practica docent i el
desenvolupament de I'estudiant— al mateix temps que examina i reflecteix el comportament

dels elements principals en el context en el qual intervenen (Blaxter et al., 2008).

Davant d’aquest fet, la recerca s’ubica en un paradigma qualitatiu, amb caracter naturalista, que
analitza els objectes d’estudi en el context en el que participen, i interpretatiu, en tant que es
busca comprendre els fenomens de I'entorn que s’investiga d’acord amb la perspectiva dels
individus que els protagonitzen (Amos, 2002; Tuli, 2010). El fet que el paradigma sigui
interpretatiu-fenomenologic comporta “to look beyond the details of everyday life to the
essences underlying them” (Cohen et al., 2007, p.22), el que significa que la triangulacié de

dades sigui necessaria.

Aquest enfocament, tal com ho apunten Gubai Lincoln (1994) i Hernandez et al. (2010), s’allunya
del procés lineal de la recerca quantitativa, pel fet que les accions establertes com I'observacié
de fets, la seva interpretacid, I'actualitzacié constant del marc teoric o la redefinicié de la mostra,
entre d’altres, poden estar subjectes a canvis determinats pel desenvolupament de I'estudii els
factors externs que hi intervenen. Alguns d’aquests aspectes s’han pogut contemplar al llarg de
la construccié d’aquest document, com ara variacié en el nombre d’informants de la mostra

inicial, publicacid de nous estudis de I'ambit de la recerca, ampliacié de les oportunitats
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d’observacié i modificacid de documentacio de referéncia. Cal ressaltar, a més, que la recerca
gualitativa es basa en un procés inductiu, el que duu a conformar conclusions a partir de
I’exploracié, tractament i analisi de les dades obtingudes i no a partir de la provacié d’hipotesis
(Bisquerra, 1989). Per aquest motiu, Gonzalez (2018, p.3) distingeix entre els conceptes de
primer ordre, les dades, i els de segon ordre, “les teories o conceptes elaborats”, els quals

s’obtenen a partir de les primeres.

Creswell (2007) argumenta que la recerca qualitativa té lloc quan I'investigador pretén coneixer
de forma detallada un fenomen, quan vol evidenciar la veu dels participants i quan busca
comprendre el context en qué els participants experimenten aquest fenomen. Es aixi com en

aquest estudi la investigadora s’apropa a la implementacié del model educatiu de I'UdA al BCE.

A més del caracter naturalista, interpretatiu, inductiu i el disseny flexible descrit pels referents

anteriors, Creswell (2007) recull cinc trets més que definirien aquest enfocament:

gue analitza i aix0 implica que els resultats no provenen d’informacid obtinguda per
altres investigadors, siné que sorgeixen de les dades propies. Com es detalla a I'apartat

4.5. Tecniques, disseny i validacié d’instruments, en aquesta recerca s’han configurat,

validat i redefinit nous instruments d’acord amb la mostra i el context. Les dades han

estat recollides exclusivament per la investigadora a través d’aquestes eines.

diverses fonts per generar significats. En aquesta ocasio, s’ha emprat documentacio
especifica del BCE, qliestionaris, entrevistes, grups focals i observacié. El procés que
segueixen per aprofitar les dades recollides és categoritzar-les, organitzar-les i
relacionar-les (triangulacid). Partir de multiples fonts permet a I'investigador, d’acord
amb Bodgan i Knopp (1997), analitzar aspectes subjectius des d’una perspectiva

objectiva.

I'investigador posa émfasi en la perspectiva i significativitat que aporten els participants
del fenomen, i no la que sorgeix d’altres recerques o la que interpreta lI'investigador. Per
aquest motiu, tres dels dotze instruments dissenyats recullen les valoracions dels agents

educatius i sén els qlestionaris, les entrevistes semiestructurades i els grups focals.

teoriques” per organitzar, analitzar i comprendre el fenomen. En aquesta recerca, les
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“lents teoriques” principals han estat els conceptes d’enfocament pedagogic
competencial i el de competéncia comunicativa, aixi com les caracteristiques més

rellevants d’una formacid inicial de mestres.

radiografia del fenomen, en aquest cas, de la implementacié del model educatiu al BCE.
Aix0 suposa treballar amb perspectives diferents i identificar els factors que motiven a
gue el fenomen educatiu sigui com és. D’acord amb Creswell (2007, p.39), “Researchers

are bound not by tight cause-and-effect relationships among factors, but rather by

identifying the complex interactions of factors in any situation”.

En aquesta linia, i considerant que la present recerca s’ubica en I'ambit educatiu, Arnal et al.

(1992) profunditzen en les possibles modalitats d’investigacié que es poden donar segons

diversos criteris: finalitat, durada, aproximacid a I'objecte, enfocament, espai on es desenvolupa

I'estudi, fenomen educatiu, dimensié temporal i orientacid de la investigacié. Martinez (2012)

afegeix un darrer criteri, el de la funcionalitat, que complementa al de finalitat. La Taula 13

presenta les caracteristiques d’aquesta recerca d’acord amb els criteris esmentats:

Taula 13

Modalitats d’investigacio per criteris (Arnal et al., 1992; Martinez, 2012)

Criteri Modalitat d’investigacié
Finalitat /  Aplicada / Formativa. La finalitat principal és coneéixer el procés d’'implementacié del
Funcionalitat model per poder oferir propostes de millora en I'accié educativa. La rellevancia de
I'avaluacié del fenomen recau en la “valoracidn de procesos en curso. Su finalidad es
la de mejorar, optimizar, adecuar el proceso que se evalia [...] de cara a una toma de
decisiones inmediata” (Martinez, 2012, p.426) (ex. plantejar propostes
complementaries en relacio al seguiment i avaluacié de la CC dels estudiants).
Durada Longitudinal. Encara que la durada és curta perquée s’ha volgut identificar possibles
millores al model educatiu abans que finalitzés la primera promocié, s’ha treballat amb
el seguiment i avaluacié del model i la CC en dos cursos académics consecutius.
Aproximacié  Explicativa. Consisteix en indagar i explicar els fendbmens que es donen en la situacié

a l'objecte

d’estudi, aixi com les relacions entre els elements, per coneixer I'organitzacid i
funcionament d’aquests (ex. triangulacié de la realitat observada a partir de I'analisi
documental i la valoracié del professorat i estudiants respecte el fenomen educatiu).

Enfocament  Qualitativa. Analisi dels significats dels processos formatius (ex. percepcié del disseny
dels estudis per part del professorat i estudiants a través de grups focals).

Espai de De camp. Suposa I'estudi de les situacions en el context real (ex. reunions, sessions
Pestudi formatives, defenses de reptes, etc.).
Fenomen Idiografica. Pretén ressaltar la realitat particular i no generar lleis extrapolables (ex.
educatiu estudi de cas del BCE).
Dimensio Descriptiva. Analisi del fenomen en el moment en qué es desenvolupa la investigacio
temporal (ex. el model educatiu UdA s’implementa per primera vegada el 2018. S’analitza, per

tant, la primera promocio d’estudiants que reben formacié sota aquest model).
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Criteri Modalitat d’investigacio
Orientacio  Orientada a l'aplicacié. Té I'objectiu d’analitzar el context i recollir dades amb el
de la proposit de, posteriorment, oferir alternatives als conflictes que planteja la realitat
investigacio

educativa (ex. Objectiu 5. Propostes futures a partir de I'analisi de documents i
valoracions dels informants).

En darrer lloc, d’acord amb la realitat en la qual s’ubica aquesta recercai els pressupostos extrets
de la revisid bibliografica sobre metodologia, s’estableix I'estudi de casos com a métode de

recerca, el qual guia el desenvolupament d’aquesta.

4.3.2. Metode d’estudi: Estudi de casos

El metode de recerca triat per analitzar el fenomen competencial de I'UdA és I’estudi de casos
intrinsec (Stake, 2013), entés com un enfocament metodologic que duu a analitzar i comprendre
un fet particular (Hyett et al., 2014). Aquest métode es centra en un Unic cas, pero de forma
simultania entrelliga multiples variables (Johansson, 2003). El seu objectiu no és extrapolar els
resultats —generalitzar— a altres contextos amb una realitat similar, sind produir “une
monographie ou sont décrits et interprétés les éléments majeurs d’un phénomeéne particulier
dans le but principal d’en faciliter la compréhension” (Poisson, 1992, p. 12). En la present
recerca, per tant, el fet particular esdevé la implementacié del model educatiu competencial per
primera vegada a I'UdA i, concretament, al BCE plurilinglie; les variables que es desprenen del
disseny curricular i I'objectiu final no és descriure i defensar que els resultats obtinguts poden

traslladar-se a altres formacions de mestre estrangeres, sind acabar identificant qué funciona i

gue no en aquest nou fenomen educatiu i interpretar les causes que determinen els resultats.

Per aconseguir-ho, el métode estudi de casos treballa amb cadascuna de les vessants que
incideixen en el desenvolupament del fenomen estudiat (Observacié polieédrica de Foucault,
1981, citat per Thomas, 2016). Es per aquest motiu que per assolir-ho I'investigador ha de passar
“un largo tiempo en el lugar, en contacto con las actividades [...] reflexionando y revisando [...]
significados [para poder] ver qué es natural en los acontecimientos, en los ambitos, en las
expresiones de valor” (Stake, 2013, p. 168). En el context de la recerca es tradueix en la revisid
dels documents que orienten la formacio, I’analisi de les practiques associades al seguiment de
la CC i el dialeg amb els participants dels estudis, seguint les indicacions d’Aaltio i Heilmann
(2010, p.72) relacionades amb que “the researcher gathers data from the research object by
using different types of observation gathering methods. The research methods used can include

interviews, familiarizing oneself with the written material [...] and survey”.
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D’acord amb aquesta posicid, en la present recerca la investigadora contempla in situ la
perspectiva de responsables academics, professorat i estudiants, aixi com les politiques
educatives que determinen el funcionament dels estudis analitzats. La postura que s’adopta és
proxima, aixo no implica, pero, que incideixi en el desenvolupament, en aquest cas, de les
activitats del BCE, sind que ho fa de forma natural, per disposar d’una perspectiva d’'insider com
es refereix Ruiz (2012), o émica, en la que la investigadora dona veu als agents educatius per
obtenir els significats que aquests atribueixen a la nova realitat formativa. D’acord amb Brice et
al. (2008, p.57) les qualitats que han de permetre a I'investigador comprendre el fenomen estan
relacionades amb |’agudesa visual, capacitat receptiva, tolerancia pel detall i habilitat de

recorrer i emprar informacid per cobrir buits (qiiestions).

Altres caracteristiques que justifiquen la tria d’aquest métode és la seleccié d’un Unic cas amb
limitacions informatives. El fet que existeixi un limit en el nombre de persones involucrades —
agents educatius de la primera promocié— o en les observacions que es puguin desenvolupar —
documents que orienten la formacio de la primera promocid—, ja esdevé un indicador d’aquesta
unicitat de I'estudi. La temporalitat que ocupa la investigacié —periode de temps acotat—i el fet
de que “any and all methods for data collection or data analysis” (Merriam, 2009, p.42) puguin
emprar-se per disposar d’'informacid, també soén trets distintius dels estudis de casos. Per tal de

completar la implementacio d’aquest metode, Yin (2009, p.114-123) estableix tres premisses:

1) Partir de diverses fonts d’informacid. Refermant la caracteristica que mencionava
Creswell (2007) sobre multiplicitat de fonts en recerca qualitativa, Yin (2009) apunta que
la fortalesa de I'estudi de casos és la possibilitat de treballar amb evidéencies diferents
gue, una vegada s’han “hibritzat”, permeten a l'investigador disposar d’un ventall de

dades més complet i variat, dificil d’adquirir amb un Unic punt de partida.

2) Generar una base de dades de I'estudi de cas (annex 1). Aixo implica disposar d’un
espai on s’acota les fonts d’informacié emprades i les dades principals extretes

d’aquestes.

3) Mantenir una cadena d’evidéncies (annex 2). Suposa configurar un esquema o graella
perque el lector extern pugui entreveure les relacions que s’estableixen entre els
diferents elements que conformen la recerca —objectius, variables, técniques
(instruments), resultats i conclusions. Aixi, per exemple, “the external observer should
be able to trace the steps in either direction (from conclusions back to initial research

questions or from questions to conclusions)” (Yin, 2009, p.122).
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Si bé la segona premissa de Yin (2009) pot generar discrepancies, al poder vincular-se a altres
metodes en recerca qualitativa, es decideix incloure-la en aquest apartat per ser identificada
també per altres referents com un element indispensable. En aquest sentit, Gillham (2000)
indicava que en un estudi de cas les dades que es disposen varien en termes de significativitat i
es tendeix a acumular-ne moltes. Per evitar que la informacié es disposi desorganitzada i sigui
dificil d’accedir “you need to be organized in this respect [...] to maintain a case study data base”
(Gillham, 2000, p.20). En la mateixa linia, Hancock i Algozzine (2006) reconeixien que aquesta
accié pot semblar simplista, pero una abséncia d’un sistema organitzat pot dificultar la

interpretacioé del conjunt ampli de dades que s’obtenen en un estudi de cas.

4.4, Poblacio i mostra

La poblacid objecte d’estudi son els agents educatius que participen en les formacions inicials
de mestre, tant de 'UdA com de les universitats estrangeres seleccionades. Es consideren, per
tant, responsables academics, professorat i estudiants de les formacions inicial de mestre
estrangeres seleccionades —Mondragon Unibertsitatea, Euskal Herriko Unibertsitatea i VIA
University College'®—, aixi com els de la primera promocié del BCE (2018-2021) en queé
s'implementa el model educatiu competencial. La informacié obtinguda es complementa amb

dades extretes de la documentacié que orienta les formacions.

La rad per considerar la documentacido com a font d’informacié és que esdevé la base que
determina i materialitza la practica educativa a la formacid. El tipus de documents seleccionats
sén aquells que concreten la descripcid dels plans d’estudis estrangers que han tingut un efecte
en el desenvolupament del model educatiu UdA al BCE —documentacié interna, externa i

personal. La Taula 14 recull la definicié dels elements de la mostra documental:

13 A I'apartat 6.1 s’aborda com i per qué es seleccionen aquestes tres universitats estrangeres. Amb tot,
s’avanca que, de la mostra conformada per 67 universitats amb formacié inicial de mestres, només la
Mondragon Unibertsitatea, Euskal Herriko Unibertsitatea, VIA University College i Hogeschool of Brussels
disposen de formacié inicial de mestres, integren com a minim 3 llenglies vehiculars als estudis i
evidencien a través del lloc web un model educatiu basat en competéncies —caracteristiques del BCE. No
obstant aix0, es consideren les tres primeres perqué es disposa I'oportunitat d’accedir presencialment.

153



Tesi doctoral

Taula 14

Descripcio dels elements de la mostra documental

Carrera Gonzalez, Blanca

Origen Elements que la conformen Propietats
De les 155 pagines web visitades, 67
disposen de formacié inicial de mestres.
. . Es d’aquestes que es revisen els Els documents s’extreuen del lloc web.
Universitats . . L.
documents: Permeten realitzar una  aproximacid
estrangeres - Model educatiu objectiva del funcionament dels estudis.

=

- Pla d’estudis de la formacié inicial
mestres

- Plans docents (minim 10)

- Documents addicionals que completin
la visié de la formacié

El tipus, la qualitat i el volum de dades a
disposar varia en funcié de la universitat i la
llengua del lloc web.

UdA - BCE

=

- Legislacid i decrets

- Pla d’accié multilinglie (PAM)

- Pla d’estudis BCE (Memoria)

- Guies dels moduls

- Guio del repte

- Plans docents (seminari — treball guiat)
- Recursos complementaris

- Instruments i qualificacions vinculats al
seguiment de la CC dels estudiants

- Retorn del professorat a les produccions
dels estudiants

- Proves de llengties.

La mostra esta conformada per tots els
documents que han intervingut en els dos
anys de formacio.

S’obtenen de la web del Govern d’Andorra,
de I'UdA, del Campus Virtual UdA o per mitja
del professorat responsable del BCE.

Poden tenir una funci6 de compliment,
orientativa o descriptiva.

Quant als informants, es contemplen responsables académics i professorat, tant d’universitats

estrangeres com de I'UdA, que participen en el programa de formacid inicial de mestres

competencial i plurilinglie que s’analitza. Pel que fa als estudiants, es seleccionen aquells que

portin com a minim un any en els estudis esmentats. En el cas de I'UdA, es treballa també amb

estudiants de la primera promocid que estiguin repetint o que hagin deixat els estudis al final

del primer any.

Aixi doncs, se selecciona una mostra no probabilistica, dirigida i intencional (Hernandez et al.,

2010; Sabariego, 2012), triada especificament pel tipus d’incidéncia i participacio en els estudis

inicials de mestre. A la Taula 15 es concreta el perfil d’aquests. Per mantenir I'anonimat dels

informants s’ha atorgat a cadascun d’ells un codi, tal com s’esmenta a I'apartat 5.3. Qliestions

etiques, les caracteristiques d’aquests, pero, son les segiients:
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Taula 15

Descripcio dels perfils de la mostra d’informants

Origen Perfil Formacié/ns en qué intervenen
Mondragon
. . 1 responsable academic
Unibertsitatea P Graus d’Educacié Primaria i Infantil, mencio llengua
1 membre de professorat . .,
. . anglesa (Primera promocio)*.
4 estudiants

Euskal Herriko
Unibertsitatea 1 responsable académic

Grau d’Educacid Primaria, mencio llengua anglesa
1 membre de professorat

. O 4 estudiants
a

(Primera promocid)*.

VIA University
1 responsable academic
College P Grau de formacid inicial de mestres, perfil de llenglies
1 membre de professorat . ..
. (Primera promocio)*.
2 estudiants

UdA — BCE
. 23 membres de professorat  Batxelor en Ciencies de I'educacid, mencid anglesa i

12 estudiants francesa (Primera promocio)*.

* Un aspecte que comparteix la gran majoria dels agents educatius de la mostra, i que s’ha conegut a
partir de converses informals amb el professorat i responsables académics, és que aquests pertanyen a la
primera promocié d’una formacié competencial i plurilinglie, el que reporta que la implementacié d’un
model d’aquestes caracteristiques sigui un fet molt recent i innovador. Excepcionalment, les
competencies a VIA ja fa temps que s’integren en la formacid degut a la realitat educativa competencial
per excel-léncia del pais. No obstant aixo, el plurilingliisme a la formacid inicial de mestres a Aarhus si que
esdevé un nou fenomen a l'intruir-se per primera vegada als estudis el curs 2019-2020.

4.5. Tecniques, disseny i validacio dels instruments

Després d’acotar el marc teoric, definir el problema d’estudi, els objectius i els interrogants de
la recerca, es realitza una revisié exhaustiva addicional de publicacions que giren al voltant dels
eixos centrals de la tesi doctoral: enfocament competencial, competéncia comunicativa i/o
formacio inicial de mestres. L'objectiu d’aquest exercici és identificar les técniques més
utilitzades per a la recollida de dades en el marc de les investigacions educatives. A partir de
I"analisi de recerques en contextos similars, es seleccionen cinc técniques per a 'obtencid
d’informacié: I'analisi documental, I'administracié de qliestionaris, la realitzacié d’entrevistes
semiestructurades, |'observacid directa i el desenvolupament de grup focal. Com es veura a
continuacio, cada técnica s’associa a un o varis instruments, els quals es configuren tenint en

compte els objectius, els interrogants de la recerca, aixi com les propostes referents.
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Pel que fa a la voluntat d’incloure varietat de tecniques, cal recordar que I'estudi de cas és el
meétode de recerca adoptat i que, tal com apunta Gillham (2000, p.20-21), per construir una
fotografia de la realitat que s’analitza “you should look for different kinds of evidence: what
people say, what you see them doing, what they make or produce, what documents and records

show. [...] These are the main headings: documents, interviews, detached observation”.

4.5.1. Técnica 1: analisi documental

D’acord amb Tobdn et al. (2015, p.7), I'analisi documental?® consisteix “en buscar, seleccionar,
organizar y analizar un conjunto de materiales escritos para responder una o varias preguntas
sobre un tema”. Intervé, especialment, en la recerca basada en I'estudi de casos, ja que, com
Bowen (2009) menciona el treball amb documents facilita informacié especifica sobre les
condicions del context on es desenvolupa el fenomen analitzat. Aixi mateix, els documents
poden convertir-se en una eina de seguiment de canvis i desenvolupament de fenomens i sén,
sobretot, un complement d’altres técniques en la recollida d’evidéncies. Aquests arguments
justifiquen la tria d’aquesta tecnica en la present recerca, també seleccionada en altres
investigacions centrades en I'analisi de I'’ensenyament superior (Leiton, 2006; Chacén, 2006;
Domingo et al., 2010; Jerez, 2011; Garmendia et al., 2014; Del Campo et al., 2015; Major i

Mulvihill, 2018, entre altres).

Tot i que I'analisi documental és una técnica molt adequada, com s’ha comentat, té, també,
algunes limitacions: és un procediment complex i subjecte a les capacitats i metodes dels
individus que analitzen, presenta una veritat, de vegades, acotada i requereix d’un criteri ferm
per no assumir que tots els documents son significatius per la recerca (Yin, 2009; Bisquerra,
2012). Per a Valles (1999), pero, la problematica esta relacionada, més aviat, amb la
interpretacié incorrecta del contingut dels materials i no tant en els materials per se. Per tal
d’evitar aquests inconvenients i realitzar un examen documental sistematic per respondre als
objectius especifics 1, 2 i 321, s’han dissenyat tres instruments que permeten recollir i processar
les dades dels documents de forma objectiva: dues bases de dades i un guid. Aquests tenen un
objectiu comu: “organizar el material seleccionado y conservarlo para usos ulteriores [porque]
permite un manejo mucho mas facil de datos e ideas” (Romero et al., 2004, p.6-7). El seu disseny

s’ha realitzat a partir de referencies vinculades a la biblioteconomia i analisi de plans d’estudi,

20 A |a societat actual aquesta practica pren rellevancia degut a I'ingent volum de dades a les que estem
exposats (Pefia-Vera i Pirela-Morillo, 2007).

21 Recordem que aquests tres primers objectius especifics aborden, respectivament, I'analisi del disseny
curricular de les formacions inicials de mestre, com es concreta la praxis competencial als documents del
BCE i quins son els mecanismes de seguiment de la CC.
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aixi com de I'observacid del context d’aquesta recerca, en tant que no s’ha identificat un model

establert per analitzar i presentar la informacié extreta de la documentacid.

4.5.1.1. Base de dades 1: formacions inicials de mestre estrangeres

El primer instrument per a I'analisi documental és una base de dades de formacio inicial de
mestre estrangeres, conformada per matrius (annex 3). Ahmed (2010, p.7) apunta a la
rellevancia d’aquestes matrius, en tant que “displaying data in these structures would force the
researchers to consider what was known and not known about the phenomenon in question,
and could suggest new relationships, propositions, and explanations for further analysis”. En
aquesta linia, Miles et al. (2013) apunten a la significativitat de les matrius informatives, en tant
gue permeten presentar dades de forma clara, potenciar una analisi detallada i realitzar

creuaments entre informacions.

En aquesta recerca, les matrius s’estableixen en fulls de calcul que, conjuntament, configuren la
base de dades. Aixi doncs, tenint en compte el primer objectiu de recerca, s’ha generat una
primera base de dades amb cinc matrius que recullen informacié procedent del lloc web de
seixanta-set formacions inicials de mestres estrangeres. Es consideren dos tipus de variables que
organitzen les matrius i que permeten descriure els estudis analitzats: contextualitzadores i
definidores. Aquestes variables han estat determinades per I'objectiu que es vol assolir. La Taula

16 inclou la definicié de cadascuna de les deu variables que configuren I'instrument:

Taula 16
Variables de la base de dades 1

Tipus Variable Definicio
Continent Tenen la funcié d’ubicar geograficament la formacio
Contextualitzadores  Pais que s’analitza.
Ciutat
Llengua/es de la Llengua/es vehiculars de la formacié.
formacio

D’acord amb la revisié teorica, I'enfocament
pedagogic o model educatiu pot qualificar-se de
convencional o competencial. No obstant aixo,
Model educatiu s’identifiquen formacions que presenten trets
Definidores distintius d’ambdds enfocaments. Per aquest motiu,
es contempla la categoria semicompetencial per
descriure aquests elements.

S’identifica si en la descripcidé dels estudis s’atorga

Mencié especial de un lloc especial a alguna competéncia i a quina.
competencies
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Tipus Variable Definicio
Es recull com s'organitza la formacié, quines son les

Caracteristiques de la . . o .
.. estrategies pedagogiques principals i quin tipus de
formacio .
practiques avaluadores es desenvolupen.

Data d’implementacio S'indica la data d’inici dels estudis i/o de la

. dels estudis/model implementacio del model.
Definidores

» S'indica, si existeix, document o pagina on s'explica
Avaluacio del model L
I'analisi del model.

Enllagos que duen a les pagines web dels estudis, del
Accés model (si s'escau), de les guies didactiques i de
I’historic.

4.5.1.2. Base de dades 2: Competéncies, proves de llenglies, retorn i exposicio

El segon instrument és la base de dades associada al seguiment de les llengies i la CC dels
estudiants del BCE (annex 4). Consta també de cinc matrius, les tres primeres evidencien el
contingut de les proves de llenglies administrades al final dels cursos academics i les
competéncies comunicatives en que s’avalua als estudiants a cada modul. A cada matriu
s’'inclouen les qualificacions obtingudes pels estudiants de la mostra com a complement
informatiu. Pel que fa a les dues matrius restants, presenten el volum d’hores d’exposicié dels
estudiants a les tres llenglies vehiculars, per modul i curs académic. La seleccié d’aquest conjunt
de variables es justifica d’acord amb els interrogants que resulten de I'objectiu especific 3. Cal
afegir que totes permeten realitzar un seguiment complet dels mecanismes que s’utilitzen al

BCE per oferir feedback linguistic als estudiants, en termes de format, volum i temporalitat.

4.5.1.3. Guid d’analisi documental

El darrer instrument d’aquesta técnica és el guid d’analisi documental —o fitxa de contingut—i es
caracteritza per ajudar a resumir la informacié del document analitzat sense que es perdi
I'esséncia d’aquest (annex 5). La seva funcid és conduir I'analisi de les competéncies en els
documents que orienten la formacid. Romero et al. (2004) indiquen tres seccions que han de
conformar el guiod o les fitxes d’analisi: I'encapgalament del document (tematica principal), la

referéncia (ubicacio) i el contingut que s’extreu de I'analisi.

Per Gorsky i Mold (2019) I'encapgalament i la referéncia s’agrupen en la seccid perfil del
document, la qual inclou també la data d’aquest, I'autor, I'origen i la funcié. En aquesta recerca,
pero, de forma complementaria, s’han afegit les variables codi, nom complet del document, any
de publicacid, tipus, llengua/es i lector a qui va dirigit. Aquests dos referents contemplen també

la seccid de contingut i la d’informacié destacada o conclusions.
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Gbémez et al. (s.d), per altra banda, apunten a la necessitat de definir les unitats basiques
d’analisi, és a dir, les linies tematiques o variables que orienten la recollida de la informacid. Per
fer-ho, en aquesta recerca es consideren els interrogants que es desprenen de |'objectiu
especific 2. A partir d’aquests referents es configuren les seccions del guid i les variables que les

integren, com queda palés a la Taula 17:

Taula 17

Seccions i variables que configuren el guio d’analisi documental

Seccions del guié Variables

Perfil del document Codi del document, nom complet, localitzacié, organ responsable del
document, any de publicacio, tipus de document, rad pel BCE (funcid),
llengua/es i lector a qui va dirigit.

Unitats basiques Rellevancia pels estudis inicials de mestre (BCE)
d’analisi Preséncia/tractament de les competéncies
Preséncia/tractament de les llengiies/CC

Conclusions-Resum Fets principals que es deriven de la informacié obtinguda a través de les
unitats basiques d’analisi.

Pel que fa a les variables associades a les unitats basiques d’analisi, la primera té una funcid
contextualitzadora i les altres dues sén les que permeten extreure el contingut dels documents.
A través de l'instrument s’aprecia com per assegurar I'analisi sistematica de dades, s'utilitzen

descriptors en forma de pregunta.

4.5.2. Tecnica 2: administracié de qiiestionaris

Com s’ha observat, una altra tecnica també representativa en la recerca qualitativa educativa és
I’administracié de qiestionaris (Egido et al., 2006; Gonzalez et al., 2010; Struyven i De Meyst,
2010; Villa et al., 2013; Herrero et al., 2015; Ifiesta i Pascual, 2015; Romero-Martin et al., 2017;
Gallego-Ortega i Rodriguez-Fuentes, 2018; Tosuncuoglu, 2019). Aquests es descriuen com un
instrument composat per preguntes diferents que es configuren a partir de les variables que es
pretenen analitzar (Hernandez et al.,, 2010). Una de les caracteristiques que fa d’aquests
instruments eines rellevants és la possibilitat de recollir grans quantitats de dades de forma
simultania, economica i anonima (Patten, 2017). Altres trets distintius sén la versatilitat que
presenten, en tant que poden utilitzar-se com instrument d’investigacid i, també, d’avaluacio,
alhora que permeten treballar amb aspectes quantitatius i qualitatius segons la configuracié de
les preguntes (Garcia, 2003). Davant d’aquestes possibilitats i del seu Us recurrent en

investigacio educativa, s’han configurat dos qliestionaris (annex 6) per congéixer i contrastar les
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valoracions dels estudiants i el professorat de la primera promocié del BCE, competencial i

plurilinglie, en relacid al disseny de la formacid (Objectiu 4).

Per al disseny de les preguntes s’han considerat referencies del disseny de questionaris en els
tres ambits que regeixen aquesta recerca i que es recullen a I’'annex 7. Al mateix temps, s’han
seguit principalment les aportacions de Stone (1993), Boynton i Greenhalgh (2004), Garcia
(2003), Dornyei (2007), Blaxter et al. (2008), Patten (2017) i Xerri (2017) en relacid a la redaccio,
la tipologia de preguntes i la distribucié d’aquestes en l'instrument. Quant a les variables
abordades han estat determinades pels quatre aspectes que es veuen modificats en un canvi de
model educatiu des de la perspectiva competencial i plurilinglie, que sén disseny curricular, rols
dels agents educatius, avaluacio i entorns d’ensenyament-aprenentatge (Tardif, 2003; Posada,

2004; Tobdn, 2008; Garcia, 2011; Diaz-Barriga, 2014, Bezanilla et al., 2019).

Cal tenir en compte que el qlestionari d’estudiants es dissenya a partir del de professorat amb
la finalitat de recollir informacié paral-lela dels dos actors principals del procés d’ensenyament-
aprenentatge??. Aixi, s’ha adaptat la redaccio d’algunes preguntes (C4, Q1, Q10, Q11, Q12, Q17,
Q19, Q20i Q21) i se n’han incorporat de noves (C4, C5, C6, Q2, Q3 i Q2). La Figura 15 resumeix

el procés de disseny dels gliestionaris:

22 A I'annex 8 es pot veure I'equivaléncia en el contingut d’ambdds qiiestionaris.
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Figura 15

Passos en la configuracio dels qiiestionaris i accions
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3. Determinar el tipus i format de
resposta de les qliestions per obtenir la
quantitat d’informacio desitjada.

4. Traslladar les qiestions a la
plataforma amb qué treballaran els
informants (Surveys).

5. Exposar els qlestionaris a validacid

vvyvy vy
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BCE.
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1
1
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El fet que la majoria de preguntes siguin de resposta tancada es justifica, principalment, per

facilitar I’analisi de la informacio. L’addicié d’espais de resposta oberta, com per exemple, per

concretar els titols de llenglies disponibles, tenen la funcié de completar les respostes tancades

amb opinions o informacio que no s’ha pogut preveure inicialment. Pel que fa a la naturalesa de

les gliestions, es caracteritzen per ser principalment d’opinid, en tant que es cerca les

valoracions dels agents educatius respecte el disseny de la formacid que s’ofereix o es rep. Quant

a la formulacié indirecta es considera amb I'objectiu de reduir la reactivitat dels informants

davant les respostes. Finalment, es parla “d’embut de preguntes” (Garcia, 2003) per referir-nos

al fet que els tres grups de preguntes estiguin organitzats de forma que els informants ofereixin

primerament valoracions sobre aspectes més generals, com els canvis efectuats en la formacio,
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per després valorar detalls més concrets, com que els suposa la formacié — estres, dedicacio,

treball en equip, etc.

4.5.2.1. Validacio dels qliestionaris

El disseny és el resultat d’un procés de revisié?® i validacié multiple. Aixi doncs, s’ha configurat
un panell d’experts (annex 9), seleccionats en funcié de tres factors (Davis, 1992; Téniere-
Buchot, 2001; Xerri, 2017): pertanyer a diferents disciplines, tenir una trajectoria investigadora
reconeguda en la seva area d’expertesa i formar part d’universitats estrangeres o de I'UdA (pel
coneixement del context d’estudi). Es parteix de la xifra minima —més de deu— proposada per
Judrez-Hernandez i Tobdn (2018) i preveient que no totes les participacions serien definitives es
contacta amb vint-i-dos doctors, personalment i/o per correu, dels quals participen disset,
catorze a través del qliestionari i tres amb retorn exclusivament qualitatiu. Aquests experts
reben els enllagos a les enquestes virtuals per a la validacid i els documents dels qliestionaris
que cal valorar. Les enquestes de validacié contenen la informacid i objectius del projecte, aixi
com les preguntes de cada qliestionari, els criteris de validacié i la definicié d’aquests ultims

(Stone, 1993; Saz, 2013; Yafiez, 2016):

a) Pertinéncia: les preguntes corresponen a la variable que estem avaluant i estan

orientades al perfil de la mostra amb que treballem. Aquest criteri aborda també la

inexisténcia de biaix informatiu.

b)

c) Univocitat: la redaccid és clara, no crea confusions, no és ambigua. D’acord amb

aquest criteri, investigador i informant han de comprendre el mateix en la lectura de

la pregunta i les respostes.

Tots tres criteris s’avaluen seguint una escala likert considerant que I’1 (minima puntuacid) és
un desacord total amb I’enunciat i el 5 (maxima puntuacio) és un acord total amb I'enunciat. Al
final de cada grup de preguntes s’ofereix als experts la possibilitat de realitzar observacions

addicionals. La seleccié d’aquests criteris i la possibilitat de completar la seva valoracié amb

23 La revisid per part de les directores de tesi ha permeés acotar les qliestions considerant les tres
perspectives: contextualitzacio (grup preguntes 1), model educatiu UdA-disseny curricular competencial
(grup preguntes 2) i competencia comunicativa al model-disseny curricular lingiiistic (grup preguntes 3).
També, s’ha aconseguit que les respostes dels qliestionaris ofereixin en la majoria de casos les dues visions
gue comentavem anteriorment davant dels mateixos fendmens, tot i adaptar-se cadascun d’aquests a la
realitat de I'informant.
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retorn qualitatiu té per objectiu assegurar, refutar o replantejar la formulacio de les qliestions

dels instruments (Zambrano, 2017).

4.5.2.1.1 Resultats del procés de validacié quantitativa dels qlestionaris

Per extreure conclusions del retorn quantitatiu del panell d’experts s’apliquen mesures
d’estadistica descriptiva, entesa com una técnica que té per objectiu explicar i fer més
comprensible la informacié que s’extreu de la mostra de dades, en aquest cas, de la valoracid
guantitativa de les qlestions (Blaxter et al., 2008; Llopis, 2012; Sabria, 2018). Les mesures
seleccionades han estat la mitjana aritmetica (), la desviacid tipica (0), el rang interquartilic
(1QR) i la mediana (Me), calculades amb el programari RStudio (R Foundation). La tria d’aquestes

es justifica de la seglient forma:

Figura 16

Seleccié i aplicacié de les mesures de tendéncia central (X- Me) i dispersié (& — IQR)

X
1) Es selecciona la mitjana aritmética (X) per ser el descriptor més conegut i habitual de
tendencia central (Llopis, 2012). Saber la X de cada criteri per preguntes hauria de dur-
nos a acceptar-les (¥ elevada) o a rebutjar-les (X baixa).

ag
2) Per confirmar que la X és la mesura adient per valorar el retorn quantitatiu dels
experts, s’aplica la desviacid tipica (T). Ens dona a coneixer si els valors al voltant de la X,
de cada criteri per preguntes, sén molt dispersos. Com més dispersid, menys
homogeneitat en les valoracions i, per tant, menys significativitat de la puntuacié de la
pregunta.

Me
3) Hi ha dispersid en les preguntes, per tant, es rebutja la consideracié de la X i s’opta per
la mediana (Me) com a alternativa.

IQR
4) Novament, es vol confirmar I'adequacio de la Me com a mesura estadistica. Per fer-ho
s’aplica el rang interquartilic (IQR). Es comprova com la dispersio associada a la Me es
redueix notablement respecte la que s’observava amb la X, per cada pregunta. Es
selecciona la Me com a mesura estadistica per validar les preguntes del qlestionari.

La Taula 18 presenta el resum dels resultats quantitatius obtinguts als qlestionaris de

professorat (annex 10):
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Taula 18

Validacio qliestionari professorat: resultats estadistics del retorn dels experts per criteri

Grup preguntes 1 Grup preguntes 2 Grup preguntes 3
(Contextualitzacié) (Disseny competencial)  (Disseny lingiistic)
Sense
. iy C4ideC7acC17 DelaQlalaQ9 Ql0alaQ21
Pertinénci dispersio
ertinéncia
Amb
, » C1,C2, C3, C5, C6 - -
dispersio
Sense C4,C5,C7,C8ide
di » C10aC17 DelaQlalaQ9 DelaQlalaQ9
Importancia Ispersio a
Amb
. ., C1,C2,(C3,C6, CO - -
dispersio
Sense DelaClalaCi1i, Qliqe De la Q15 a la Q19
i ela ala
Univoci dispersio C14iC15
nivocitat
Amb ) DelaQl0alaQl4d
. ., C12,cC13icC17 DelaQ3alaQ9 )
dispersio i Q20-Q21.

Aixi doncs, s’aprecia com les gliestions que més dispersid presenten als criteris pertinéncia i
importancia son les pertanyents al grup de preguntes relacionades amb la contextualitzacio i
perfil dels informants. Des de la recerca, pero, interessa poder dibuixar el perfil del tipus de
professorat que intervé en la formacio i, a excepcio de la qlestid relativa a Nacionalitat (C2), la
resta es mantenen i es consideren els comentaris qualitatius dels experts per a la seva
configuracié. Les qliestions compreses entre la Ql i la Q21, de més pes informatiu, sén

considerades aptes per continuar formant part del qliestionari.

La univocitat és el criteri amb una valoraciéo més baixa i dispar entre les puntuacions aportades
pels catorze experts. En aquest item no s’ha considerat l'elisié de la qlestid, sind la
reestructuracié de l'enunciat, especialment en aquelles preguntes on el rang interquartilic
apunta a una dispersié elevada respecte la mediana: C12i C13,C17,dela Q3 ala Ql4iles Q20-
21. A partir d’aquesta realitat es pren en consideracio tots els comentaris efectuats pels experts,
no només aquells que han valorat quantitativament el qlestionari, sind també d’aquells que han
efectuat comentaris externament a la plataforma. La Taula 19 presenta els resultats quantitatius

obtinguts als gliestionaris d’estudiants (annex 10):

24 Recordem que sense dispersié és un retorn favorable i significa que la Me = 4.5 -5 I'lQR = 0, mentre
que per dispersié entenem que tot i que la Me = 4.5-5, I'lQR > 0 i, per tant, menys homogeneitat en les

respostes dels experts.
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Taula 19

Validacio qiiestionari estudiants: resultats estadistics del retorn dels experts per criteri

Grup preguntes 1 Grup preguntes 2 Grup preguntes 3
(Contextualitzacio) (Disseny competencial) (Disseny lingiiistic)
Sense DelaQlalaQ3 13iQ14
oeme De C4aCl1 ‘belaQlalQ ooasia
dispersio idelaQ5alaQl2 idelaQl7alaQ24
Pertinéncia
Amb )
. ., (C1,C2,C3,C12,C13 Q4 Q15iQ16
dispersio
DelaQlalaQ3 Ql4,
Sense . .
. ., ClideC4acCl0 DelaQ5ala Q9 DelaQl7alaQly9,i
s dispersio
Importancia Q11,Q12 delaQ22alaQ24
Amb 13,Q15iQ1ls,
. ., (€2,C3,C11,C12iC13 Q4iQi0 Qi3 a ) Q
dispersio Q20iQ21
17, Q18
Sense DelaClalacCe, DelaQlalaQ3 alz,q
di ., c8 €10 c DelaQ20alaQ24
Univocitat Ispersio ’ @,
Amb C7, C9, Q4 DelaQl3alaQl6
dispersio CllalacCi13 DelaQ6alaQl2 Q19

Si ens fixem en els criteris de pertinéncia i importancia, en aquest qlestionari també s’aprecia
com les cinc questions referents a génere, nacionalitat, edat, AICLE-EMI, del primer grup,
mostren dispersio en relacié a la mediana de la pregunta (Me = 4.5 — 5). No obstant aix0, com
s’ha indicat amb anterioritat, es mantenen al gliestionari —exceptuant C2 (nacionalitat) i Q4
(quina mencio triarien)—, pero tenint en compte els comentaris de contingut plantejats pels
experts, on s’apunta a la necessitat d’incloure més practiques a les que es poden veure

immersos els estudiants del batxelor.

La univocitat s’identifica com un punt feble d’ambdds qgliestionaris. Pel que fa a les qliestions

gue plantegen dispersio es valora modificar-les a partir del retorn qualitatiu dels experts.

Es tracta d’una valoracié que ha seguit, de forma similar, exceptuant la ponderacié de la

importancia, els resultats obtinguts al primer qiestionari.

4.5.2.1.2 Resultats del procés de validacié qualitativa dels qliestionaris

Com s’ha mencionat anteriorment, I'analisi qualitativa es va preveure a partir d’espai
d’observacions a cada grup de preguntes, tot i que, els experts van efectuar aquest retorn a
partir de documents externs a la plataforma per manca de temps. Cadascun dels comentaris ha

permeés refermar o rebutjar les qliestions i modificar la seva redaccid i el contingut per adequar-
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les al context d’estudi. Aixi doncs, a partir del retorn qualitatiu s’han desenvolupat les segiients

accions:

a) S’agrupen els comentaris per pregunta i calculs estadistics.

b) En ambdds instruments es decideix ometre la pregunta nacionalitat (C2) per ser
irrellevant per I'estudi. Al d’estudiants, també s’omet la relacionada amb la possibilitat

de seleccionar mencio (Q4), pel mateix motiu.

c) Pel que fa a la resta de qliestions que presenten dispersié en el criteri d’univocitat al
glestionari de professorat — C12, C13, C17,delaQ3 ala Q9, de laQl0ala Q14 i Q20-
Q21-i al questionari d’estudiants —C7, C9, de laC11 ala C13, Q4, de laQ6 alaQl2, de
la Q13 alaQl16iQl9- es modifica la redaccio per fer-la més clarificadora i s’incorporen

altres elements a les respostes per obtenir informacié més exhaustiva.

d) Enalgunes preguntes, tot i ser valorades adequadament, s’afegeixen fragments d’ajuda
o exemples —descripcié dels nivells de domini d’acord amb el CEFR (Council of Europe,
2020)- per assegurar la comprensio per part dels informants. Alhora, algunes preguntes
es reubiquen al qliestionari o es reorganitzen els elements de resposta per assegurar

“I'embut de preguntes” mencionat amb anterioritat i reforcat pels experts —Q12.

e) Finalment, es recull en una graella la informacié aportada pels experts. Es revisa la

numeracié de les preguntes i es conforma la versioé definitiva (annex 11).

4.5.2.1.3 Questionaris definitius

A partir d’aquestes revisions, es dissenyen i s’estableixen els dos instruments a la plataforma
Surveys, que permet emmagatzemar les dades en un servidor propi de I'UdA evitant que tercers
puguin disposar i apropiar-se de les respostes dels participants de la recerca. Les caracteristiques

definitives que conformen els dos instruments (annex 6) es resumeixen en la Taula 20:

Taula 20

Contingut general definitiu dels qliestionaris de professorat i estudiants

Qiiestionari professorat Qiiestionari estudiants
Objectiu Contrastar les valoracions, del professorat i estudiants de mestre sobre el
desenvolupament de la CC en el context, competencial i plurilingiie, del BCE.
Grup 1 18 13
Ne Grup 2 10 12
qiiestions  Grup 3 13 12
TOTAL 41 37
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Qiiestionari professorat Qiiestionari estudiants

Coneixements previs de la formacid i perfil dels informants, valoracié del disseny

Tematiques abordades iimplementacié del model educatiu per competéncies (disseny, rols, avaluacié

(variables) i entorns), valoracié del disseny formatiu des d’una perspectiva plurilingiie
(disseny, rols, avaluacid i entorns).

4.5.3. Técnica 3: realitzacio d’entrevistes semiestructurades

La tercera tecnica que s’ha emprat en aquest estudi i que habitualment complementa altres
tecniques és I'entrevista (Prades, 2005; Vallejo i Molina, 2011; Kafyiulilo et al., 2012; Cantdén et
al., 2013; Henrich, 2016; Fernandez-Rio et al., 2018). Aquesta es defineix com una practica oral
que permet recollir dades, especialment de caracter subjectiu, sobre I'opinié dels individus
respecte un fenomen en qué s’han vist immersos (Mclntosh i Morse, 2015). Consegilientment,
I’entrevista es selecciona per respondre al tercer interrogant que es desprén de I'objectiu
especific 1 —perspectiva dels agents educatius vers el funcionament de les formacions
(estrangeres) en que participen— i complementar aixi I’analisi documental dels llocs web de la
Mondragon Unibertsitatea, Euskal Herriko Unibertsitatea i VIA University College. Per
implementar aquesta técnica s’han generat tres guions d’entrevista semiestructurada, un per

cada perfil d’agent educatiu —responsable académic, professorat i estudiants.

El disseny que presenta aquesta técnica esta determinat per la seva estructura i pel moment en
gué es desenvolupa. D’acord amb les orientacions de Bisquerra (2012) el tipus d’entrevista
adoptat en aquesta recerca és la semiestructurada de sequiment, caracteritzada per disposar
d’un conjunt de tematiques —sovint en forma de pregunta— que orienten el dialeg amb els
informants i que permet coneixer I'experiéncia d’aquests en el fenomen que s’analitza. Segons
Dornyei (2007) i Richards (2009) I’entrevista semiestructurada es diferencia de I'oberta o
I’estructurada, en tant que l'investigador coneix les preguntes principals que s’abordaran a
I'entrevista, pero és suficientment flexible com per aprofitar el retorn dels informants i generar

noves questions per indagar més en |'origen de la resposta d’aquests.

A partir del disseny dels gliestionaris administrats al BCE es defineixen les preguntes dels guions
de les entrevistes (annex 12) amb I'objectiu de clarificar i ampliar la informacié recollida a través
dels lloc web de les universitats. Aixi doncs, s’ha adaptat la redaccié de les preguntes procedents
del qliestionari per donar lloc a gliestions obertes i se n’"han inclos de noves d’acord amb el perfil
de I'informant —responsable acadéemic, professorat i estudiants. Les preguntes de les entrevistes

giren al voltant dels quatre aspectes que estructuren una formacidé per competencies: disseny,
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rols dels agents educatius, avaluacid i entorns d’ensenyament-aprenentatge (Tardif, 2003;

Posada, 2004; Tobon, 2008; Garcia, 2011; Diaz-Barriga, 2014, Bezanilla et al., 2019).

Encara que es tracta d’un instrument resultant d’un ja validat, ha estat supervisat, novament,

per un grup d’expertes seleccionades d’acord amb la proximitat al context d’estudi (annex 13).

4.5.3.1. Validacio dels guions d’entrevista semiestructurada

El procediment de validacié s’ha desenvolupat a partir d’un llistat de verificacid (annex 14).
Aguest inclou indicadors, relacionats amb el format de redaccid i presentacid, als que ha de
respondre un guid d’entrevista semiestructurada (Munarriz, 1992; Yin, 2009; Bisquerra, 2012;
Diaz-Bravo et al., 2013; Kallio et al., 2016). S’ha aplicat el llistat de verificacid als tres guions
d’entrevista i el retorn ha estat principalment qualitatiu, ja que les expertes (annex 13)
disposaven d’un espai per anotar millores o justificar la verificacié, i també parcialment
guantitatiu, perque es marcava la presencia de l'indicador en els guions amb una creu que
després es comptabilitzaria. Els deu indicadors que configuren el llistat son els seglients, extrets

de Munarriz (1992), Yin (2009), Bisquerra (2012), Diaz-Bravo et al. (2013) i Kallio et al. (2016):

1. Les preguntes responen a |'objectiu d’estudi.

2. Les preguntes permeten coneixer el desenvolupament de la formacid inicial de mestres.
3. Les preguntes s’adeqlien a la percepcio, coneixement i horitzé dels informants.

4. Laredaccio de les preguntes s’adequa al registre oral.

5. Elformat del guidé permet intercanviar I'ordre de les preguntes i dels temes.

6. Cada pregunta quliestiona un sol fet.

7. Laredacciod de les gliestions permet obtenir multiples respostes.

8. Les preguntes no condicionen la resposta de I'informant (biaix interrogatiu).

9. L’extensid de les preguntes és adequada.

10. La redaccié de les preguntes és univoca.

4.5.3.1.1. Resultats del procés de validacié dels guions

Per tal de contrastar el retorn de les expertes es van agrupar en tres fulls de calcul —un per cada
perfil- els indicadors, el nombre de “X” que confirmaven la preséncia d’aquests i els comentaris

associats (annex 15). La Taula 21. resumeix el retorn:
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Taula 21

Resum del retorn de validacio dels guions d’entrevista semiestructurada

Indicadors
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Num. d’expertes que Guio Responsable académic 5 5 5 5 4 4 4 5 5
confirmen cada Guio professorat 5 5 5 5 4 4 4 5 5 5
indicador a: Guio estudiants 4 5 5 5 5 5 4 5 5 4

A través d’aquests resultats s’aprecia com les cinc expertes estan d’acord amb els indicadors 2,
3,4,8i9, relacionats amb la utilitat de I'instrument en el context d’estudi, 'adequacié de les
preguntes als perfils de la mostra, la inexisténcia de biaix i I’extensié del guié. En canvi, en els
indicadors 1, 5, 6, 7 i 10 mostren discrepancies quant a I'adequacié del contingut i la manca

d’univocitat.

Fruit d’aquest retorn, es consideren els comentaris qualitatius que duen a les seglients accions:

a) Omissio del primer grup de preguntes, trencagels, ja que s’haura establert contacte

préviament a |'entrevista.
b) Revisar I'ortografia i la gramatica de les preguntes.

c) Contemplar subpreguntes sobre altres informacions (seleccié/accés dels estudiants, lloc

on s’han pogut formar els estudiants sota un model competencial).

d) Reubicar subgrup de preguntes al final del mateix bloc per seguir la tendéncia

d””embut” del qlestionari: d’enfocament general a concret.

e) Una de les expertes, seguint l'indicador 5, fa referéncia a certa rigidesa al grup de
preguntes PM3 de responsables academics i professorat, quan hauria d’existir flexibilitat
en les tematiques. No obstant aix0, es manté aquest ordre per ser les quatre variables

gue defineixen un model educatiu competencial.

4.5.3.1.2. Guions definitius

Com s’ha indicat previament, les entrevistes semiestructurades es realitzen amb agents
educatius d’universitats del Pais Basc —MU i EHU- i d’Aarhus (Dinamarca) -VIA.
Conseglientment, encara que aquesta recerca s’ha fet en catala, els diversos guions s’han
elaborat en les llenglies de comunicacid en les respectives universitats: castella i anglés. Les
tematiques que han abordat cadascun d’ells han estat les que s’indiquen a la Figura 17. Es

destaca en gris la tematica exclusiva del responsable académic.
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Figura 17

Tematiques de les entrevistes semiestructurades

/Responsable académic v Professorat Y Estudiants x

1- Perfil de [linformant 1-  Perfil de [linformant 1- Perfil de [linformant
(académic, linglistic i (académic, lingUistic i (académici linguistic)
professional) professional)
2- Model educatiu (disseny

2- Model educatiu 2- Model educatiu (disseny curricular, rol agents
(configuracié  del model curricular, rol agents educatius, avaluacio, entorns
educatiu, disseny curricular, educatius, avaluacié, entorns d’ensenyament-
rol agents educatius, d’ensenyament- aprenentatge)
avaluacio, entorns aprenentatge) . o
d’ensenyament-aprenentatge, 3-  Disseny lingistic
justificacié disseny del model 3- Disseny linglistic (estrat(.egles, rol ager?tls
educatiu) (estrategies, rol agents educatius, avaluacio,

educatius, avaluacio, implicacions d’una formacio
3- Disseny lingtistic (seleccio implicacions d’una formacid d’aquest tipus i perfil
de les llenglies vehiculars, d’aquest  tipus i  perfil professional de I'estudiant.
estrategies, rol agents professional de I'estudiant).
educatius, avaluacié,
implicacions d’una formacio K
d’aquest  tipus i  perfil

@fessional de I'estudiant). /

4.5.4. Técnica 4: observacio directa

L'observacio directa esdevé una de les técniques més habituals per la recollida de dades que,
com técniques anteriors, facilita I'ampliacié d’informacié obtinguda amb altres instruments
(Martin et al., 2006; Egido et al., 2006; Garmendia et al., 2014; Rodriguez, 2012; Farooq, 2015;
Yang i Mei, 2018; Alarcén et al., 2019).

Es caracteritza per abastar tant observacions especifiques, per exemple, reunions,
comportaments habituals, respostes de subjectes a estimuls, etc., com aleatories i informals,
“throughout a field visit, including those occasions during which other evidence, such as that
from interviews, is being collected” (Yin, 2009, p.109). D’aqui es deriva que les possibilitats
d’observacid siguin il-limitades, ja que tant podem observar I'element fisic —persones, objectes,

espais— com fets, creences o actituds.

Pel que fa a l'observador, aquest desenvolupa un rol passiu i moderat, a diferencia de
I'observacié participant, en tant que no intervé en les accions que tenen lloc en el context
d’estudi. Taylor-Powell i Steele (1996) i Mason (2002) destaquen alguns dels motius que duen a
seleccionar I'observacid directa com a tecnica de recollida de dades, com disposar una visié de

I'investigador activa i reflexiva en el procés de recerca, veure-hi una oportunitat d’obtenir
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informacié que no s’aconsegueix amb una altra técnica, completar interrogants de recerca,
obtenir més rapidament informacié o perqué éticament lI'investigador veu necessari envoltar-
se del context en el que recull les dades. En el present projecte, el tercer motiu és el que justifica
I’'observacié directa, ja que a través de les entrevistes semiestructurades o els qiiestionaris no
es disposa d’una visi6 completa de les variables associades al disseny dels entorns

d’ensenyament-aprenentatge.

Jersild i Meigs (1939) descriuen l'observacié directa com una técnica historica que ha
evolucionat en relacié a que s’analitza, pero ha mantingut en el temps la necessitat d’assegurar
una observacio sistematica i objectiva. Hernandez et al. (2010), per exemple, reforcen aquesta
idea apuntant a que el rigor s’estableix clarificant les accions a seguir en el treball de camp,
justificant les decisions preses i organitzant les dades perque un altre investigador les pugui
recuperar i comprendre. Per aconseguir-ho, en aquesta recerca s’ha construit I'instrument
pauta d’observacio (annex 16) que fa la funcid, d’'una banda, de checklist per procedir a I'analisi
rapida i, de l'altra, de quadern de camp, al disposar d’espais addicionals per completar les

descripcions dels contextos.

Quant als elements que configuren la pauta d’observacid, aquests han estat determinats per les
propostes de Leigh (2012), Saladrigues (2015), University of Connecticut (2015), Ford (2016),
Sasot i Belvis (2017) i SmartClassroom (2020), relacionades amb I'analisi i redisseny dels entorns
d’ensenyament-aprenentatge universitaris i escolars. Aixi doncs, els aspectes subjectes de ser
analitzats a través de la pauta son: ubicacid del centre formatiu, caracteristiques generals del
centre (interior i exterior), disseny fisic de les aules i elements en aquestes. En aquest ultim,
s’inclou el rol dels agents educatius a 'aula, en tant que acaba determinant la disposicié del

mobiliari a I'aula i I'Us dels espais.

Tenint en compte que la pauta d’observacio ha estat construida a partir d’instruments validats i
gue les dades obtingudes no tenen major conseqliéncia que completar informacié d’altres
instruments, també validats, es decideix no sotmetre’l a un procés de revisié addicional, més

que el de les directores.

4.5.5. Tecnica 5: desenvolupament de grups focals

En darrer lloc, s’han identificat els grups focals com una tecnica significativa en I’analisi de noves
practiques educatives, especialment en la formacié de mestres (Barba, 2010; Giné et al., 2014;

Barceld, 2016; Castaieda, 2016; Gulliksen i Hjardemaal, 2016; Christian, 2017; Ldpez et al.,
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2018). Els grups focals es descriuen com debats que giren al voltant de temes rellevants pels
informants i que sén gestionats per un moderador. S’indica que la composicié dels grups ha de
ser d’entre quatre i quinze individus, ja que una quantitat superior dificultaria la moderacid de
I'activitat i, en conseqiencia, la participacié de tots ells (Eaton, 2017; Sadez, 2018). Alhora, els
informants del grup han de compartir aspectes, com ara, experiencies o coneixements sobre el
fenomen que s’estudia, per tal de poder assegurar I'intercanvi d’idees dins el grup (Gizir, 2007).

D’aqui la composicié de la mostra seleccionada.

Alguns dels avantatges dels grups focals sén: el fet que els participants clarifiquin opinions
propies i les comparin amb les de la resta, el que genera, sovint, més produccié d’idees
(Acoccella, 2012); la possibilitat de “diagnosticar los problemas potenciales asociados al disefio
y laimplementacion de servicios (dentro del campo de la evaluacion de programas)” (Fabregues
i Paré, 2016, p.167) i, per ultim, I’eficiencia de la técnica, en tant que facilita I'obtencio de grans
guantitats d’informacid, d’'un nombre ampli de persones, en un periode de temps reduit

(Kamberelis i Dimitriadis, 2005).

Aquests avantatges justifiquen la tria de grups focals en aquesta recerca, encara que també es
consideren adients perqué permeten completar les dades obtingudes a través dels qliestionaris
i la pauta d’observacié aplicats al BCE, relacionats amb els interrogants de |'objectiu especific 4.
A més a més, tal com exposen Gibbs (1997) i Christian (2017), encara que una entrevista
individual és més facil de gestionar, hi ha aspectes com les actituds, opinions i creences que
afloren més facilment en interaccié amb el grup referent, tal com es produeix entre professorat

responsable, professorat col-laborador i estudiants de la primera promocid.

Finalment, les tematiques que s’aborden als grups focals en la present recerca parteixen dels
resultats obtinguts als qliestionaris, el que ha dut a incloure novament tres grups de preguntes
als guions que orienten la técnica perfil dels informants, model educatiu i competéncia
comunicativa que inclouen les variables ja mencionades (disseny curricular competencial i
plurilinglie, rols dels agents educatius, avaluaci6 competencial i plurilinglie i entorns
d’ensenyament-aprenentatge). També es consideren les orientacions de Gizir (2007), quant a la
tipologia de preguntes, incorporant-ne a linstrument d’introductories, de contingut i de
tancament. Aixi mateix s’han seguit les indicacions de redaccié de Porto-Pedrosa i Ruiz-San
Roman (2014) per tal de configurar preguntes obertes amb I'objectiu de no limitar la resposta i
obtenir una visi6 més amplia del fenomen d’estudi. No obstant aix0, s’inclouen preguntes
especifiques per coneixer en detall el funcionament d’alguns elements curriculars. N'és un
exemple, la qliestié relacionada amb les implicacions de participar en una formacié d’aquestes
caracteristiques, ja que a través del primer instrument les dades obtingudes eren molt limitades.
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4.5.5.1. Guions de grups focals definitius

Per tal de configurar els tres guions que orienten els grups focals al BCE (annex 17) s’observen
els resultats dels qliestionaris validats —estudiants i professorat— i es pren nota d’aspectes
susceptibles d’abordar novament, com és el fet que més del 50% d’estudiants apuntin a falta
d’informacié o que el professorat no assenyali el treball en equip entre docents com una
caracteristica representativa de la formacid. Per la seva rellevancia, dos temes abordats a les
entrevistes semiestructurades, com sén les activitats desenvolupades i les implicacions d’un
model educatiu competencial i plurilinglie, s"han inclos també als grups focals de I"'UdA. Per
acabar, es dissenya una graella on s’indica la pregunta base, la justificacid i la questio resultant
per al grup focal (annex 18). La Taula 22 resumeix aquesta accié i inclou les tematiques que

s’acaben abordant definitivament els qliestionaris de professorat?>:

Taula 22

Relacid entre tipus de pregunta, pregunta base, pregunta grup focal professorat i tematiques

Tipus de
pregunta
(Gizir, 2007)

Preguntes base qiiestionari / Equivaléncia Tematiques
entrevista semiestructurada grup focal (concrecio variables)

. Procediment activitat
Presentacio N

Area de docencia, llengles

PP1.1
Introductories - PP1.2 habituals, coneixement de
PP13 AICLE-EMILE, formacid en
PP1.4 competencies
Disponibilitat d’infomacio,
MG2Q2 . .
PM 2.1 canvis en la formacid, disseny
MG2Q31 . .
. PM 2.2 curricular, avaluacio, entorns
Contingut MG2Q5 ,
PM 2.3 d’ensenyament-aprenentatge
(model MG2Q8 / PME.3.1.3.3 - o .
. PM 2.4 i implicacions professionals
competencial)  Professorat , . .
PM 2.5 d’un disseny curricular
MG2Q9 ]
PM 2.6 competencial
MG2Q10 / PLL.4.6 — Professorat
Preséncia de la CC, recursos,
CG3Q12 ,
PCC3.1 entorns d’ensenyament-
CG3Q12, CG3Q15, €G3Q1s, o
PCC3.2 aprenentatge, implicacions,
. cG3Q17 " .
Contingut 63013 PCC3.3 dificultats comunicatives-
(llengties/CC) PCC3.4 linglistiques i perspectives
CG3Q18
PCC3.5 futures
CG3Q19
PCC3.6

CG3Q22, CG3Q23

% Encara que es configuren tres guions, no existeixen diferéncies significatives entre I'instrument de
professorat responsable i de seminari —només de redaccid i no de contingut, mentre que entre els guions
de professorat i el d’estudiants si varien, donats els resultats obtinguts al qliestionari.
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Tipus de e . T Nt
rz unta Preguntes base qiiestionari / Equivaléncia Tematiques
(Gpizirg 2007) entrevista semiestructurada grup focal (concrecio variables)
’
Aspecte positiu i aspecte a
Tancament PT4.1 repensar de la formacid.

Comentaris addicionals.

Es realitza el mateix procediment amb els resultats dels qliestionaris dels estudiants:

Taula 23

Relacid entre tipus de pregunta, pregunta base, pregunta grup focal estudiants i tematiques

Tipus de
pregunta
(Gizir, 2007)

Preguntes base qiiestionari /
entrevista semiestructurada

Tematiques
(concreci6 variables)

Equivaléncia
grup focal

Presentacié Procediment activitat

EP1.1 Curs, llenglies habituals,
Introductories - EP1.2 experiéncia AICLE-EMILE,
EP1.3 experiéncia competencies
EP1.4
MG2Q2 EM 2.1 Condicionament escollir
MG2Q4, MG2Q42 EM 2'2 formacid, informacio,
Contingut MG2Q6 EM 2'3 suport, disseny curricular,
(model MG2Q7, MG2Q8, MG2Q_9, EM 2'4 avaluacid, rols, entorns i
competencial MG2Q10 ' implicacions
P ) Q EM 2.5 P
MG2Q11
EM 2.6
MG2Q12
Preséncia CC, TIC a la
CG3Q14 ECC3.1 L .
formacio, activitats
€G3Q15 ECC3.2 L
addicionals, suport,
. cG3Q17 ECC3.3 .
Contingut implicacions,
B CG3Q18 ECC3.4 L
(llengties/CC) comunicatives-
CG3Q19 ECC3.5 o .
lingliistiques perspectives
CG3Q20 ECC3.6
futures.
CG3Q23, CG3Q24 ECC3.7
Aspecte positiu i aspecte
Tancament - PT4.1 arepensar de la formacio.

Comentaris addicionals.
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4.6. Mapa conceptual del capitol 4

p
Objectius i fases
.
4 N
DISSENY DE LA
INVESTIGACIO
\_ )
p

Aproximacié metodologica

Objectiu general

Objectius especifics

Curs 2018/2019
Curs 2019/2020
Curs 2020/2021

Metode

Poblacio i mostra
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Qualitatiu

Estudi de casos

Agents educatius
(responsables academics,
professorat i estudiants)

Analisi documental
Administracié de gliestionaris
Realitzacié d'entrevistes
Observacio directa

Desenvolupament de grups focals
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Aquest capitol integra els procediments que han orientat la recollida de dades a través de
cadascun dels instruments. Aixi mateix, també es contempla les pautes que han acompanyat el

tractament i analisi de les dades obtingudes.

5.1. Treball de camp: recollida de dades

Totes les dades obtingudes a partir de les técniques i instruments anteriors han estat recollides
per la investigadora. Per tal que aquest exercici resultés efectiu, ha estat necessari, en alguna
ocasid, desplacar-se a altres contextos més enlla del principal que és 'UdA, com és el cas de les
visites a les universitats estrangeres (Mondragon Unibertsitatea, Euskal Herriko Unibertsitatea,
VIA University College). A continuacio, es detallen cadascuna de les accions tenint en compte els

objectius i els instruments de la recerca.

5.1.1. Analisi documental

Enrelacié a l’assoliment de I'objectiu especific 1, es realitza, primerament i durant quatre mesos,
un procés d’analisi documental per identificar universitats estrangeres que hagin implementat,
en la formacié inicial de mestres, un model educatiu per competéncies i plurilinglie. Per poder
identificar-les, s’accedeix a un total de 155 pagines web d’universitats estrangeres a través de la
base de dades d’institucions adherides al World University Rankings d’Elsevier (Times Higher
Education, 2019). També es compta amb altres llocs web d’universitats no incloses en aquesta
base, pero que han estat referents en el desenvolupament del model educatiu de 'UdA -
Mondragon Unibertsitatea i Twente. Per ampliar el nombre d’universitats comparables,
s’empren, addicionalment, operadors logics en un cercador: [“Asia” AND “universities”;
“América del Sud” AND “universidades”; “African” AND “universities”; “Oceania” And
“universities”]. L'amplitud de la mostra parteix de la voluntat d’integrar com a minim cinc

universitats de cada continent.

Aquelles institucions que, com a minim, compleixen el requisit de disposar de formacié inicial
de mestres, queden registrades a la Base de dades 1: formacions inicials de mestre estrangeres
(annex 3). Durant aquest procediment es va prenent nota del disseny de cadascuna de les

formacions tenint en compte les deu variables que configuren la base de dades.

Per assegurar un procés sistematic de seleccié i descripcié de les universitats es segueix el

diagrama de flux (Figura 18).
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Figura
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Diagrama de flux dissenyat per a la seleccié d’universitats estrangeres

INICI

Cerca / identificacié de noves universitats

Disposa de formacid
inicial de mestres?

La formacié permet
exercir, per 12 vegada,
com a docent al finalitzar
els estudis?

La descripcié de la formacio
inclou referéncies a un possible
enfocament pedagogic pe
competéncies?

No

v,

El pla d’estudis
contempla una llengua
vehicular diferent a
I'oficial del pais?

El pla d’estudis contempla Si No
una llengua vehicular
diferent a I'oficial del
No
\ 4 v
S’identifica S’identifica N N
formacié formacié S 'dent'f_'fa S'identifica
competencial/sem competencial/sem forma.uo . formacié
i-competencial i i-competencial i conve'n'cm'r'lal ! convencional i
plurilingiie monolingiie plurilingiie monolingiie

Paral-lelament, en relacié amb I'assoliment de I'objectiu especific 3 es genera, com s’ha indicat,

el segon instrument Base de dades 2: competencies, proves de llenglies, retorn i hores

d’exposicid (annex 4). La informacid que consta en aquesta s’obté a través de I'analisi de:

1-

Fulls d’avaluacié de cada modul i de cada estudiant de la primera promocio, del BCE

competencial i plurilinglie, durant els cursos 2018-2019 i 2019-2020.

Proves de llenglies —catala, anglés i francés— en qué participen els estudiants a final del

primer curs academic i a I'inici i final del segon.
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3- Retorn efectuat per les professores de treball guiat, per les avaluadores de les proves
de llenglies, aixi com de la institucions externes que han participat també en el disseny

i correccid de les proves.

4- Guies de modul i plans docents en que es concreten les llenglies vehiculars, el nombre

de sessions i la durada de cadascuna d’aquestes.

La informacid que s’extreu es fa constar a les diverses matrius de la base de dades. La disposicié
d’aquesta informacié ha estat gracies al consentiment i col-laboracid del professorat i estudiants
del BCE, durant els tres anys de recerca. Conseglientment, han compartit i actualitzat dades amb
la investigadora a través de correu electronic, alhora que aquesta ha tingut accés directe al
campus virtual —amb visié de professorat—i a la seccid del navol d’arxius BCE relacionat amb el

projecte. El procés de recollida de dades ha ocupat dos cursos académics.

Per ultim, per assolir I'objectiu especific 2, es realitza una analisi documental durant els dos
primers anys (2018-2020) del contingut de tots els documents que orienten la formacié. Per fer-
ho, es redacta inicialment un llistat, a partir de la memoria dels estudis, dels documents que hi

participen (annex 19). Seguidament s’emmagatzemen codificant-los seguint el seglient criteri:

designacié

¥

Finalment, es genera un document de text on consta el guié d’analisi documental. Per cada
document analitzat s'omple un guié seguint les variables i descriptors. Per completar la
informacio qualitativa obtinguda, es genera un full de calcul que resumeix de forma quantitativa

la informacié extreta a partir dels indicadors del guié (annex 20).

5.1.2. Administracioé de qliestionaris

L’administracié dels qiiestionaris té la voluntat de recollir les primeres dades de I'objectiu
especific 4. Durant el curs 2018-2019 es contacta amb 25 membres del professorat i 23
estudiants de la primera promocié del BCE per explicar la present recerca i per sol-licitar
participacié. A l'inici del curs 2019-2020, s’aconsegueix contactar amb els 25 membres del

professorat i 18 estudiants que van acceptar intervenir. Una vegada es disposa del llistat
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definitiu dels participants —tots els membres del professorat i 12 estudiants?®— se’ls fa arribar,
personalment o per correu, el full informatiu i consentiment informat (annex 21) i s’administra

el gliestionari.

Per aconseguir-ho, des de la plataforma d’enquestes virtuals de I’'UdA, Surveys, s’envia un correu
on es recorda 'objectiu al que respon l'instrument, el caracter anonim d’aquest, el temps que
es disposa per respondre i el contacte de la investigadora per resoldre dubtes. En aquest mateix
missatge s’integra I’enlla¢c que permetra a I'informant accedir al qiestionari. Cal destacar que

cada enllag és Unic i aix0 assegura que cadascy només pugui respondre una vegada.

En el cas dels 12 estudiants de la mostra que accepten participar, 9 continuen al BCE i és amb
aquests que es decideix realitzar I'administracié de forma presencial, és a dir, durant els 20
minuts restants d’una sessid cedida per la coordinadora de la formacié. Els dos motius principals
soén, d’una banda, assegurar el nombre minim de participants, ja que la mostra ja és inicialment
molt reduida i, d’altra banda, poder ajudar en la comprensié de les preguntes de forma
immediata. Els tres restants que ja no estan a la formacid, perd que van cursar tot el primer curs,
responen des de casa amb la possibilitat de contactar en qualsevol moment amb la investigadora

a través de correu i/o missatgeria instantania.

Passades les tres setmanes, es tanca I'accés als qlestionaris i es descarreguen els resultats en

arxius en format full de calcul per treballar amb les dades més comodament.

5.1.3. Realitzacio d’entrevistes semiestructurades

Les entrevistes son I"Ultima tecnica orientada a I'assoliment de |'objectiu especific 1. Després
d’identificar les universitats que disposen d’una formacid inicial de mestres contrastable amb la
del BCE, es contacta amb persones vinculades a la formacié de mestres estrangeres,
paral-lelament, mentre s’administren els qliestionaris al BCE. En el cas de la Mondragon
Unibertsitatea i VIA University College sorgeix I'oportunitat de realitzar una trobada informal
durant una jornada educativa a la Facultat d’Educaci, Psicologia i Treball Social de la Universitat
de Lleida. A través d’intercanvi de correus posteriors s’acorda una visita a les dues universitats,

aixi com el desenvolupament d’entrevistes semiestructurades. Quant a I'Euskal Herriko

26 Com s’ha indicat, 23 estudiants accepten participar al principi quan es realitza la primera crida. Al curs
seglient, quan es torna a contactar amb els estudiants per mitja de correus, trucades i missatges, sén
només 12 els que responen de nou i accepten intervenir.
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Unibertsitatea es realitza el mateix procediment, pero el contacte inicial es produeix
directament per mitja de correu electronic.

Encara que es preveu que totes les entrevistes es desenvolupin de la mateixa forma, en cada
entorn s’acaben complint caracteristiques diferents. La Taula 24 resumeix el procediment de les

entrevistes a cada context formatiu:

Taula 24

Caracteristiques de la realitzacio d’entrevistes semiestructurades a les universitats estrangeres

m “ﬂ" VIA University
College

MONDRAGON Universidad Euskal Herriko
UNIBERTSITATEA del Pais Vasco  Unibertsitatea
Data del . . .
. 27128 gener 2020 2931 de gener 2020 9,10,11i12 de marg 2020
procediment
Num
) 4 3 4*
d’entrevistes
Tipus 2 individuals 2 individuals o
X . 4 individuals
d’entrevistes 2 en parelles 1 grupal
Full informatiu
i consentiment 4 (fisic) 3 (fisic) 4 (fisic i digital)
informat
Gravadora
. Gravadora Gravadora L
Enregistrament . . Mobil
Mobil Mobil .
Videotrucada
. Claustre Seminari Despatx
Espai/s .
Despatx Despatx Entorn digital

*S’havia previst que les entrevistes realitzades per videotrucada es realitzessin de forma presencial. Degut
a la crisi sanitaria viscuda, especialment durant els mesos de marg a maig del 2020, es va considerar oportu
seguir amb la planificacié prevista i adaptar el format presencial a en linia, enviant el consentiment

informat i enregistrant audio i imatge de I’activitat.

Pel que fa al desenvolupament de I’entrevista, independentment de qué sigui presencial o
virtual, es consideren les indicacions de (Richards, 2009) en relacié a assegurar una trobada el
més natural possible, com una conversa, cedint als informants la tria de I’espai on volen realitzar
I’entrevista per sentir-se més comodes, establint un clima de confianca préviament a
I'enregistrament. També, d’acord amb Valles (1999) es consideren algunes de les tactiques que

asseguren I'obtencié d’informacié i la comoditat de I'informant:

a) Silenci: evitar els silencis incomodes i potenciar els silencis de reflexié.
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b) Animacio i elaboracid: consideracidé de gestos, sorolls d’afirmacié o preguntes

que conviden a obtenir més informacid, “de verdad?”, “and how did it go?”

¢) Canvide tema forgds: a I'identificar un tema incomode per I'informant o que no
vol tractar en profunditat, s’obté el minim d’informacio requerida i s’opta per la

tematica seglent.

d) Post-entrevista: consisteix en conversar amb l'informant sense enregistrar,
assegurant un clima positiu al finalitzar I'entrevista formal. També pot facilitar

I'obtencié d’informacid que I’entrevistat ha evitat durant I’enregistrament.

5.1.4. Pauta d’observacio

La pauta d’observacioé s'implementa de la mateixa forma en tots els contextos d’ensenyament-
aprenentatge visitats —gener i marg¢ del 2020. Aquest instrument ha permés completar
informacio obtinguda a través de les entrevistes semiestructurades, relacionades amb |'objectiu
especific 1, i dels questionaris i grups focals, relacionats amb I'objectiu especific 4. El

procediment ha estat, per tant:

1- Durant les visites a les universitats estrangeres, reservar una hora prévia a la trobada
per analitzar els entorns principals.

2- Amb la pauta, encerclar la condicié que reuneix I’entorn i anotar paraules clau a I'espai
d’observacions.

3- Realitzar fotografies, sempre que sigui possible, sense persones o si hi sén presents
agafar una perspectiva que no puguin ser identificades.

4- D’acord amb Taylor-Powell i Steele (1996), considerar moments per veure “el que no
hi ha”.

5- Al finalitzar el dia, completar la pauta d’observacio, contrastant amb les imatges

preses.

La descripcid de les aules ha estat possible gracies a I'accés i acompanyament dels professors i
responsables académics de les respectives universitats. La seleccié dels espais ha estat
determinada per les sessions / dinamiques a les quals s’ha pogut accedir, en tant que el grup
d’estudiants que participava havia de ser del grup trilinglie. Tant a Euskal Herriko Unibertsitatea
com a VIA University College, perd, no va ser possible fer fotografies de les aules senceres

perque el grup que es va observar no era el que s’entrevistava.
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5.1.5. Grups focals

Amb un total de 17 persones, entre professorat i estudiants que havien participat préviament
als gliestionaris de I'UdA, es configuren els grups focals tal com es detalla a |la Taula 25. D’acord
amb la resposta a la nova crida de participacid, es generen els seglients grups cercant
homogeneitat de perfils, per assegurar comoditat i sensacié de llibertat de debat (Gil, 1992-

1993):

Taula 25

Disseny dels grups focals del BCE

N2 Grup N2 de participants Perfil Lloc d’entrevista
1 6 Estudiants de 2n BCE Videotrucada
Estudiants repetidors .
2 3 . Videotrucada
(1r) i abandonament
3 4 Professorat seminari Videotrucada
Professors .
4 4* Videotrucada

dissenyadors formacié

*A causa de la Covid-19, la configuracié dels grups amb professorat col-laborador, que imparteix
seminaris, ha estat molt complexa per motius diversos (canvi d’horaris, reunions addicionals, conciliacié
familiar, entre d’altres). Conseglientment, ha sigut necessari flexibilitzar el procediment de recollida de
dades amb aquest perfil, és a dir, el que havia de ser un grup focal de 4 s’ha dividit en una trobada amb 2
professors i 2 entrevistes individuals. Aquesta decisié ha permés disposar de dades per contrastar amb la

resta de perfils que, adoptant la postura inicial, no hagués estat possible.

Seguint les indicacions de Kitzinger (1995), durant el desenvolupament dels grups s’encoratja
als participants a argumentar posicionaments contraris a la resta i es prenen notes addicionals
al guio per facilitar el processament de dades posterior.

Els grups focals s’"han desenvolupat a través de videotrucada, enregistrant la sessié per a la seva

analisi posterior.

5.2. Tractament i analisi de dades

El tractament i analisi de les dades esdevenen els processos que incorporen accions com la
reduccio de les dades en brut, I'organitzacié de la informacio per facilitar el seu processament i
I'aplicacié de técniques —estadistica descriptiva, analisi de contingut— per tal d’arribar a
conclusions sobre les dades obtingudes. Amb tot, aquest procediment ja s’inicia a la fase de

recollida de dades, perque “de alguna manera ya estamos efectuando un analisis de la
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informacion pues inevitablemente interpretamos la realidad y la categorizamos, aunque sea

implicitamente, en el uso del lenguaje” (Bisquerra, 2012, p.357).

D’acord amb els objectius especifics i la naturalesa dels instruments i de la informacio recollida,
es procedeix a adoptar un tractament quantitatiu i qualitatiu, encara que la primera en menor

grau.

5.2.1. Tractament quantitatiu

Aixi doncs, el tractament quantitatiu esta determinat per la mesura de la informacio a través de
meétodes estadistics (Hernandez et al., 2010). En aquesta recerca, tot i ubicar-se principalment
en un paradigma qualitatiu, es recorre a l'estadistica descriptiva basica per al tractament
d’algunes de les respostes recollides a través dels qliestionaris administrats a professorat i
estudiants del BCE. El programari que s’utilitza és I’RStudio versié 1.1.463 (R Foundation, 2021),
el qual per mitja d’ordres efectua les operacions de forma rapida i el retorn que se n’obté és
clarificador. Altres motius que duen a la tria d’aquest recurs és la disposicié de coneixements

sobre el mateix?’ i la seva gratuitat.

Després d’obtenir les dades —de validacié del qiiestionari i percepcié sobre la formacié— a través
de la plataforma Surveys, de descarregar-les en format full de calcul i de depurar-les, es carrega
I'arxiu a la base d’RStudio (R Foundation, 2021). Des d’alli s’apliquen les mesures i els resultats
obtinguts es traslladen a un document de text des del qual es realitza la lectura i es complementa

amb les dades qualitatives.

Quant a les mesures d’estadistica descriptiva aplicades sén la mitjana aritmeética i la mediana,
com a mesures centrals, i la desviacid tipica, com a mesura de dispersié — ja descrites a I'apartat

4.5.2.1.1 Resultats del procés de validacid gquantitativa dels glestionaris. S’han aplicat a les

preguntes d’escala Likert per coneéixer els aspectes del disseny curricular més o menys valorats
pels agents educatius i poder abordar-los, posteriorment, a través dels grups focals.
Addicionalment, s’han considerat els calculs de nombres absoluts i percentatges, en les

preguntes que presenten resposta dicotomica.

27 Ha estat a la formacié Modul 2 —Metodes quantitatius i qualitatius en recerca (2018) pertanyent al
Postgrau en iniciacid a la recerca que organitza la Universitat d’Andorra, que s’han pogut adquirir nocions
basiques per comprendre i fer Us de I'RStudio (R Foundation, 2021).
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5.2.2. Tractament qualitatiu

El tractament qualitatiu busca comprendre els significats d’una realitat a partir de les relacions
qgue s’estableixen entre les dades en brut, els procediments per interpretar-les, el procés
organitzatiu i les idees emergents d’aquest procés (Caudle, 2004). En la present recerca aquest
tractament pren rellevancia sobretot a I'abordar I’analisi documental d’universitats estrangeres,
en l'analisi dels documents que orienten la formacié del BCE, en I'analisi de les eines que
permeten el seguiment i avaluacié de les llengiies, en algunes preguntes del qiestionari, aixi

com en les entrevistes semiestructurades i els grups focals.

Aquest procediment es desenvolupa a través de la tecnica analisi de contingut, entesa com
aquella que infereix en les dades per descriure realitats (Krinppendorff, 1990). La significativitat
del procés no recau tant, pero, “en la descripcion de los contenidos, sino en lo que éstos, una
vez tratados, podrian ensefiarnos relativo a «otras cosas»” (Lépez, 2002, p.175). Aixi doncs, una
analisi dels continguts extrets dels instruments indicats ha de dur, en termes globals, a
comprendre la implementacié del model educatiu UdA al BCE des dels documents i els agents

educatius.

Per dur a terme I'analisi qualitativa del contingut s’han seguit les orientacions que plantegen

Céceres (2003), Ruiz (2012) i Mayring (2014):
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d’analisi— d’acord amb els criteris de categoritzacid. Caceres (2003, p.67) destaca que
en aquesta accid s’evidencia “la capacidad de integracién y sintesis, aptitudes para hallar
relaciones en el material y aplicar [...] lo que el analista [...] intuye [...] del hecho

estudiado”.

reinterpretar-lo d’acord amb els objectius de I'estudi i la postura teorica.
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D’acord amb aquestes pautes es desenvolupa un procediment per a cada grup de dades, d’acord
amb la seva singularitat, i partint de la postura teorica®® i la interpretacié®® comunes. A
continuacié es detalla el procediment seguit en I'analisi de contingut de llocs web (Taula 26), del
seguiment i avaluacid dels estudiants (Taula 27), dels documents que orienten el BCE (Taula 28),
dels gliestionaris (Taula 29), de les entrevistes semiestructurades i grups focals (Taula 30) i de

I’observacié directa ( Taula 31):

Taula 26

Analisi de contingut de llocs web

Llocs web d’universitats estrangeres

Analisi previa Plans d’estudi > guies docents

Unitats d’analisi Fragments descriptius del pla d’estudis.

- Cal partir de les 10 variables, agrupades en contextualitzadores i definidores
de la matriu.
- S’habilita una matriu per cada continent.

Analisi i codificacio - Emprar el diagrama de flux per facilitar la identificacié de la universitat.
- Si tot i seleccionar la formacié seguint el diagrama no es pot descriure
breument les caracteristiques principals del disseny curricular (tipus d’activitats,
estratégies i avaluacid) la formacid no s’acaba incloent al llistat.

Desenvolupament S’estableixen relacions entre la realitat que presenta el BCE i la que evidencien
categoric la resta de formacions per identificar aquelles que poden contrastar-se.

Taula 27

Analisi de contingut del sequiment i avaluacio dels estudiants

Seguiment i avaluacio de les llengiies/CC dels estudiants

Fulls d’avaluacio dels estudiants
. Proves de llenglies
Analisi prévia N
Retorn lingistic
Guies dels moduls i plans docents

Competencies
Qualificacions
Unitats d’analisi Comentaris
Llengles vehiculars
Hores d’exposicio a les llenglies

- Llistar totes les competéncies associades a llengties/CC i els RA.
Analisi i -Considerar totes les qualificacions que es deriven de competéncies i proves, per
codificacio estudiant i curs.

- Associar a cada estudiant un codi seguint el criteri: “estudiant + nimero”

28 Suposits teorics que determinen qué implica un enfocament pedagogic competencial respecte un de
convencional. Alhora, també es consideren les caracteristiques que descriuen una formacié superior
plurilingie.

2 Després d’haver realitzat el processament i tractament de les dades es procedeix a presentar els
resultats obtinguts, seguint els objectius especifics de la recercailes variables. Posteriorment, considerant
els referents teorics es procedeix a interpretar els resultats i extreure conclusions.
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Seguiment i avaluacio de les llengiies/CC dels estudiants

-Agafar una mostra de retorn linglistic de cada llengua.
- Anotar les llenglies de cada modul, per seminari, i comptabilitzar les hores
d’exposicio.

Desenvolupament Es realitza una associacié entre cadascun dels elements i el moment en qué
categoric intervenen.

Taula 28

Analisi de contingut dels documents del BCE

Documents que orienten la formacié del BCE

Analisi previa Documents que, d’acord amb la memoria del BCE, orientin la formacio.

. S Fragments que explicitin el desenvolupament de la formacid, en termes de
Unitats d’analisi o .
competencies i llenglies.

- Utilitzar el mateix guié d’analisi documental per a tots els arxius.

- Llistar els documents per modul.

- Aquells documents que presentin la mateixa informacid, només s’analitzara
un. Es prioritzara el que aporti més dades.

. .. .. -Quans’analitzi, incloure exemples del contingut per corroborar la descripcid.
Analisi i codificacio . L . . " . .
-Els recursos que siguin de la mateixa tipologia (exercicis mecanics, diccionaris)
s’analitzaran conjuntament, mencionant a la seccid del perfil quins composen el
grup.

- Cada vegada que es finalitzi I'analisi, s’anotara el document al full de calcul
resum i es marcara una creu a aquelles variables que s’hagin identificat.

S’opta per realitzar I'analisi de les dades principalment a partir d’aquells
Desenvolupament descriptors que aporten més evidéncia de la preséncia de les competéncies als
categoric documents del BCE: preséncia i treball de les competencies en general i
preséncia i treball de les llenglies/CC.

Taula 29

Analisi de contingut dels qliestionaris

Questionaris

Analisi previa Respostes de professorat i estudiants del BCE derivades dels gliestionaris.
Respostes obertes del qliestionari de professorat i estudiants relacionades amb

Unitats d’analisi la informacid rebuda, els canvis efectuats, el suport rebut i que s’esperaria
rebre.

VN

- Categoritzar segons si la resposta indica estar “a favor”, “en contra” o “opinié
neutra”.

Analisi i codificacio - Identificar quines idees apareixen de forma reiterada entre els informants
(canvis efectuats).
- Categoritzar el tipus de suport necessari.

Focalitzar I'atencié en aquelles preguntes que evidencien el disseny i
Desenvolupament . ) ) ., . .
. funcionament del BCE. Establir relacions entre la percepcié dels estudiants i del
categoric

professorat.
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Analisi de contingut de les entrevistes semiestructurades i grups focals

Entrevistes semiestructurades i grups focals

Analisi previa

Transcripcions de cadascuna de les entrevistes i dels grups focals

Unitats d’analisi

Fragments que descriguin el disseny i funcionament de la formacié acuradament

Analisi i codificacio

- A linici de la transcripcid, fer constar data, duracid, context, persona/es
entrevistada, condicions, investigadora que desenvolupa ['activitat, codis i
possibles informacié addicional. Realitzar aquest procés el mateix dia que
s’aplica I'instrument (Richards, 2009).

- A la transcripcid, codificar cada agent educatiu amb un identificador
considerant la universitat d’origen, el perfil segons responsable, professorat o
estudiants i I'ordre en que ha intervingut:

MU/EHU/VIA/UdA + R/P/E + num.

- Per mantenir I'anonimat, utilitzar el masculi genéric o el generic del perfil,
sempre que sigui possible.
- Transcripcié literal. Per facilitar la lectura, ometre expressions de dubte com
“eh” o “em”.
- La codificacié de les transcripcions es desenvolupa amb ATLAS.ti8 (ATLAS.ti
Scientific Software Development GmbH, 2021).
- Els codis es divideixen entre (Ruiz, 2012; Séez, 2018):
Preestablerts (variables analitzades): estrategia pedagogica, estructura
formativa, practica, rol del professorat, rol d’estudiants, avaluacid i disseny
d’espais. Addicionalment, es considera les estrategies pedagogiques de
llengilies, les practiques i I'avaluacio de les llenglies vehiculars.
Emergents: aquelles que no es desprenen d’una variable, pero si tenen relacio
directa amb aquestes, com ara “proposta suport professorat”, “TIC”, “millores
curriculars” o “proposta presencia CC”.

Desenvolupament
categoric

A mesura que es presenta la realitat descrita per cada agent educatiu
s’estableixen relacions amb les respostes aportades per la resta. En el cas de la
informacio obtinguda a través dels grups focals, també es deixa entreveure
relacions amb dades obtingudes amb les técniques anteriors.
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Taula 31

Analisi de contingut de I'observacio directa

Observacio directa

Descripcions dels entorns d’ensenyament-aprenentatge de les universitaries

Analisi previa .
estrangeres i UdA.
Unitats d’analisi Variables relacionades amb I’entorn i comentaris addicionals sobre aquests.
- Observar I'edifici que acull la formacié de mestres i I'entorn.
- Visitar, si és possible, tots els espais on es forma als futurs docents.
-Encerclar les descripcions de la pauta d’observacid que representin I'entorn que
es visita.
Analisi i codificacio - Afegir paraules clau, si és necessari breus explicacions, que completin la

informacio que ja consta a la pauta.

- Realitzar fotografies si és possible.

- Completar la descripcié de la pauta el mateix dia que es realitza I'observacio
de I'entorn.

Per evidenciar la realitat dels entorns, considerar les variables utilitzades a la
Desenvolupament pauta: espais, disseny d’aquests, mobiliari i activitats.
categoric Reforgar I'explicacié amb el retorn de les entrevistes semiestructurades i grups
focals.

La majoria d’aquestes dades qualitatives s’han analitzat amb el programari ATLAS.ti8 (ATLAS.ti
Scientific Software Development GmbH, 2021), el qual permet treballar amb un gran volum
d’informacid, alhora que presenta una interficie i gestié user-friendly amb eines molt rellevants,

com son la incorporacidé de comentaris als codis i crear xarxes visuals amb aquests ultims.

5.2.3. Triangulacié

D’acord amb Hernandez et al. (2010) la triangulacid és el procés en qué es contrasta dades de
tipologia i origen diferents. Aquesta accio té I'objectiu de combinar informacid quantitativa i

gualitativa per aportar solidesa a la recerca desenvolupada (Ruiz, 2012).

Una mirada més profunda a les dades recollides en aquesta investigacié duu a concretar aquest
procés de triangulaciéo com de cas, en tant que els procediments de contrastar i interrelacionar
dades no només permeten conéixer un mateix fenomen, siné que també s’obtenen les diferents
perspectives respecte d’aquest (Flick, 2004). De forma complementaria, i partint de la
classificacié de Denzin (2007), la triangulacié que aqui es desenvolupa pot descriure’s, alhora,
com a metodologica, pel fet que I'obtencié de dades ha estat a partir d’instruments de

naturalesa qualitativa i quantitativa. Aixi, a més de documentar la implementacié del model
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educatiu competencial a la formacid, també es recull la visio dels diversos participants per mitja

d’entrevistes semiestructurades, pautes d’observacié i grups focals.

L’avantatge que reporta la triangulacié en aquest estudi és la possibilitat de conformar una
radiografia comprensiva i completa del fenomen que s’analitza, qliestiéo que a través d’un sol
instrument i un mateix tipus de dada no es podria aconseguir (McFee, 1992; Heale i Forbes,

2013).

Amb tot, encara que disposar d’una perspectiva multiple esdevé una oportunitat per indagar en
el model educatiu en profunditat, no es pot obviar el desavantatge relacionat amb el gran volum

de dades que es genera (Flick , 2004).

5.3. Qiiestions etiques

Rossman i Rallis (2010) fan referencia a que, més enlla de I'acceptacié dels informants en
participar, existeix una dimensi6 moral en tot allo que envolta la recollida de dades, el
tractament, la interpretacié d’aquestes i la seva publicacié. Amos (2002) associa aquesta
moralitat al fet que els informants ofereixin el seu temps per un projecte ali¢, perd encara més,
“we ask participants to reveal what goes on behind the scenes in their everyday lives. We ask
them to trust us to the point that they are comfortable sharing the intimate details of their

lifewords” (Amos, 2002, p.65-66).

Conseglientment, d’acord amb la perspectiva de Rossman i Rallis (2010) i Amos (2002),
considerant els objectius especifics, les técniques i instruments implementats per a la recollida
de dades, aixi com el gliestionari de valoracié de consideracions etiques (Consell de Govern
UVic-UCC, 2020), s’aprecia la conveniencia d’establir un conjunt de consideracions étiques que
es justifiqguen pels seglients motius: Institucions d’ensenyament superior que poden veure’s
perjudicades, necessitat d’autoritzacio per part d’institucions i participants, recollida de dades
personals, enregistraments sonors i disposicié de bases de dades. Per aquests motius s’han

realitzat les accions segilients:

Després de consolidar el problema d’estudi, els objectius, el marc teoric i la metodologia es

redacta una carta formal (annex 22) i es comparteix amb els responsables académics i deganat®

30 pegut a qué a 'UdA no existeix un comité d’ética en la recerca, aquesta documentacié, abans de
compartir-ho amb les institucions de referéncia, va estar revisada, avaluada i acceptada per la Junta
Acadéemica de la universitat i pel tribunal del Projecte de Recerca.
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de les titulacions de formacid inicial de mestres que es pretenen analitzar (Universitat d’Andorra
— UdA, Euskal Herriko Unibertsitatea - EHU, Mondragon Unibertsitatea — MU i VIA University
College — VIA). En aquesta carta es descriu la recerca, els proposits en aquestes institucions, aixi
com les accions i instruments per a la recollida de dades. En el mateix escrit es demana permis
per poder procedir en el context d’aquestes titulacions i es comparteixen el full informatiu i el

consentiment informat que es descriuen a continuacio.

Busquets i Terribas, 2020)

Aquest document conté informacié referida a la responsable del projecte, el context, el
contingut, la durada i els objectius de I'estudi, el tipus de dades amb les que es treballaran
(només les aportades al context universitari), la pseudonimitzacié dels participants, la
confidencialitat i custodia de les dades, la participacié voluntaria, el dret a retirar el
consentiment en qualsevol moment, sense explicacions i, també, el dret a no aportar resposta
a aquelles preguntes que no es vulguin respondre. Addicionalment, s’incorpora informacio
relativa a la no contemplacié de compensacié econdmica, la possibilitat de no obtenir cap
benefici al llarg de la participacié en I'estudi i que tot i aix0, la seva ajuda pot contribuir a la
millora del disseny metodologic en la formacid inicial de mestres (annex 21). El document descrit
s’entrega per duplicat als participants i també se’ls fa arribar en format digital la mateixa
setmana-dia que s’ha signat i abans dels gliestionaris-entrevistes-grups focals. Es redacta en

segona persona i es tradueix al castella i anglés per a les universitats estrangeres.

Busquets i Terribas, 2020)

Aquest segon document incorpora la informacié descrita a I'anterior. Es redacta en primera
persona, assegurant el dialeg, la informacid, la voluntarietat i la decisiéd de participacid. Es
resumeix en el document la custodia de les dades i es recomana el contacte amb la investigadora
per resoldre dubtes a través de correu electronic o reunid presencial. Es fa constar el nom i la
signatura del participant i investigadora, aixi com la data d’entrega. Igual que el document
anterior, s’entrega per duplicat, es fa arribar en digital i es tradueix a les llenglies de les

universitats estrangeres.
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A partir de la recollida d’informacié es generen un total de cinc bases de dades associades als
seglients continguts: informacio sobre el disseny del pla d’estudis de formacid inicial de mestres
de diverses universitats estrangeres, descripcions del funcionament dels respectius plans
d’estudi obtinguts a partir de les entrevistes semiestructurades a professorat i estudiants
(transcripcions), llistat de registres sonors, contingut dels documents orientatius de la formacio
del BCE i qualificacions de la primera promocié del BCE competencial i plurilingle.
Conseglientment, es decideix emplenar i registrar el formulari per declarar la disposicié de
fitxers de dades a I’Agéncia Andorrana de Proteccid de Dades (APDA, annex 23). Es comunica als
participants de les respectives universitats la declaracié de fitxers de dades que s’ha realitzat a

I’APPD, el que permetria exercir els seus drets sobre aquesta informacio.

Finalment, Amos (2002) apunta al terme Reciprocitat, com un aspecte etic i rellevant de la
recerca. Es per aixd que una vegada finalitzada la recerca es fa arribar I'enllag al document

d’aquesta tesi en la qual els informants han participat.
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5.4. Mapa conceptual del capitol 5

Documents que orienten la formacié
(edictes, plans docents, guies de modul,
recursos)

T. analisi documental

T. administracio de qliestionaris A professorat i estudiants de I'UdA

Treball de camp T. realitzacié d'entrevistes

T. observacié directa estudiants de la MU, EHU i VIA

Contextos d'ensenyament-aprenentatge
de I'UdJA, MU, EHU i VIA

Responsables acadpéemics, professorat i ]

A professorat i estudiants de I'UdA

.............................................................................. . Estadistica deSCriptiva
Tractament quantitatiu —_— RComander

.............................................................................. ; Full de calcul

PROCEDIMENT DE Tractament i analisi de Codificacto
RECOLLIDA | ANALISI d Tractament qualitatiu — Transcripcié
ades i
DE DADES g Categoritzacié

Carta de sol-licitud per la recollida de
dades

Full informatiu de recerca

Qliestions éetiques ) )
Consentiment informat

Registre de dades a I'Agéncia de ;
i, Proteccid de Dades d'Andorra (APDA)
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En aquest capitol es descriuen els resultats que es desprenen de I’assoliment dels quatre objectius
especifics primers de la tesi. Es en el capitol 7 que es realitza la discussié de les dades presentades
en aquest i s’exposen els resultats de I'objectiu especific 5. Aquest ordre es justifica en tant que
la triangulacié i discussié de tots els resultats primaris (objectius 1, 2, 3 i 4) donen lloc a la

configuracid de propostes de millora (objectiu 5). Recordem que en els quatre primers objectius

Carrera Gonzalez, Blanca

especifics s’aborden les variables seglients (Taula 32):

Taula 32

Objectius especifics i variables analitzades

Objectius especifics

Variables

OBJ1_Contrastar el disseny del pla d’estudis del BCE
amb altres plans d’estudis en formacio inicial de
mestres del context internacional

- Ubicacio geografica.

- Model educatiu.

- Any implementacié (del model en els estudis).
- Disseny curricular competencial i plurilingie.
- Rol dels estudiants i del professorat.

- Avaluacié competencial i plurilingie.

- Disseny entorn/s d’aprenentatge.

OBJ2_Analitzar la integracié de la CC en el pla
d’estudis del BCE (legislacio, guies de modul, guies
de repte i plans docents).

- Perfil del document.

- Rellevancia del doc. pels BCE.

- Tracament/preséncia de les competéncies al
document.

- Tractament/preséncia de les llengiies/CC al
document.

OBJ3_Analitzar els mecanismes de seguiment i
avaluacio del desenvolupament de la CC en el pla
d’estudis del BCE

- Disseny graelles d’indicadors dels 8 primers
moduls.

- Competéncies T11-T12 i BCEO1 i respectius RA
i indicadors dels moduls 1 al 8.

- Contingut proves estandarditzades
administrades (catala, anglés, frances) a l'inici i
final de curs.

- Retorn del professorat a les produccions dels
estudiants (quantitatiu i qualitatiu).

- Hores d’exposicio a les llengiies vehiculars.

OBJ4_Conéixer i contrastar les valoracions del
estudiants vinculades al
la CC en el
competencial i plurilinglie del BCE.

professorat i

desenvolupament de context

- Perfil dels informants

- Disseny curricular competencial i plurilingte.

- Rol dels estudiants i del professorat

- Avaluacié competencial i plurilingiie.

- Disseny entorn/s d’aprenentatge (exterior,
interior i aula).
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6.1. Contrastar el disseny del pla d’estudis del BCE amb altres plans d’estudis en

formacio inicial de mestres del context internacional

Dissenyar una formacid inicial de mestres des d’una perspectiva competencial i plurilinglie
comporta, principalment, deconstruir I'estructura formativa per configurar-ne una de nova,
repensar les accions dels agents educatius i fer front a la incertesa que acompanya un canvi tan
significatiu. Aquest disseny, tot i ser complex, duu a valorar la preséncia de les competencies i el
plurilingliisme com a trets distintius d’una formacié de qualitat i adaptada a les demandes del
s XXI.

Com a conseqiiéncia, es va creure convenient comencar aquest estudi identificant institucions
d’educacio superior estrangeres que oferissin plans de formacio inicial de mestre amb aquestes
caracteristiques. L'objectiu era poder documentar aquesta realitat en altres contextos
universitaris i observar si al BCE de I'UdA s’estaven seguint els mateixos passos que altres

formacions que estiguessin abordant aquest enfocament.

6.1.1. Universitats internacionals amb formacio inicial de mestres, competencial i

plurilingiie

En un primer estadi, es visiten 155 llocs web d’universitats estrangeres. D’aquestes, se
n’identifiquen 67 que responen a la condicié de disposar de formacid inicial de mestres. La Taula

33, agrupa cadascuna d’elles per continent:

Taula 33

Mostra d’universitats estrangeres que disposen de formacid inicial de mestres

Continent Institucions
Europa Universitdt Wien - Universitét Innsbruck - Ghent University - Sofia University
(21) University of Zagreb - Aarhus University - University of Tampere

University of Turku - University of Cambridge - University College London
Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen - Mondragon Unibertsitatea
University of Crete - Euskal Herriko Unibertistatea
Universitat Autonoma de Barcelona - EGtvés Lordnd University
University College Cork - University of Iceland - Via University College
Erasmus Hogeschool Brussels - Université du Luxembourg

Ameérica Universidad Nacional de San Martin - Universidad Nacional de la Plata
(21) University of Victoria - Universidad Autonoma de Baja California
New York University - University of Texas at Austin - Aarhus University
Purdue University - Laurentian University - Universidad federal de amazones
University of The West Indies - Brock University - Universidad de Chile
Universidad Industrial de Santander - Universidad del Desarrollo
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Continent Institucions

University of Minnesota - University of Boston - The Pennsylvania State University
University of California Irvine - University of Colorado - University of York

Asia University of Tabriz - Alzahra University - University of Haifa- Qatar University
(10) American University of Beirut - The University of Hong Kong - University of Delhi
University of Macau - University of Malaya - University of Korea

Africa Tanta University - South Valley University - University of Nairobi
(6) University of Nigeria Nsukka - University of the Witwatersrand
University of Johannesburg

Oceania University of Sydney - University of Queensland - Monash University
(9) University of Technology Sydney - University of Auckland - University of Otago
Victoria University Wellington - Charles Stuart University - Flinders University

A través de I'analisi documental dels respectius llocs web, es recullen les caracteristiques de la
formacio, que queden registrades a la base de dades 1: universitats estrangeres. La Taula 34 n’és

una mostra:
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Taula 34

Mostra extreta de la base de dades 1: formacions inicials de mestre estrangeres

Carrera Gonzalez, Blanca

n? Continent Pais-ciutat

Nom centre

Llengiies
estudis

Model Mencio especial

. .. Caracteristiques formacio
educatiu competeéncies?

Data Avaluacio

Accés
model del model?

Australia —

59 Oceania Sydney

Univers.
of Sydney

Angles

Assignatures

classes, tutories, treball de
camp, seminaris, tallers,
estudis de cas, laboratori,
- treball en equip, design
thinking, recerca, mentoria,
reflexié critica

Semi-compe
tencial

treballs, examens, exposicio,
video, diaris reflexius

c
=
[any

[
=
N

Australia —
60 Oceania Sta Lucia
Queensland

Univers.
of
Queensland

Angles

Assignatures

classes, tutories, estades

internacionals, treball de

Semi- camp, f/ippe.d-c/assroom,
- experiments

competencial

recerca, treballs, portafolis,
video, diari reflexiu, estudi
de cas, tests, posters,
participacié

c
=
[EnY

c
=
N
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Després d’aquest exercici es procedeix a identificar aquelles universitats que, a més de disposar
de formacié inicial de mestres, implementen un disseny formatiu per competéencies i que
incorporen com a minim una llengua vehicular diferent a I'oficial del pais/regié. D’aquesta accio
s’acaben distingint quatre centres: Mondragon Unibertsitatea (MU), Euskal Herriko
Unibertsitatea (EHU), VIA University College (VIA) i Erasmus Hogeschool Brussels. Conscients
gue I'analisi només a partir de la informacié extreta de la xarxa podria ser parcial, es proposa
I'assistencia als quatre centres. Finalment, les tres primeres universitats, MU, EHU i VIA,
accedeixen a que es realitzi una visita presencial. La Taula 35 descriu breument els estudis de

mestre contrastables i analitzats en aquest objectiu:

Taula 35

Dades contextualitzadores de les universitats internacionals visitades

UdA MU EHU VIA
Any implementacid del
. 2018 2017 2017 2018
nou disseny
Durada dels estudis 3 anys 4 anys 4 anys 4 anys
Maternal —
Maternal - . . Primera
. Infantil — Infantil —
. Primera . . ensenyanca —
Perfil titulat Primaria Primaria
ensenyanca . . Segona
. Llenglies Llenglies
Llenglies ensenyanca
Llenglies
. Competenciali  Competenciali  Semicompetenciali  Competencial i
Model educatiu Lo R o I
plurilinglie plurilinglie plurilinglie plurilingtie
. . Euskera, Castella, Danes, Angles,
. Catala, Angles, Euskera, K R R
Llengiies . . . Angles, *Francés Franceés,
Frances Castella, Anglés .
(*complementari) Alemany,
Castella
Com s’ha indicat, cadascuna d’aquestes universitats s’han realitzat entrevistes

semiestructurades i observacid directa dels respectius entorns d’ensenyament-aprenentatge.
Amb la intencid de respondre a I'OBJ1, a través de les tecniques indicades, s’han abordat quatre
variables principals que corresponen als elements que es modifiquen quan una formacié canvia
d’un model educatiu convencional a un de competencial. Aquestes sén: disseny curricular, rol
dels agents educatius (responsables académics, professorat i estudiants) avaluacio i disseny dels

entorn/s d’aprenentatge. A partir d’ara es procedira a descriure i contrastar aquestes variables
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entre els quatre contextos universitaris examinats. Aixi doncs, I'ordre dels resultats segueix el

presentat a la Figura 19:

Figura 19

Variables analitzades en les quatre universitats

0BJ1_

-Di - V.4-Entorns
V.1 leseny V.2-Rols V.3 5 X
curricular Avaluacidé d'e-a
I 1
Estrategia Estructura - Rol Rol Avaluacié Avaluacié Disseny
! . Practica . - \ .
pedagogica formativa professorat estudiants global llenglies d'espais
I I I
Estrat\eghla Practica Interns i
pedagogica .
- llenglies externs
llenglies

6.1.1.1. Variable 1 — Disseny curricular

Tal i com es fa palés al marc teoric i a la darrera figura, el disseny curricular es concreta en tres
elements que, de forma coordinada, permeten oferir una experiéncia formativa congruent amb
el perfil del futur professional. Aquests elements, com ja s’ha comentat sén [l'estratégia
pedagogica, |'estructura formativa i la practica. A les entrevistes i qliestionaris, s’han abordat
cadascuna d’elles tant des d’una perspectiva global com des del punt especific de la didactica de
les llenglies. El motiu principal d’aquesta doble aproximacié és documentar el pes que tenen les
llenglies en les quatre formacions universitaries examinades. Aixi doncs, es procedeix a
contrastar el disseny curricular, d’'una banda, i el disseny curricular des de la perspectiva de les

llenglies, de I'altra, de cada universitat.

Descripcid i contrast del Disseny curricular

L'objectiu de les quatre formacions inicials de mestre és assegurar la professionalitzacié de
I'estudiant, per la qual cosa, un dels seus objectius és adequar els processos d’ensenyament-

aprenentatge universitari d’acord amb les caracteristiques del futur lloc de treball.

Una de les primeres accions que es duen a terme és la integracid de multiples estrategies

pedagogiques, com ara treballs individuals i col-laboratius, recerca, reflexié, aula inversa i
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resolucio de reptes al llarg d’assignatures i propostes de treball. Cal destacar que 'UdA, 'EHU i
VIA incorporen també les classes magistrals per tal d’oferir una base teorica que els estudiants
continuaran ampliant amb la resta d’estratégies. S’observa, per tant, flexibilitat metodologica

en totes les institucions:

“Hem deixat les classes magistrals... perqué si, hi segueixen sent, pero en moments puntuals.
Hem obert les portes de les nostres aules, és a dir, I'espai ha passat de ser individual i segmentat
a ser un espai compartit d’ensenyament. Ens ha obligat a deixar de parlar i deixar parlar als

estudiants una mica més, a comunicar-se”. (UdA, P8)

“En los grados presenciales, o sea, cada propuesta de trabajo tenia su propia metodologia, su
propia forma o manera de hacer. Ahi si que [...] la metodologia esta un poco a disposicion del

disefio y del grupo”. (MU, R1)

“Mientras estamos en clase suelen ser clases magistrales, las que ellos dirigen, tomas apuntes,
luego clases en las que se explica el trabajo en grupo y nos ponemos a trabajar en grupo y
entonces son momentos para consultar dudas. Luego si que hay asignaturas en las que el
profesor practicamente no da clases [...]. Tenemos que preparar por parejas el temario y

presentar nosotros”. (EHU, E6)

“I think most of the teachers down here are trying to stablish a balance between having them
sort of explain stuff to you and then you work more practically with the same stuff that you’ve
been taught. [...] Teachers are good at giving you the space to bring in your own perspective [...]
I really like this approach a lot [...] it is more motivational when you as a student are asked to do,

like you have your responsibility...” (VIA, E9)

Davant d’aquesta realitat dinamica sorgeix la necessitat de conéixer quin lloc ocupen les TIC en
aquests contextos, en tant que, a més, s’identifica la preséncia de les TIC al pla d’estudis de les
formacions. Aixi, I'UdA, la MU i 'EHU incorporen seminaris o assignatures en els que les TIC sén
I’element central, com per exemple, TIC: creacid i difusio del coneixement, TAC: Tecnologies de
la Comunicacio i I’Aprenentatge, Las tecnologias de la informaciéon y la comunicacion en
educacion, Las Tecnologias de la Informacion y Comunicacidn en la Educacion Primaria. Aixo duu
als estudiants i al professorat de les respectives materies a utilitzar-les de forma significativa, bé
sigui com a suport, bé com I'eina d’accés a la informacid, gestié del coneixement, creacié de

sabers i desenvolupament de la competéencia digital completa.

Exceptuant els seminaris mencionats, la preséncia de les TIC a I'aula és sovint accidental en el
sentit que els estudiants I'utilitzen per prendre apunts i el professorat per presentar temari. En
el cas de VIA, no existeix una assignatura d’aquest tipus i les TIC apareixen integrades a les

diferents matéries de forma transversal. Amb tot, I’Us addicional, en totes les formacions, esta
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determinat per les tematiques dels reptes i el professorat de la formacié tal com apunten els

informants:

“En alguns moduls més que d’altres, pero en general si que les treballem”. (UdA, E11)

“Si, luego bueno, o sea, habia una sala de ordenadores pero es que justo ahora han hecho el otro
edificio [...] pero si luego cada uno trae su portatil, pero es verdad muchas veces como hacemos
mucho debate o lo que sea, el ordenador, yo creo que tiene mas lugar en casa para ver, leer o

hacer el portfolio que no en clase”. (MU, E4)

“Nosotros el ordenador para tomar apuntes y el profesor, pues al final algunos lo usan como
apoyo del PowerPoint. [...] Si, pero fuera de la asignatura de nuevas tecnologias no se usan las

nuevas tecnologias, en general”. (EHU, E5)

“Everybody has those professors who just like do it in the old way, we have them as well, but we
certainly also have professors who are like way into the future sometimes where they’re trying

to [...] use this new method and these new things in the classroom”. (VIA, E10)

Quant al segon element del disseny curricular, I'estructura formativa, s’identifiquen
similituds entre I’'UdA i la MU. En ambdés casos la formacié presenta una divisié del curs
académic per moduls, que es vinculen a tematiques diferents de I'ambit professional
docent. En aquests, I'UdA integra diversos seminaris —el nombre varia segons el modul—i
sessions de treball guiat per proveir als estudiants del coneixement, habilitats i eines
necessaries per resoldre el repte. Cada modul ocupa vuit setmanes i és en la darrera que
I’estudiant ha de defensar el repte que s’ha plantejat la primera setmana. En aquesta linia,
la MU integra propostes de treball per cada modul i sera en cadascuna d’elles que
I’estudiant interactuara amb els diferents recursos que li permetran anar completant els
moduls. Els moduls s’estenen al llarg del curs, alhora que les propostes de treball poden
ocupar d’una a tres setmanes. Des d’'una posicié diferent, 'EHU i VIA divideixen el curs

acadéemic en assignatures i practiques que ocupen un semestre cada curs.

Independentment de I'aparent rigidesa de les ultimes, les quatre formacions acaben
coincidint en la promocid de la transdisciplinarietat a través de la resolucio del repte (UdA),
proposta de treball (MU), treball intermodular (EHU) i estades formatives-assignatura
basica del professorat (VIA). La Figura 20 que es mostra a continuacid representa
I’estructura formativa d’un primer curs academic en cadascuna de les quatre institucions.
Val a dir, que en el cas de 'UdA i de la MU no s’ha plasmat el nombre exacte de seminaris i
propostes de treball, ja que aquests poden variar en cada curs académic i només es pretén

realitzar una aproximacio a I’estructura formativa.
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Figura 20

Estructura formativa d’un primer curs academic en cadascuna de les quatre institucions
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‘ 1r Curs academic VIA ‘

Conjunt d’assignatures 1r quadrimestre Conjunt d’assignatures 2n quadrimestre

Estades formatives — relacionades amb les assign. Estades formatives — relacionades amb les assign.

Aquest disseny estructural, pero, esta subjecte a multiples revisions per part dels agents
educatius amb I'objectiu de millorar la formacio i configurar-la d’acord als canvis de I’'entorn.
Cada formacid ha identificat aspectes diferents a modificar en |’estructura formativa. Una de les
accions que es va proposar al BCE de I'UdA és la reorganitzacié d’alguns moduls. Aixo suposa,
en alguns reptes, que la primera setmana del modul es reservi exclusivament per treball guiat i
disseny de l'estructura que prendra la resolucié del repte. Aixi, les seglients setmanes, els
estudiants poden identificar amb més facilitat els continguts de cada seminari que els seran
d’utilitat per donar resposta al repte. La MU, en aquest procés de revisid, modifica, per exemple,

la temporitzacié de les propostes de treball i incorporen les soft skills a la formacié com a
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element essencial en la professionalitzacid dels estudiants. L'EHU, per la seva part, proposa la
no obligacié de cursar a final del grau el minor en llenglies estrangeres, encara que |'estudiant
hagi optat per aquest itinerari a I'inici. VIA, en canvi, apunta a modificacions que es produeixen

a un nivell de concrecié inferior, com soén als plans docents:

“Un canvi molt guai ha sigut una setmana plena de treball guiat, doncs s’ha agrait molt. De I'altra
forma anavem de bolit perqué durant la setmana havies de fer I'step 2, I'step 3... | aquesta

setmana hem fet 5 steps”. (UdA, E19)

“Junto con las profesionales [competencias], digamos las soft skills. [...] Entonces, pues, por
ejemplo, en los distintos mddulos ahora estan trabajando pues la frustracion, la incertidumbre...
[...] Bueno digamos que ese es el mayor cambio que, que han tenido y lo que eran propuestas de

trabajo de 2-3 semanas ahora en 32 son mddulos de igual 4 meses”. (MU, R1)

“Los alumnos del grupo trilinglie [...] que son los que hemos tenido este curso, que era el primero
que estaba en cuarto, han estado obligados a realizar el Minor de lengua extranjera. A partir del
curso que viene, porque ha habido cambios en las asignaturas y el creditage del inglés esta

cubierto, ya no se les obliga, pueden pero no deben”. (EHU, P2)

“I think that what has happened in every course I've been at, is that our teachers have been sort

of modifying the course plan, according to what we needed or what we asked for”. (VIA, E9)

Perqué aquestes propostes es materialitzin, totes les formacions coincideixen en la necessitat
de treballar de forma coordinada entre els agents educatius. S’identifiquen, pero, dos models
de coordinacié. MU i VIA proposen, sovint, una coordinacié horitzontal de forma que intervenen
responsables de la formacid, professorat i estudiants, donant lloc a una presa de decisions
ajustada a totes les perspectives. Aquest treball més sincronitzat es reforca a VIA amb els Loo
lab, que sén una iniciativa de recerca aplicada que permet crear i implementar situacions
d’ensenyament-aprenentatge amb |'objectiu de millorar la formacié dels futurs docents.
Aquestes situacions tenen durades d'implementacio diferents i sén avaluades per coordinacio,
professorat i estudiants. Segons I’éxit d’aquesta s’acaba integrant a les practiques de 'aula de

forma definitiva.

Pel que fa al segon model és el que presenten I'UdA i 'EHU, més vertical, i tot i que tots els

agents educatius tenen veu en la formacié, poden identificar-se diferents nivells de decisio:

“Es dificil eh. Jo crec que entre els que porten el repte hi deu haver un treball de coordinacié i en
equip, d’aixo no en tinc cap dubte, perdo amb els que entrem de fora... També entenc que hi ha
gent amb horaris molt limitats i que és dificil- [...] Tot i que sempre que dic ‘ens hauriem de reunir’

ha estat molt oberta a trobar un espai perqué ens trobem una vegada”. (UdA, P11)
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“Al final de cada curso [...] se retnen todos los profesores y profesoras y se revisa la guia del
trabajo modular. Se ponen pros, se ponen contras, se hace evaluacién al alumnado [...] i
profesoradoy, todo eso, se pone en comun y esas guias me las mandan amiyyo [...] se las mando

a la companera”. (EHU, R2).

“Que los mddulos, que las propuestas de trabajo que todas las decisiones que tomamos, sean en
grupo. [...] Hacer alguna dindmica, pues un poco hablar de lo que estamos haciendo, reflexionar

y si que tenemos, digamos, esos espacios todos los meses”. (MU, R1)

“It's an initiative to create new ways of studying teaching learning. [...] They describe a little setup
on how to work together professors and students on this and they make a little evaluation on
that [...] with the great aim of creating a great variation of new ways of teaching and studying. In
the loo labs, as any decent development project is supposed to be, you know, there has to be a
plan, it has to be evaluated and also the idea is to, of course, to be able to integrate the best

ideas into the curriculum and the guidelines”. (VIA, P3)

Finalment, pel que fa al tercer element del disseny curricular, la practica, suposa, per totes les
institucions, una oportunitat tant per I'estudiant com pel professorat d’identificar quines eines

i competéncies es disposen i on caldria fer més emfasi.

Aguesta practica, en consonancia amb |'estratégia pedagogica, es concreta a I'UdA i resta
d’universitats, a través de debats, reflexions individuals, exposicions orals per part dels
estudiants, lectures d’articles, projectes, estudi de casos o xerrades d’experts. Alhora, s’aprecia
tant al’lUdA com a I’'EHU la creacié de videos per part d’estudiants i, juntament amb VIA, sessions
teoriques per mitja dels seminaris on s’ofereix i es treballa continguts indispensables per a la
seva professionalitzacid. Cal destacar dues practiques de VIA que no tenen lloc a cap de les altres
formacions. Es tracta, d’una banda, de visites d’infants d’escola a la universitat per tal de
desenvolupar un projecte comu entre aquests i els futurs docents. De I'altra, de la planificacié
de cada estudiant d’un conjunt d’activitats amb I’entorn, no necessariament relacionades amb

educacio, pero que poden complementar les competéncies de I'estudiant.

Aquesta darrera practica forma part del model d’activitats Studieaktiviteter’? de VIA que té per
objectiu definir les responsabilitats del professorat i estudiants en els diversos processos
d’ensenyament-aprenentatge. El model esta dividit en quatre propostes d’accié que, de forma
integrada, orienten les intervencions dels agents educatius. La primera advoca pel professor
com a responsable d’aportar el contingut teoric i de vetllar perque els estudiants interaccionin

amb aquest contingut a través d’estratégies com debat i/o reflexid. La segona proposta duu al

31 Es pot obtenir més informacid sobre aquest model a (Via University College, s.d)
<https://www.via.dk/uddannelser/paedagogik-og-laering/laerer>
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professorat a crear una tasca que els estudiants hauran de desenvolupar autonomament. La
tercera suposa la participacié de 'estudiant en diverses activitats de I'entorn que ell/a cregui
gue poden ser rellevants per la seva professionalitzacié (biblioteques, visionat de pel-licules,
xerrades, etc.). L'Ultima proposta implica la creacié d’una activitat per part de I'estudiant on
integra els coneixements, habilitats i competéncies treballats a la resta de propostes, alhora el

professorat participa com a observador.

Totes les practiques de les diferents universitats acaben tenint el doble objectiu de formar els
estudiants i oferir-los les eines necessaries per respondre als reptes, propostes de treball,

treballs modulars o projectes d’estades-assignatura basica del docent (didactica):

“Bé, en el meu cas sén activitats molt practiques i dirigides a que coneguin eines o formes de
treballar digital i sobretot ara molt encarades segons les eines que necessites que després

aplicaran al repte”. (UdA, P9)

“Y luego si que nos basamos mucho en articulos, si que tenemos que leer bastante, pero en clase
no te van a poner normalmente, aunque sea un Power Point y “es esto, tu copia”. No, es mucho

mas hablar lo que has leido, lo que has visto...”. (MU, E4)

“Pues un poco de todo, ya te digo, des de lecturas previas a la sesién [...] visionado de videos [...]
redaccion en grupo, elaboracion de essays, de trabajos, criticas de videos. [...] Hacian un proyecto
entonces elegian un tema, hacian una investigacién sobre ese tema, luego disefiaban un cuento,
se grababan...”. (EHU, P2)

“Preparing questions regarding the stuff that we were reading and then, like today, he asked for
to write 2 pages where we would use a didactic method to teach younger children. [...] But in
general, let’s say, it’s very much a balance between the teacher teaching and us doing something

in groups, individually...”. (VIA, E9)

S’evidencia com el contingut teoric continua sent un element significatiu en totes les
formacions, pero la font de la qual s’extreu depén del rol que desenvolupin els agents educatius
a cada sessio. Novament, s’identifiquen dos models. L'EHU presenta un de més convencional en
el qual el professorat és qui proporciona generalment els continguts, adoptant aquest ultim un
rol forga central. En canvi, I'UdA, la MU i VIA proposen un model mixt on, a més de comptar amb
el coneixement del professorat, els estudiants adoptant responsabilitat també treballen amb
contingut teoric extret de la seva recerca, del dialeg amb experts o de I'intercanvi comunicatiu

amb el grup d’iguals.

Al mateix temps, aquest contingut pot observar-se com I'element central de la formacid, com

es fa palés en alguna materia de 'EHU, o esdevenir un complement a la resta d’elements
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curriculars que faciliten la professionalitzacié dels estudiants, com succeeix a la MU. En canvi,

I'UdA i VIA es caracteritzen per centralitzar tant aquests com el treball de les competeéncies.

“Quan es va fer el canvi de pla d’estudis, [...] haviem de garantir i blindar d’alguna manera
I'adquisicié d’aquests continguts per poder mobilitzar alguna cosa [...]. Per tant no sén
complementaris sind que son essencials”. (UdA, P8)

“A veure, jo ho veig com un complement, ho visc com un complement”. (UdA, P11)

“Hi ha alguns que et deixen hores [...] per tu treballar i indagar en el teu projecte [...] hi ha d’altres

gue et proposen activitats grupals [...] i d’altres que només parlem” (UdA, E14)

“Yo creo que las asignaturas que son relativas a ciencias si que estan un poco mas enfocado en
el contenido vy las, llamadas de letras, son un poco mas generales”. (EHU, E8)
“Los contenidos como tal siempre estdn proporcionados por el profesor, incluso matematicas

sabemos qué tema tenemos que dar y qué entra dentro de ello”. (EHU, E6)

“I think content is important, they have to learn something and it’s important they learn specific
and not just... So content is important, but obviously the learning of specific content can be
facilitated by using specific methods of working, so the different activities and mind-sets and

ways of working are if not equally important, then very important”. (VIA, P3)

“[...] los contenidos son un elemento mas en la formacion del alumno”. (MU, R1)
“A veces en clase, si que nos han solido plantear ‘bueno, esto buscadlo vosotros y luego
compartimos’, lo que ‘jo, yo he encontrado esto, yo he visto eso’ Y con eso si que creamos algo

otra vez, con el debate que ha dicho...”. (MU, E4)

Disseny curricular des de la perspectiva de les llengiies

Les llenglies esdevenen, en les quatre formacions, clau per a la professionalitzacié dels
estudiants. Aix0 s’evidencia a través de la integracid als quatre plans d’estudi de les llenglies que
es donen a les escoles dels respectius entorns, a través del seguiment de les politiques
linguistiques dels governs de cada context i a través de la integracio de I'anglés en totes elles.
Aguesta realitat comuna es plasma proveint als estudiants de teoria relacionada amb el sistema
linguistic i el seu Us, aixi com dissenyant situacions d’ensenyament-aprenentatge en les quals

I’estudiant empra les llenglies com a eina comunicativa.

Aixi, I'enfocament didactic més comu en les quatre formacions és el Communicative Language
Teaching. Després, com en ocasions anteriors, s’identifiqguen models diferents. El primer d’ells
el plantegen I'EHU i VIA treballant la llengua des de I'orientacié EMI el que duu a desenvolupar

la llengua a mesura que s'utilitza en la situacid d’aprenentatge contextualitzada, sense
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necessitat de posar atenci6 explicita en ella. El segon model, el mixt, el conformen 'UdA3?i la
MU i es caracteritza per alternar AICLE/EMI segons la naturalesa de les sessions. De forma més
precisa, a I'UdA les llenglies intervenen com a eina vehicular per defensar el repte, alhora que
el professorat les treballa, dins de seguiment linglistic, com a contingut perqué la forma

linglistica del repte sigui adient.

“Si, pues también ¢no? Pues un poco es lo que se intenta hacer. No sé es que a veces creo que
hacemos una mezcla entre las dos cosas. O sea, esta tampoco tan clara la frontera. [...] El mensaje
es muy claro, necesitamos que se comuniquen. O sea, no vamos a reparar tanto en los errores.
[...] necesitamos que se comuniquen tanto de forma oral como escrita. Y que entiendan y que

vean que es un instrumento que les va a ayudar, pero también que el idioma es juego”. (MU, P1)

“Pues en una de las asignaturas es EMI, mas bien, aunque bueno, luego en la evaluacion, ya te
digo que evallo la lengua también, pero no incido tanto en la lengua. Y la otra es, mas que CLIL,
Content Based”. (EHU, P2)

“I think language as a whole is very much perceived, like you work with it in every aspect using
it, so it’s very much communicative skill. [...]I think is very much that we work with language both

as a system but also as something that we need to use it to actually understand it”. (VIA, E9)

Pel que fa a I'estructura formativa de les llengiies, aquesta segueix |'organitzacié especificada
anteriorment. Cal recordar que les llenglies son un element integrat i participen en aquesta
estructura global. En totes les formacions les llenglies vehiculars intervenen des del primer any
academic fins el darrer, a excepcio de I'EHU que és possible que aquest input finalitzi a tercer

perque a quart les llenglies estan configurades només dintre de I'optativitat.

Quant al darrer element del disseny curricular, la practica, les quatre formacions comparteixen
activitats de diferent naturalesa comunicativa com reflexions escrites, presentacions orals,
debats i exercicis teoricopractics. Algunes, perod, incorporen propostes alternatives com els
racons de conversa a la MU, les sessions teoriques sobre com gestionar les quatre habilitats
linglistiques a I'EHU o les activitats extracurriculars comunicatives de VIA descrites com
activitats voluntaries pels estudiants relacionades amb la visualitzacié de pel-licules, accés a

xerrades o dinamitzacid de col-loquis en les cinc llenglies que es presenten als estudis.

32 A través del seguiment presencial de sessions de TG i seminaris, de I'assisténcia a la defensa dels reptes
i reunions presencials d’escola per a l'organitzacié del pla linglistic, aixi com I'analisi documental
sistematica dels arxius del pla d’estudis, s’ha identificat a 'UdA, d’acord amb el marc teoric, una
combinacié d’estrategies, en tant que existeixen caracteristiques de totes elles. Per aquests motius, no
s’inclou fragment d’entrevista a 'UdA, ja que s’ha fet palés a través de la resta de fonts.
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En relacid als continguts linglistic-comunicatius que es treballen a través de les activitats o
sessions formatives, s’identifiquen dues aproximacions. La primera, proposada per I'UdA i I'EHU,
implica el treball de les llengilies com a objecte i com a eina de comunicacié. D’aqui es deriva
gue les dimensions de la CC que es potenciin en aquestes dues formacions siguin la dimensio
lingliistica —activitats teoricopractiques, disposicid de recursos com diccionaris, traductors o
llistat de vocabulari— i la pragmatica —les llengles en les defenses dels reptes i en la redaccié

dels treballs o didactica de la llengua—, deixant de banda la sociolingdistica.

Una segona aproximacié és la que presenten la MU i VIA potenciant més la llengua com a eina
de comunicacié i no tant com a objecte, el que duu a qué les dimensions que s’observen en
ambdues formacions siguin més aviat la pragmatica i sociolinglistica. D’aquesta forma, els
estudiants treballen la llengua en el context, identificant el repertori més adequat segons la
situaciéd comunicativa i sent conscients de com han d’utilitzar-lo d’acord amb la cultura i la

realitat social de I'entorn.

“Una de les coses que m’alegro que hi hagi a la Universitat, per exemple, [...] et dona una pagina
de I'imperfet amb la teoria i la practica. [...] A treball guiat poses en practica el que s’ha fet a
[seminaris]”. (UdA, E19)

“Yo creo que es una de las claves al final que todo lo que nos vayamos ofreciendo en diferente
tipo de actividades, videos, textos, conversaciones, debates. Yo que sé, explicaciones como las
pusimos el otro dia [...] son como un montdn de excusas para que utilicen el idioma en diferentes
contextos” (MU, P1)

“En la asignatura de Competencia Comunicativa yo creo que todas las actividades estan
orientadas a alguna o varias competencias de habilidades, éno? Y, en la otra asignatura, también
intento incluir materiales escritos como orales, alguna conferencia [...]. Pues eso, que lean, que
oigan, que escriban, que hablen; o sea, si intento que haya un balance y equilibrio entre las
distintas habilidades”. (EHU, P2)

“If you take German, for instance, you’ll get 3 courses or modules, | think | used both terms, but
it’s like 10 ECTS package. The 3 of them, one on intercultural competences, one in language
didactics, one... [...] They get to talk a lot, they get to listen a lot, speaking a lot, you know, the
language competence side, the language confidence side. We also work with multilingualism, we

have them draw of their main language portrait”. (VIA, P3)

En aquest context també es considera la practica de les llenglies en les estades formatives. L'UdA
assegura que els estudiants desenvolupin les tres llenglies vehiculars, catala, anglés i francés en
el context professional, és a dir, en els tres sistemes educatius del Principat, tal i com consta al
pla d’estudis. En aquesta linia, la MU propicia la formacié a les escoles en euskera i anglés. AVIA

es desenvolupen en daneés i en anglés, si aquesta Ultima és la llengua d’especialitzacié, com a la
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MU. La resta de llenglies apareixen de forma aleatoria segons les llenglies de I'escola. Es
contemplen també estades formatives en d’altres paisos, no només nordics, sind d’altres
continents, promovent aixi encara més les dimensions sociolingliistica i pragmatica. Per contra,
a I'EHU els estudiants desenvolupen les estades formatives en euskera, sense contemplar la

practica de I'anglés a I’escola encara que sigui la llengua de mencié.

“Aprofitant la riquesa de la diversitat educativa del pais, es fomentara que els estudiants realitzin
les estades formatives en els tres sistemes educatius publics del pais: andorra, espanyol i

francés”. (Escola d’Educacié, 2019)

“Todos los procesos del practicum se realizan en euskera, exceptuando el practicum de la
mencion de lengua extranjera donde la estancia en el colegio asi como los seminarios y todos los

entregables se realizan en inglés”. (MU, R1)

“There are internships in year 1, 2 and 4. In year 2, they can go to another country — Norway,
Greenland, China, Tanzania. [...] Apart from internships abroad and foreign language teaching,
the teaching will be in Danish”. (VIA, P3)

“iAh! Buena pregunta. A dia de hoy, lo realizan en euskera o castellano, no sé exactamente si
existe en castellano, bueno, en euskera. Y se esta intentando que puedan hacerlo en inglés”.
(EHU, P2)

6.1.1.2. Variable 2 — Rols

La segona variable en el canvi de paradigma educatiu és el lloc que ocupen els agents principals
de l'aula: professorat i estudiants. A través dels llocs web, les entrevistes a les universitats
estrangeres i també dels qliestionaris i analisi documental a I’'UdA s’han identificat els rols, i

funcions que se’n deriven, que desenvolupen els actors principals.

Rols professorat

La Taula 36 acull els diferents rols i funcions que s’han descrit del professorat de les diferents
universitats. Les rodones de color blau signifiquen que aquella universitat ho contempla, la
rodona buida equival a algunes funcions i abséncia de rodona significa que no es dona aquell rol

o que no ha quedat recollit a les entrevistes o lloc web i, per tant, es desconeix aquesta dada.
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Taula 36

Rols i funcions del professorat de les diferents universitats de la mostra

Rol Funcio UdA MU EHU VIA
Formador Preparar-planificar
Dialogar
Reflexionar @ @ @) @
Ensenyar

Compartir — Guiar

Tutor anual Seguiment
Avaluar O ()
Acompanyar
Tutor d’estades Vincle universitat-escola-estudiant Q Q () ()
Tutor lingtiistic Identificar carencies-suport () () ()
Investigador Analitzar
Implementar ® ®

El primer rol que s’identifica és el del formador. Els informants de 'UdA, la MU i VIA manifesten
gue el professorat universitari presenta diferents funcions, les quals varien segons I'agent amb
qui treballa. Aixi, si es troba amb els estudiants ensenya, comparteix coneixement i guia el
procés d’aprenentatge reflexionant vers les respostes dels estudiants. Si treballa conjuntament
amb la resta de professors es destaca el dialeg com a funcid indispensable per valorar propostes
dels col-legues i contribuir amb una propia. Per ultim, sorgeix la planificacié com a accié present
tant en un treball individual com conjunt, amb estudiant i professorat. En el cas de 'EHU, aquest

rol s’identifica, pero la funcio és primordialment I'ensenyament.

“El que nosaltres hem notat més, ha estat un canvi que ens obliga a baixar de la tarima. Que no
ho feiem molt per les caracteristiques de la formacid del BCE, pero que ens ha obligat a fer un
pas més, en aquest sentit i barrejar-nos amb els estudiants i acompanyar-los d’alguna manera”.
(UdA, P8)

“Pero porque necesitas hacer muchas, digamos reuniones, preparar, reflexionar mucho en
grupo”. (MU, R1)

“Durante la sesién hay una parte que yo soy la, la persona a cargo, y luego ellos trabajan en

grupo. Posteriormente, me gusta siempre [...] hacer siempre un resumen”. (EHU, R2)

“It would be a little of everything because the one who knows everything is not a very high valued

profile in Denmark. So it’s more the guidance”. (VIA, R3).

Un segon rol destacable del professorat és el del tutor anual. Aquest pren més rellevancia a la
MU, tenint en compte que s’assigna un tutor per estudiant a I'iniciar cada curs académic. Les

seves funcions son esdevenir el referent de I'estudiant i complementar I'acompanyament i
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avaluacio, de les competencies, que realitzen els responsables de les propostes de treball. De
forma similar, I"'UdA presenta aquesta figura a través de les sessions de Treball Guiat de cada
modul amb l'objectiu de guiar a I'estudiant en el primer contacte amb el repte. En aquest
context també s’aprecia el rol de tutor anual durant el periode de mobilitat, quan a cada
estudiant se li atribueix un mentor. La resta d’universitats no fa referéncia a aquesta figura, pero
si que fa emfasi amb qué si un estudiant necessita ajuda existeix molt bona disposicié per part

del professorat:

“Aqui el acompafiamiento es vital, yo creo. [...] Tenemos en cierta forma, doble
acompafamiento digamos porque, o sea, cada uno tiene su tutor. Y el tutor suele estar con cada

alumno de septiembre a junio, luego cambiamos de tutores, si que es cierto cada afio”. (MU, R1)

“En 'enfocament competencial es modifiquen els rols del docent i de I'estudiant, especialment
en aquest espai de treball guiat, que té com a finalitat la resolucié dels reptes plantejats,
integrant tots els coneixements que s’adquireixen en els seminaris amb el guiatge del professorat
tutor. [...] Els estudiants tindran assignat un tutor de la Universitat d'Andorra que realitzara el
seguiment i acompanyament de l|'estudiant durant tota la mobilitat a I'estranger”. (UdA,

Memoria dels estudis)

“Entonces en la préctica si que cualquier cosa, con ellos luego, algunos no pero si la mayoria, ya

en cualquier tutoria o asi, estan dispuestos a echarte una mano”. (EHU, E5)

“l think we have a quite intensive and well working supportive program for students who need...
For some reason, they find themselves in a crisis minor or major, can’t handle exam pressure or
have trouble with... just about anything”. (VIA, R3).

Un tercer rol del professorat universitari és el de tutor d’estades formatives. Des de I'UdA
s’aprecia, a través de les reunions d’escola a les que s’ha assistit, com aquest paper incorpora la
funcié d’acompanyament de I'estudiant en la intervencié escolar, pero també de vincle entre el
centre, el futur mestre i la universitat. En el cas de la MU el rol del tutor d’estades no només
desenvolupa les mateixes funcions que a I'UdA, siné que també intervé en la formacio, ja que
les estades formatives s’integren al pla d’estudis com un modul-proposta de treball. Aquests
tutors sén especifics de la formacio per I'experiencia que disposen. Pel que fa a I'EHU, d’acord
amb el lloc web, el tutor d’estades actua com a mentor i avaluador de |'estudiant en I'ambit
professional. Aquest, a més, tracta d’assegurar que les competéncies desenvolupades al grau
intervinguin durant I'estada de forma interrelacionada. Pel que fa a VIA, s’aprecia com el tutor
d’escola és qui té la maxima responsabilitat en I'avaluacié de I'estudiant, ja que és qui confirma
les aptituds i competéncies inicials del futur docent, en primer terme. Posteriorment, en cas de

gue I'estudiant sigui apte, ha de superar una activitat d’avaluacid on reflexiona sobre les diverses
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competéncies desenvolupades i integra el contingut teoric assolit. Aquesta darrera activitat sera

avaluada novament pel tutor d’escola i per un referent de VIA.

“Els estudiants sol-liciten el sistema, el centre i I'etapa on volen fer les estades formatives. Els
tutors visiten els centres i es concreten els objectius i les tasques a fer per part de I'estudiant i el

rol del mestre tutor que acollira I'estudiant en practiques”. (UdA, Memoria dels estudis)

“Cuando prdcticas, claro para nosotros [...] digamos que son un médulo mas o una propuesta de
trabajo mas. [...] Tenemos unos tutores especificos que suelen, que han estado, que llevan
mucho tiempo tutorizando las practicas y suelen estar en este modulo [...] tienen mucha, mucha

relacion con los colegios, con los profesores” (MU, R1)

“la asignatura del Practicum estd basada en la estancia en un centro de practicas, por tanto, seran
los seminarios, tutorias y otros formatos de formacién realizados antes de la estancia el punto
de partida de esta asignatura. Durante la estancia, la metodologia principal sera la tutorizacion
directa del/la maestro/a de escuela y los seminarios, foros, etc. de seguimiento realizados con

el/la tutora de universidad”. (EHU, web)

“If you go to praxis, the school will say after 6 weeks you did ok and you might attend the
examination. So that’s level 1. [In the examination] there would be a person from the school or
a person from education and the centre. In that, you would have to make an assignment for the

competences areas and you will have to reflect on some practices and theory”. (VIA, R3)

El quart rol esdevé molt significatiu pels estudis de mestre analitzats, tenint en compte que les
llenglies en sén un element principal. Parlem del tutor lingdiistic. Aquest el comparteixen I'UdA,
la MU i VIA. Totes elles presenten aquesta figura com |'encarregada d’oferir, d’'una banda,
seguiment en el desenvolupament de les llenglies de I'estudiant i, de I'altra, recursos per
millorar el domini linglistic. L’'UdA disposa de quatre figures una de catala, una de francés i dues
d’anglés i frances. En aquesta linia, VIA proporciona uns referents en angles, francés, alemany i
castella, vinculats a les respectives assignatures, i complementats pel grup de treball en llenglies
coordinat per una doctora en pedagogia de la llengua i estudiants voluntaris. La MU, en canvi,
presenta aquest rol com I'encarregat de donar suport a la llengua basca. A I'EHU no existeix

aquesta figura i 'acompanyament s’efectua des de cada materia.

“Cada estudiant té un tutor referent en llenglies que lI'acompanya en el seu procés
d’aprenentatge. [...] El professorat es basa en les produccions escrites i orals dels estudiants per
treballar els errors més recurrents de tots i aixi ajudar cada estudiant a desenvolupar les eines i
les estrategies necessaries per millorar la seva competéencia comunicativa i discursiva”. (UdA,

Plantejament linguistic)

“Por un lado le quitas peso, a lo que digamos, a lo que es el profesor y él se centra mas en el

contenido que tenemos que aprender. [...] Entonces la otra figura, pues entonces es como que,
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o sea, puede ensefiarte mejor o ver mejor tus carencias o tus, o sea, la figura [tutor linglistico]

es muy interesante”. (MU, E3)

“Ithink I'm privileged, because | have the language teacher profile students and because we have
that, you know, the group of students and our Facebook [...]That’s specific because we have a

kind of a little community around the language teacher profile”. (VIA, P3)

Per ultim, s’aprecia el rol d’'investigador, destacat a les universitats MU i VIA. Recordem que, en
totes dues, aquest rol sorgeix de la necessitat d’innovar i de millorar a través del learning by
doing com indicava un informant a la primera institucié. A aquests es vinculen les funcions
d’analitzar I'’entorn formatiu, reflexionar vers el que s’esta fent i com planificar una actuacio,
implementar-la i valorar-la per una integracié definitiva. En el cas de VIA, recordem els loo labs

mencionats anteriorment.

“Y estamos, pues eso, o sea el learning by doing, todo el todo el rato sea experimentando. [...]
En pequeiios grupos de trabajo y se realizan pues bueno, diferentes propuestas, se trabaja en

diferentes ambitos para hacer, digamos, bueno contribuciones al modelo”. (MU, R1)

“It’s an initiative to create new ways of studying teaching learning. [...] They describe a little setup
on how to work together professors and students on this and they make a little evaluation on
that [...] with the great aim of creating a great variation of new ways of teaching and studying”.
(VIA, P3)

A més de voler saber el rol que desenvolupen, es pregunta al professorat pel suport rebut des
de la institucié per dur a terme aquestes tasques. La resposta general dels informants de les
quatre universitats permet entreveure I’existencia de formacions i recursos en cadascuna, pero,
si s’examina les dades amb més atencio, destaquen alguna necessitat. En el cas de I'UdA es fa
referéncia a la disponibilitat de més recursos per desenvolupar docencia. A la MU i VIA

s’esmenta la manca de temps, mentre que a I'EHU la dificultat d’accedir a més formacions:

“Jo el que veig és que també s’hauria de tenir en compte el després de la universitat, és a dir,
també plantejar-nos quines eines anem utilitzant ara a la universitat i [...] aplicant al sistema
educatiu andorra”. (UdA, P9)

“Paramos las clases y tenemos pues, eh... O viene gente de fuera, invitamos gente de fuera para
que den una formacién sobre X tema”. (MU, R1)
“Luego no tengo la energia, tiempo, recursos, lldmalo X, para hacérselo llegar (la experiencia) a

otros que también les podrian venir muy bien”. (MU, P1)

“If 1 compare our working conditions today to what was the case 10 years ago, | think is

uncontroversial to say that there’s been a dramatic decrease in the amount of preparation time
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for the lessons. That’s a major problem and anybody will tell you that so... So we are... There’s no

enough time to prepare lessons and there’s enough time to guide students”. (VIA, P3)

“No sé, no puedo comparar con otros sitios, pero yo creo que, por ejemplo, formacion, si que se
ofrece formacidn, pero yo me he apuntado a dos cursos y no me han aceptado a ninguno de los
dos. [...] Si que se ofrecen cosas y hay disponibilidad de cosas pero bueno, se puede mejorar”.
(EHU, P2)

Des de la perspectiva de les llengiies, quan es pregunta als informants per la disposicié de suport
pel treball de la CC, en general, coincideixen en I'existéncia tant de formacions com de recursos.
Aixi, tant a I'UdA com a la MU i 'EHU es confirma aquest suport. Quant a VIA, torna a fer emfasi

en la manca de temps, pero segueix compartint la perspectiva de la resta d’universitats:

“Jo crec que tenim algunes pautes, al campus, pero potser si que es veritat que jo mateixa podria

reflexionar més perque potser jo no les necessito”. (UdA, P11)
“Yo creo que si, nunca es suficiente, pero yo creo que si”. (MU, R1)

“Creo que para la formacion plurilinglie si se les ofrece, vamos, estan constantemente
ofreciendo cursos [...], cursos de inglés, inglés para no sé qué, inglés tal... para todos estos

profesores que estan entrando en los grados trilingties”. (EHU, P2)

“As a teacher or a professor you will have time to prepare lessons, but not enough. [...] But it is
fair to say that the language teacher profile has support with the management, because this is

not, you know, it costs us money to have this language teacher profile”. (VIA, P3)

Rol estudiants

Dins la variable rol, també s’ha valorat a la recollida de dades la perspectiva de I'estudiant. La
seglient graella recull els rols que presenten els estudiants a la formacid i les funcions que

s’atribueixen:

Taula 37

Rols i funcions dels estudiants de les diferents universitats de la mostra

Rol Funcié UdA MU EHU VIA
Membre d’un grup Compartir O () Q ()
Aprenent-Investigador Proposador

Responsable

Regulador @) @ ) o
Avaluar
Indagar

Mestres Adoptar el rol de futur mestre ()
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El primer rol que comparteixen els estudiants de les quatre formacions és esdevenir membre
d’'un grup. Aquesta realitat s’ha fet palesa en el contrast del disseny curricular realitzat

anteriorment, a través de les estrategies pedagogiques. A I’'UdA aquest rol es reflecteix a través

del questionari administrat en el qual professorat i estudiants coincideixen amb la
implementacid de treball grupal, encara que esta relacionat més en debats i recerca, ja que la
resolucio del repte sempre és individual. A la MU també es va poder observar presencialment
com els estudiants treballen en grup gran a I’hora de fer debats i també en grups petits quan es
tracta de reflexionar vers un estimul. A 'EHU, aquesta practica és de les més comuns, com
apunten els estudiants descrivint treballs grupals o debats, i a VIA es dona, igual que a la MU,

quasi a cada sessio formativa (v. estratégies pedagogiques).

El segon rol que desenvolupa l'estudiant és el d’aprenent-investigador. Aquests dos rols
s’associen ja que és en el procés de fer recerca que l'estudiant també apréen. En les quatre
formacions s’observa I'estudiant com un element actiu el que significa que aquest intervé en la
cerca i generacié de coneixement. Pel que fa a I'UdA, a través dels qliestionaris administrats,
professorat i estudiants manifesten el rol central d’aquests Ultims, pero a I'entrevista de
professorat responsable de moduls es reconeix que s’hauria de donar més espai al participant
en l'avaluacié. Pel que fa a la MU, EHU i VIA I'estudiant aprenent també desenvolupa, com a
I’'UdA, funcions actives com proposar, responsabilitzar-se del seu procés d’aprenentatge, regular
I’accés al coneixement o indagar per obtenir informacid. Es ressalta, pero, la relacié horitzontal

i de guiatge que s’estableix amb el professorat:

“penso que s’hauria de reforgar [...] I'autoavaluaciod dels estudiants, és a dir, sempre se’ls convida
a tornar a la rdbrica [...], pero també és important en algun moment tenir un espai de temps i

fisic perque facin els estudiants la seva autoavaluacié de forma regular, no?”. (UdA, P8)

“Si, yo creo que somos bastantes activos y que nos incitan a serlo. O sea, por ejemplo ¢no? Con
distintas preguntas que incitan la participacién de todos. [...] Algunos participamos mas que

otros, pero como en todos los lados”. (MU, E1)

“En la otra asignatura, ellos eligen el proyecto, entonces ellos eligen el tema, ellos buscan la

informacion y yo les ayudo pero es mas que nada su trabajo”. (EHU, P2)

“l think students are encouraged to bring experiences, and contents, and opinions to their
teaching and it’s a very profound principle in Danish pedagogy, you know, [paraula en daneés]
pedagogy of experience”. (VIA, P3)

Es voldria destacar un darrer rol que ha quedat enregistrat a I'entrevista de VIA amb un

estudiant. Aquest apunta al fet que no poden visualitzar-se merament com estudiants
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universitaris, sind que han d’actuar i ser tractats com a mestres des del moment que inicien la

formacié, només aixi aprendran com a docents actius i no com a futurs mestres.

“We're not allowed to call ourselves ‘students’ so we have to call ourselves “teachers”. Because

we have to get into the role of it and we have to kind of become a teacher already”. (E10, VIA)

Des d’aquesta variable, i igual que amb el professorat, s’ha preguntat pel suport que disposen
en la seva formacid. La resposta de tots els informants ha estat forca similar, és a dir, apunten a
un acompanyament i disposicié de recursos constant, encara que hi ha algunes discrepancies.
Els estudiants de I’'UdA valoren molt positivament el seguiment realitzat. A la MU, els estudiants
també mencionen aquest acompanyament, alhora que el professorat apunta a que de vegades
el volum de recursos pot arribar a ser excessiu de forma que I'autonomia de I'estudiant pot
minvar. Quant a I'EHU, estudiants que realitzen la formacié com a segona carrera, comparteixen
amb el professorat que la disposicié de recursos és molt més amplia que altres anys. Finalment,
a VIA, coincidint amb MU, un estudiant apunta a la necessitat de disposar més llibertat front

aquests recursos.

“Hi havia professors que no m’ajudaven, o sigui, no m’ho explicaven perqueé seguia tenint dubtes,
pero hi havia uns altres que si. Aquest any, majoritariament, si tenia algun dubte si que
m’ajudaven més o m’ho enviaven i ara, actualment, ens fan tutories, o si tenim algun dubte els

enviem un missatge i ens contesten de seguida”. (UdA, E18)

“A veces, creemos que incluso les damos demasiados recursos éno? Porque tu ofreces algo en

clase, pero aparte, en la plataforma tienes eso, mas esto...”. (MU, P1)

“Y tenemos, yo creo que tenemos mas recursos, [...] para dar una clase, para realizar

actividades...”. (EHU, E8)

“Ithink that VIA is an institution, it’s well functioning, there’s definitely the tools and the guidance
that you need if you wanted. | feel like sometimes, you’d like to be more eligible of how to

approach these sort of like offers of help or guidance”. (VIA, E9)

Finalment, aquesta realitat es repeteix també amb el suport a les llengiies de les formacions de
MU —amb I’euskara—i VIA. Cal dir, pero, que tant a I'UdA com a I'EHU, els estudiants apunten a

una possible manca en I'acompanyament pel desenvolupament de les llenglies.

“Bueno, yo creo que si, por ejemplo, nosotras no tenemos problemas con el euskara pero hay
gente que igual es de diferentes sitios y si les cuesta mas, entonces si que suelen tener”. (MU,
E1)
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“To learn language, yeah. - | think there is, because there are [omissié d’audio] students who
wanted to meet after [...] So we’re kind of the group who informs the students on what’s
important [...] or maybe if you have question you can always call or write and we are gonna have
different...”. (VIA, E9-E10)

“Es que quan vam fer la reunié de claustre, ja es va explicar i totes les coses que van posar en
practica per les llenglies jo crec que va ser bastant bo. El problema és de quan ja es venia amb

dificultats de llenglies i aqui si que era més complicat perqué no era suficient”. (UdA, E11)

“Nosotros no. — Pero a nosotros como tal, o sea, yo la gente que entré con mal nivel de inglés
sigue con mal nivel de inglés. O sea, ha mejorado un poco pero porque llevas 3 afios hablando en

inglés en la carrera, pero...” (EHU, E8-E6)

6.1.1.3. Variable 3 — Avaluacio en els estudis

La tercera variable considerada en el contrast d’universitats és I'avaluacié. Novament, s’ha

considerat també aquesta variable des de la perspectiva de les llenglies.

Avaluacié global

A I'UdA I'avaluacié gira al voltant de les competéncies vinculades al perfil professional docent
(Ministeri d’Educacié i Joventut del Govern d’Andorra, 2015; Decret d’establiment de titol
estatal de batxelor en Ciencies de I'educacid, NUm.44, 2018). D’aquestes se’n deriven uns
resultats d’aprenentatge (RA) que esdevenen una primera concrecié de les competéncies. De
la lectura dels RA s’extreuen els indicadors, que descriuen com s’han de desenvolupar els
primers. El desplegament de les competéencies, dels RA i dels indicadors de cada modul es
presenta en un full de calcul que coneixen tant estudiants com professorat des de I'inici de cada
modul. Quant al periodicitat de I’avaluacid, s’observa com a treball guiat aquesta sempre és
continua, mentre que als seminaris varia segons el professorat. Pel que fa als exercicis
d’avaluacio, aquests es concreten en activitats —indicades a I'apartat anterior—, tasques,
examens i resolucid dels reptes. Amb aquesta linia de graelles, desplegament de competéncies
i indicadors i periodicitat també treballa la MU. Cal destacar, pero, que, a diferéncia de I'UdA,
en aquest procés la MU contempla I'autoavaluacié per part de I'estudiant. De fet, té tant de
protagonisme que per establir una qualificacid definitiva es compara la nota pensada per
I'estudiant i la del professorat. Si és molt distant es genera un dialeg per arribar a un acord. En
relacié a les activitats de les que se’n deriva I'avaluacio, els informants indiquen reflexions,

projectes o presentacions, pero cap examen.

Seguint aquest enfocament, I'EHU comparteix amb I'UdA I’avaluacido continua a través

d’activitats com projectes i presentacions, i amb la MU I'heteroavaluacid, és a dir, quan no
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només el professorat avalua, siné el mateix estudiant o els companys. VIA, igual que I'UdA,
incorpora examens, pero també comparteix amb la resta d’universitats I'avaluacié continua,
presentacions orals o reflexions. Tant a I’'EHU com a VIA, I'avaluacié es concreta als plans docents

de les materies.

“Tenies classes que ‘per aquesta setmana aquesta activitat’, per aquest modul tenim activitat de
frances per a cada setmana, I’any passat també en teniem i era avaluacio continuada. Pero hi ha

classes que dius ‘si em presento a I'examen també aprovo’. (UdA, E19)

“Autoevaluacion, coevaluacion y evaluacion por parte del profesor”. (MU, E3)
“Y luego tu, te pones segln lo que creas tu, te pones una notay el profesor te pone otra. Entonces
si la diferencia entre nuestras notas es mayor que 0,7, creo, eh, tenemos que tener una, [...]

especie de reunion para poder hablarlo [...] para llegar a un acuerdo”. (MU, E1)

“Suelo evaluar por medio, siempre una parte de la asignatura de manera grupal, una nota grupal,
y otra parte de la asignatura de manera individual; tienen que aprobar las dos partes. No

necesariamente hay un examen”. (EHU, P2)

“It’s a very late back relax kind of approach to it where you go and you do a minor test just to
showcase that you actually learnt something from the module. Besides that, we do study
products, we do 3-4 at a module, which are those papers that we hand in, could be
presentations”. (VIA, E9)

Avaluacio llengiies

Des d’aquesta vessant s’aprecia, d’'una banda, com totes les formacions avaluen la llengua de
forma contextualitzada, el que significa que analitzen com I’estudiant utilitza cadascuna de les

llenglies vehiculars per resoldre alguna tasca relacionada amb el perfil de mestre.

D’altra banda, i seguint la linia del tipus de continguts treballats, cada pla d’estudis dona
rellevancia en I'avaluacid a aspectes diferents de la llengua. L’'UdA, per exemple, valora a través
de RA, en el repte, la didactica que mostra I'estudiant en anglés i frances (dimensid pragmatica
de la CC), aixi com el domini linglistic al final de cada curs, per mitja de proves linglistiques
(dimensio lingliistica de la CC). L'EHU, de forma similar, avalua el domini linglistic de I'estudiant
a través de les diferents tasques com exposicions orals, treballs escrits o reflexions. Es

diferencien en aquest darrer aspecte, pero, en qué I'UdA fa servir proves i 'EHU rubriques.

La MU, addicionalment, fomenta el seguiment de la dimensié sociolinglistica, és a dir,
considerant RA relacionats amb I'actitud de les llengles i la multiculturalitat. Per fer-ho,
s’utilitzen els fulls d’avaluacié on consten els indicadors de I'Us i predisposicié vers aquestes.
VIA, per la seva part, presenta un seguiment lingliistic amb trets distintius de cadascuna de les

universitats anteriors. Aixi doncs, contempla I'avaluacié de dues de les llengiies principals dels
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estudis, danes i anglés, al final del tercer curs a través d’examens. Alhora, analitza I’actitud vers

les llenglies a través de reflexions i debats a I'aula.

“Resultats d’aprenentatge i indicadors associats a cada modul i produccions dels estudiants.

Proves. Simulacions”. (UdA, Plantejament linguistic)

“En la lengua miro que no haya errores, o sea, [...] penalizo por errores y después miro el registro,
si es informal, si es académico, sobre todo si es académico. [...] Luego, el nivel de lengua, pues
expresiones, a veces incluso apunto, expresiones mas sofisticadas, mas de nivel C1 o mas; se les
va sumando vocabulario, linkers. [...] En las presentaciones orales se evaluan, tienen un apartado
que es pronunciacidn, otro que es fluidez y otro que es gramatica. jAh! Y otro que es vocabulario.

Si, si, evaltan la lengua de sus companieros”. (EHU, P2)

“A ver, para el euskera y para el inglés tenemos dos resultados de aprendizaje, que son bueno,
un poco marcan la competencia lingliistica en cada, cada lengua. Y luego tenemos otra, otro
resultado de aprendizaje, que se relaciona un poco con la actitud hacia las lenguas, hacia el

multilingliismo, multiculturalidad, entonces se, se evalian un poco las dos cosas”. (MU, R1)

“For instance, I’'m finishing off Danish and English this summer, so those are two very, very big
exams, cause we’ve had Danish and English over the course of several semesters”. (E9, VIA)
“It's more the second thing you said, because we’re not having any test way. It's more how we

discuss things we do in class, debate things, like trying to develop, you know”. (VIA, E10)

6.1.1.4. Variable 4 — Entorns d’ensenyament-aprenentatge

La darrera variable que s’ha considerat en el contrast és els espais fisics on es desenvolupa la
formacié dels futurs mestres de cada universitat. En aquest apartat es presenten els aspectes
més significatius d’aquesta variable. Per ampliar informacié anar a I'annex 24 on s’inclouen les

graelles d’observacid de cada universitat visitada.

En el cas de I'UdA existeix una aula per grup i curs academic, és a dir, els estudiants de primer
curs no comparteixen el seu espai amb els de segon o tercer. Aquesta aula és on es desenvolupa
la majoria de sessions formatives de treball guiat i seminaris. També hi ha entorns compartits
amb els altres cursos i formacions com és I'aula d’informatica, d’estudi o sala d’actes. Quant al
mobiliari, es disposa d’unes cadires noves, del curs 2019-2020, amb taula incorporada i rodes
qgue possibiliten la redistribucié dels estudiants per un treball individual o grupal de forma
rapida. Amb tot, els informants d’aquesta formacié apunten a que les cadires no sempre son

funcionals, com es veura als resultats de I'objectiu 4. Totes les aules es troben al mateix edifici.

Quant als espais de la MU, també s’identifica una aula referent per a cada curs, aixi com una sala
d’informatica, en un altre edifici, que ara ja esta en desus per renovacié d’espais. En aquest

context es destaca que, segons l'activitat, I'aula de cada grup pot estendre’s fins al claustre, lloc
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on es comuniquen totes les aules. Es parla, per tant, de polivaléncia dels espais. Pel que fa al
mobiliari, I'aula que es va visitar presentava dos tipus de taules, altes i baixes amb tamborets i
cadires respectivament, al voltant de les quals s’asseien els estudiants. Aixd permetia treball
individual, treball grupal, dialeg, etc. Sembla precis apuntar que en aquesta aula treballaven
estudiants de la mencid d’anglés del grau d’infantil i grau de primaria, tots dos grups
participaven en debats comuns i després realitzaven altres activitats segons el perfil
professional. Tant professorat com estudiants, indiquen que aquesta realitat és provisional i es
regeix per la renovacié d’espais, preferint aquests les aules antigues o espais més flexibles i

dinamics. Actualment totes les aules també es troben al mateix edifici.

L'EHU i VIA, alternativament, presenten espais “desvinculats”, el que significa que si disposen
d’una aula referent, pero poden formar-se en altres aules dels edificis segons disponibilitat. En
relacié al mobiliari de 'EHU, aquest varia segons la funcié d’aquell espai. Les aules on es
desenvolupen les assignatures menys practiques presenten taules llargues i cadires
convencionals davant la taula del professorat, trobant-se totes elles a I’edifici principal. Aquest
ultim esta connectat amb un segon que presenta aules amb un format molt diferent, tenint en
compte, que s’aprecien espais amb materials manipulables, laboratoris de llengies, aula
d’informatica o gimnas, per exemple. Pel que fa a VIA, els estudiants també disposen d’una aula
referent, encara que poden tenir classe en d’altres que comparteixen amb formacions i cursos.
S’identifiquen aules amb mobiliari com el de I’'UdA, és a dir, dinamic, pero també hi ha aules de
caracter més convencional com les de I'EHU. Es destaca de les aules de VIA que les parets
internes dels edificis son de vidre permetent disposar de més llum natural. Alguns informants
apunten a la necessitat de modificar les facilitats de I’edifici que, tot i ser molt nou, encara preval
el disseny academic quan en realitat es busca un de més professional. La ubicacid dels entorns
d’aprenentatge és variable, ja que existeixen dos edificis separats, encara que queden

interconnectats a través de passadissos.
Alguns dels fragments que acompanyen la pauta d’observacié d’espais sén els seglients:

“Jo he utilitzat dos tipus d’espai, I'aula d’informatica i I'aula aquesta amb les cadires noves i,
bueno, no sén I'aula perfecta per mi, crec que pels alumnes tampoc perque I'aula d’informatica
té uns ordinadors, molts d’ells porten el seu portatil. [...] Amb les cadires aquelles clar et dona
molta versatilitat aquesta mobilitat que tenen, pero sentint els comentaris que feien tampoc els

acaba de quadrar massa”. (UdA, P9)

“Necesitamos espacios polivalentes, que, que no delimiten, digamos, lo que estamos intentando
hacer [...] que sean espacios a la vez abiertos pero intimos y que sean, digamos, o sea, manejables

o que sean faciles de cambiar...”. (MU, R1)

221



Tesi doctoral Carrera Gonzalez, Blanca

“Si, aqui, en este edificio se dan como clases magistrales y luego tenemos el otro edificio que son
un poco los laboratorios, las, o sea, lo que deciamos, los gimnasios. [...] No tenemos aulas

abiertas, ni nada por el estilo. De eso no hay nada”. (E8, EHU)

“This is a really new complex, it’s only 5 years old. | think the facilities have been much better
here, but we’re working very much, for example at the furniture. How to make more Mobile
furniture that you’re able to move quick, we have a lot of ordinary furniture as well and | think
the environment could be much more working area, because it’s more academic much of it”. (C3,
VIA)

6.2. Analitzar la integracio de la CC en el pla d’estudis del BCE (legislacid, guies

de modul, guies del repte i plans docents de seminaris)

El primer objectiu ha permes obtenir una fotografia de com s’estructuren les formacions
competencials i plurilinglies de la mostra. Ara bé, sembla necessari conéixer com aquestes
accions queden fixades al BCE, ja que, tal com apunten Richards i Rodgers (1986) i Bezanilla et
al. (2019), uns estudis plurilinglies i competencials han de materialitzar aquesta casuistica en
cadascun dels documents que guien la formacid. Aixi doncs, amb |'objectiu d’explorar com
s’integren les competéncies (especialment la CC) i les llenglies en els arxius del BCE, s’ha
desenvolupat una analisi sistematica de tots ells —legislacio, guies de modul, guies del repte,
plans docents dels seminaris i recursos— a través d’un guié d’analisi. Recordem que aquest

estava configurat per seccions, unitats d’analisi, variables i descriptors.

Els resultats que es presenten a continuacio parteixen de quatre descriptors, dos vinculats a la
categoria competéncies —competéncia/es com a element principal, treball de les competéncies—
i dos a la de llengiies/CC —llengua/es com a element principal, treball de les llengiies/CC—. La tria
d’aquests descriptors ha estat determinada per ser els que aporten una visié més acurada de la
representativitat d’aquests elements als estudis. La resta de descriptors —definicid del concepte,
justificacio, concrecid i vincle amb altres elements curriculars— complementaran la informacié

dels quatre principals.

Cal recordar que I'analisi documental es va produir durant els cursos académics 2018-2019 i
2019-2020 i que, a partir d’aleshores, es quan es van produir millores com la consideracié d’un
plantejament lingtiistic o I'addicio al full d’avaluacié del seminari que avalua cada competéncia.
Per aquest motiu, aquesta informacid no s’ha pogut analitzar en les pagines segilients i queda

recollida com a propostes de millora al capitol 7 d’aquesta tesi.
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Aixi doncs, el nombre d’arxius analitzats ascendeix a 167. D’aquests, onze equivalen a legislacio
i normativa interna i tenen el seu origen en el Govern d’Andorra, el Ministeri d’Educacid, I'Escola
d’educacio i el Grup de Recerca en Llenglies, aquests dos ultims pertanyents a I'UdA. Els 156
restants esdevenen guies de modul, guies de repte, plans docents de seminaris i recursos, els
quals els configura i/o presenta el professorat responsable de cada modul i seminari. Quant a la
preséncia d’aquests documents en els dos anys de formacid analitzats s’aprecia com, a excepcio
de la tipologia Legislacié/Normativa interna que es contempla a I'inici dels estudis (tal com es fa
constar als seglients grafics), la resta d’arxius, especialment els recursos, es distribueixen a cada
modul de forma variada segons la tematica de cada repte. En les seglients pagines es pot
observar com, per exemple, al M5 o M7 s’identifiquen més recursos amb les competéncies com
a element central que a la resta de moduls. La Taula 38 presenta els resultats associats a la

distribucid dels arxius per tipologia i modul analitzats:

Taula 38

Tipologia i nombre d’arxius analitzats, pertanyents als dos primers cursos del BCE

Curs 2018-2019 Curs 2019-2020 Num.
Tipologia Num. Ndm. Num. Num. Num. Num. Num. Num. d’arxius
M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8 total
Legislacié/Normativa o
interna
Guies del modul 1 1 1 1 1 1 1 1 8
Guies del repte - - - - 1 1 1 1 4
Plans docents de
L 8 8 7 10 9 7 4 6 59
seminaris
Recursos (Seminaris /
Modul /Seguiment 2 4 2 13 13 9 33 9 85
lingtiistic)
TOTAL 11 13 10 24 24 18 39 17 167

A més de la informacid préevia, d’aquesta taula també es despren, a grans trets, sistematicitat en
el procés d’informacié del modul. En cadascun d’aquests els estudiants sempre coneixen des de
Iinici quina sera I'estructura de treball d’aquelles vuit setmanes que dura el modul. Es destaca,
també, la incorporacié de les guies del repte a partir de I’'M5 —segon curs académic— amb la
voluntat d’explicitar encara més |'estructura d’aquest i orientar els futurs mestres per a la seva
resolucid. A continuacid, es desglossa el contingut dels arxius d’acord amb els quatre descriptors

indicats.
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Descriptor 1: Competéncies com a element central als arxius analitzats

Del conjunt dels 167 documents analitzats s’ha pogut comprovar que 41 disposen del terme
competéncia com a element central. Aixo significa que bé fan referéncia al concepte i el
descriuen, bé presenten un llistat de les competéencies a desenvolupar i les relacionen amb altres
elements curriculars o bé contemplen enfocaments didactics i/o practiques per treballar-les. En
relacio a la tipologia dels arxius que aborden aquest concepte, s’identifiquen textos legislatius,
com decrets (5), normativa interna, com la guia del model educatiu o la memoria dels estudis

(2), guies dels moduls (5), plans docents dels seminaris (7) o recursos (22).

D’acord amb la Figura 21 i el Descriptor 1, la distribucid dels arxius es mostra desigual en els dos
cursos. Si bé és cert que cada modul disposa com a minim d’un arxiu que incorpora les
competéncies com a element central, és només a I'inici de la formacio, a’'M5 i a I’'M7 que aquest
nombre d’arxius incrementa. Aixi doncs, a I'inici de la formacié es comptabilitzen set arxius
associats a legislacio i normativa i les competéncies s’integren des de les perspectives genérica
—mencionant les competéencies transversals d’un titulat universitari— i especifica —establint un
llistat de competéncies associades al perfil docent. A I'M5, a través de sis arxius, s’accedeix a un
nivell de concrecio inferior, en tant que per mitja d’un llistat i continguts, en una guia, quatre
plans docents i un recurs, es precisen les competéncies que es treballaran en aquell modul. En
la linia de I’'M5, a I'M7 les competéncies apareixen en forma de llistat i contingut en un pla
docent d’un seminari (D34 BCE7) i a través de 18 recursos d’uns altres dos seminaris (D32 BCE7,

D35 BCE7).

Figura 21

Nombre, tipologia i distribucio d’arxius, per modul, amb competéncies com a element central

20
18
16
14
12
10

s & = a als 1
Inici M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8

o N B O

M Legislacié / Normativa interna B Guies moduls B Guia del repte & Plans docents B Recursos

224



Tesi doctoral Carrera Gonzalez, Blanca

La forma en que s’integren les competéencies als arxius canvia lleugerament en funcié de la
tipologia d’aquests. Quan observem legislacio, normativa interna o guies del modul les
competéncies apareixen a través d’un llistat. De vegades, es complementen amb altres
informacions com indicacié de la tipologia (transversals o especifiques) o de la rellevancia

d’aquestes en el desenvolupament del perfil professional de I'estudiant:

“Aquest document [perfil competencial del mestre i professor] presenta una definicié de
la carrera horitzontal del mestre i el professor entesa com un itinerari de
desenvolupament que ha de permetre el seu maxim creixement professional dins del lloc
de treball. D’aquesta manera, es pretén contribuir a la millora de I'ensenyament”.

(Ministeri d’Educacio i Joventut del Govern d’Andorra, 2015)

Per altra banda, s’observa com els plans docents dels seminaris o els recursos integren les
competéncies des d’'una vessant més practica. Per exemple, al pla docent del seminari “Aplicacié
educativa de la competéencia de Cultura Democratica” (M5, curs 2019-2020) es descriu la
significativitat de treballar aquesta competéncia, des dels continguts, per poder integrar-la
adequadament al projecte del modul, el qual esta relacionat amb el treball d’'un problema social
de l'escola o l'aula. Un altre exemple, pero sota la categoria de recursos, és la graella de les
competéncies que ha de desenvolupar un docent que implementi AICLE a l'aula, presentada a
I'M7 (D36.1 BCE7). A més de plantejar el llistat de les competencies, en aquesta graella
s’estableixen els indicadors de cadascuna, els quals permeten coneixer la forma en que
s’evidencia aquella competencia, com per exemple, “can contextualise CLIL teaching with regard

to the school curriculum” (Bertaux et al., 2010).

En relacié amb les guies del repte, no incorporen cap referéncia a les competéncies. Aixod es
justifica perqué aquest tipus d’arxius només contextualitza quin és el desafiament i tasca als que

s’enfronten els estudiants en aquell modul.

Abans de passar al segon descriptor, vinculat al treball de les competencies, interessa recuperar
els descriptors complementaris —definicié del concepte, justificacid, concrecid i vincle amb altres
elements curriculars— que permeten obtenir una visi6 més acurada de la presencia de les
competéncies als documents de la formacié. D’acord amb aix0, s’aprecia com d’aquests 41
arxius mencionats, amb competeéncies com a element central, només dos —D4 Legislacio i D7
BCES5, recurs— integren de forma completa el concepte de competéncia, és a dir, no només
mencionant-les, sind considerant la resta de descriptors. La Taula 39 fa palesa aquesta realitat

de forma resumida:
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Concrecio del contingut dels arxius que incorporen les competéncies de forma completa

Descriptors

D4 Legislacié (Ministeri d’Educacio i
Joventut del Govern d’Andorra, 2015)

D7 BCES5 (Council of Europe, 2018)

Definicid de
competencia

Com s’inclouen competéncies diferents,
“aquestes es defineixen a través de
d’exit
competencia

descriptors d’actuacions

observables [...] cada
inclou tres elements, verb [...] objecte
sobre el que recau l'accid i finalitat”

(p-2).

La definicié de la competéncia es realitza
a través dels descriptors de les tres
dimensions de la  competéncia
comunicativa: lingistica,

sociolinguistica i pragmatica.

Justificacio

“Itinerari de desenvolupament que ha
de permetre el seu maxim creixement
professional dins del lloc de treball.
D’aquesta manera, es pretén contribuir
a la millora de I'ensenyament” (p.2).

Aquesta competéncia és avaluada a
través d’examens i programes. Sembla
indispensable establir unes directrius
que facilitin el seu seguiment.

Tipologia

1. Intervencié educativa

2. Gestio del grup d’alumnes

3.Avaluar el grau de desenvolupament
de les competéncies de cada alumne

4. Cooperar amb els altres

5. Compartir reflexions, experiéncies i
practiques pedagogiques

6. Utilitzar estrategies comunicatives
diverses

7. Utilitzar la llengua catalana com a
llengua oficial
8. Utilitzar Ila
d’ensenyament
9. Comprendre i expressar-se en una de
les llenglies d’ensenyament del sistema

llengua vehicular i

educatiu andorra diferent de la llengua
vehicular
perfil

10. Desenvolupar el propi

competencial

Competencia linglistica comunicativa

Descripcid

A través de tres descriptors per cada
competéncia, corresponents a tres
nivells de desenvolupament: inicial,

consolidat i expert.

A través de:

i) Nivells de desenvolupament de la
competencia.

ii) Activitats comunicatives i el que
s’espera d’aquestes en cada nivell.

iii) Possibles subdivisions de cada nivell
comunicatiu.

iv) Escales dels descriptors de Ia
competencia.

v) Equivaléncia entre nivell de domini
comunicatiu i qualificacions.
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D4 Legislacié (Ministeri d’Educacid i
Joventut del Govern d’Andorra, 2015)
Amb els descriptors de cada nivell de Descriptors de cada nivell de domini

Descriptors D7 BCES5 (Council of Europe, 2018)

Relacio altres domini competencial. comunicatiu. Alhora, aquests descriptors
elements esdevenen els continguts que poden
curriculars considerar-se en la formacio

comunicativa dels usuaris d’una llengua.

Descriptor 2: Preséncia del treball de les competéncies als arxius analitzats

Un segon descriptor que s’ha volgut destacar en aquest objectiu és el de treball de les
competencies. Aixo significa que també s’ha observat amb deteniment quins arxius mencionen
explicitament o descriuen activitats orientades al desenvolupament competencial dels
estudiants bé sigui com a universitari, bé com a futur professional de la docéncia. Aixi doncs,
s’aprecia un total de 55 arxius que incorporen el treball competencial. La tipologia, igual que en
el descriptor anterior, contempla arxius de legislacio (2), de normativa interna (2), plans docents
de seminaris (11) i recursos (40). Després d’aquest paragraf, i com es veura al capitol de discussio
de resultats, ja entenem que no cal donar una mateixa informacié de forma reiterada, sind que
el que es busca és que existeixi un fil conductor que informi de la presencia de les competéencies
a professorat i estudiants. Una analisi més profunda també rebel-la que, tot i que un arxiu disposi
de la competencia com a element central, no té per que incloure una descripcié completa
d’aquesta i viceversa, encara que faci mencié de com treballar-la no significa que s’hagi descrit

completament a la resta de I'arxiu.

Els arxius amb menci6 al treball de les competéncies presenten una distribucié desigual al llarg
de la formacid. S’aprecia com a partir dels moduls 4 i 5 s’Tacumulen més arxius amb disposicié
de descripcions o activitats que duen al desenvolupament d’alguna competéncia. Aixo es pot
justificar, d’'una banda, pel fet que I’'M4 és el primer en qué s’integren seminaris que permeten

gestionar en profunditat la CC i d’aquests es deriven multiples propostes de treball.

D’altra banda, I’'M5 ja es dissenya amb I’experiéncia del primer any académic, el que porta a
presentar informacié de forma més acurada i sistematitzada als estudiants, advocant per la
transparencia constant en el procés formatiu. Alhora, tant a ’'M5 com a I’'M6 les competéencies
en Cultura democratica i Matematica, respectivament, tenen un rol principal, el que duu a
presentar informacié més vinculada a les competéncies que en els moduls anteriors. El tipus
d’arxius que concreten principalment aquesta informacidé son recursos. A la Figura 22 es

representa el nombre d’arxius on s’explicita el treball competencial:
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Figura 22

Nombre, tipologia i distribucio d’arxius, per modul, amb propostes de treball competencial
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Novament, segons la tipologia d’arxiu, s’identifiquen formes diferents de fer referencia al treball
de les competéncies. Si ens fixem en la legislacié i normativa interna ho expressen des d’una
visié més global —“El desenvolupament de competéncies s'ha de contextualitzar en una situacio
de la realitat. Aixi doncs, una competéncia no es pot considerar com a tal si no és aplicada en un
entorn real o que simula unes condicions reals” (Escola d’educacid, 2018, p.46). Si es presta
atencid als plans docents de seminaris s’observen, de forma més especifica, indicadors i
continguts o, per exemple, a través de la metodologia com es fa al pla docent del seminari
English for Specific Purposes (Modul 4), “explanations and readings [...] preparation of

pedagogical activities and debates”(Bard, 2019, p.1).

D’altra banda, i pel que fa als recursos, s’observa com les competéncies es treballen directament
des d’aquests. Aixo significa que no existeix necessariament un comentari del professorat que
expliqui com es treballa, sind que I'Us del recurs ja esdevé la proposta que permet complementar
el desenvolupament de la competéencia. En sdn un exemple els recursos del Modul 6, D28 BCE6
— D28.1 BCE6, conformats per un conjunt d’enllagcos que permeten treballar la concordanga,
accents diacritics, la interrogacid i el léxic, entre d’altres, és a dir, la dimensid linglistica de la CC
en francés. Al recurs D36.2 BCE7 del Modul 7, guia per identificar la rellevancia de la llengua a
I"aula de AICLE, s’apunta a la creacié d’un portafolis linglistic per part de I'estudiant i docent en

actiu perque aquests siguin conscients dels seus avencos en la llengua.
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Finalment, i com a fet destacable, la guia d’estades formatives esdevé el pla docent del seminari
d’estades, alhora, perod, que acaba convertint-se en un recurs pels estudiants. Aixo és degut a
gue el contingut que presenta orienta a I'estudiant en les competéncies que ha de desenvolupar
durant les practiques a I'escola. La forma en qué els futurs docents treballen les competencies
en aquest entorn es recupera a través dels RA, per exemple “BCE0731 Proposa accions de millora

per fomentar la participacié i la presa de decisions” (Escola d’educacié, 2019, p.5).

Descriptor 3: Preséncia de les llengiies com a element central als arxius analitzats

Un tercer descriptor seleccionat per aquest treball és llengiies com a element central. Els arxius
gue responen a aquest aspecte significa que destaquen les llenglies ja sigui mencionant-les en
un apartat i relacionant-les amb altres elements curriculars, bé posant de manifest la seva
rellevancia, de forma explicita, en la formacié inicial de mestres o descrivint al llarg de tot el
document com treballar-les. Dels 167 arxius s’han identificat 77 que presenten les llengiies de
forma centralitzada. La tipologia d’aquests respon a la indicada amb anterioritat i s’hi suma una
guia de repte, aixi doncs s’identifica legislacid (2), normativa interna (2), guies de modul (3), guia

de repte (1), plans docents (7) i recursos (62).

Ilgualment que en els descriptors previs, la distribucid dels arxius que disposen de les llenglies
com a element central és lineal, en tant que van apareixent al llarg del curs. No obstant aixo,
aquest tipus d’arxius s’acumulen en aquells moduls on la tematica del repte esta associada a les
llenglies o on es contemplen seminaris de seguiment linguistic (M4, M5, M6, M7). Com es veura
a la discussié dels resultats, aquesta tendéncia evidencia una practica allunyada del treball

transdisciplinar que s’esperaria d’una formacié competencial i plurilingle.

Un aspecte més a destacar de la Figura 23 és que s’inclou una primera guia del repte per

mencionar les llengles i el seu tractament de manera transversal.
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Figura 23

Nombre, tipologia i distribucid d’arxius, per modul, amb les llengiies com a element principal
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Pel que fa a la integracié de les llenglies als diferents arxius, s’observa, de nou, diferéncies en el
format entre legislacio, normativa interna, guies del modul i plans docents respecte guia del
repteiels recursos. Els tres primers presenten les llenglies indicant quina és la vehiculari, sovint,
guines competeéncies i/o criteris d’avaluacio-RA es contemplen en relacié amb aquestes. Aixi a
la memoria del BCE s’estableix quines sén les llenglies vehiculars i els condicionants als que estan
subjectes (proves linglistiques i nivell d’aquestes). A la guia del Modul 4, per exemple, es
concreten les llenglies d’ensenyament-aprenentatge, les competencies transversals

relacionades amb la comunicacid, T11-T12, i els criteris d’avaluacio.

Aquest tipus d’informacié també la solen presentar els plans docents dels seminaris, pero es
complementa amb la mencid dels continguts que reflecteixen el treball de les llenglies, com per
exemple, “learning new vocabulary and language structures” (Bard, 2019, p.1), del seminari
English for Specific Purposes (Modul 4). En el pla docent del M5, D11 BCE5- Problemes socials i
pensament critic, en canvi, es destaca la llengua com un element essencial en la complecio del
projecte/proposta educativa.

Quant a la guia del repte, concretament del Modul 7, les llenglies intervenen des d’una
perspectiva més practica, en tant que no només es menciona la llengua vehicular, sind que es

plantegen preguntes per reflexionar sobre la biografia lingtistica de I’estudiant.
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Pel que fa als arxius de categoria recursos son els que presenten de forma més diversa les
llenglies com a element central. Aixi doncs, s’identifiquen dilemes (D51.2 BCE4, Modul 4) que
fan reflexionar sobre I'accidé de produir llengua; exercicis de naturalesa distinta que permeten
millorar la dimensié linglistica de la CC (D8 BCE5, Modul 5); recursos com Spanishdict que
fomenten la dimensidé sociolingtiistica a través de la traduccio i adequacié de la redaccio al
context (col-locacions, conjugacions, connectors textuals, etc.) (D27 BCE6, Modul 6) o, fins i tot,
articles on es justifica el desenvolupament d’una llengua per poder aprendre (D35.1 BCE7,

Modul 7).

Per ultim, i abans de passar al darrer descriptor vinculat al treball de les llengilies, interessa
recuperar novament els descriptors complementaris que ofereixen una visié més acurada de la
preséncia de les llenglies a la formacié —definicid del concepte multi-pluri-bilingliisme,
justificacio, mencid de llengliesi vincle amb altres elements curriculars. S’aprecia com d’aquests
77 arxius mencionats, amb llengiies com a element central, només un —recurs D35.4 BCE7, guia
per implementar EMILE a l'aula— integra de forma completa les llengiies, és a dir, proposa
diferents llenglies vehiculars per utilitzar aquest recurs i aporta informacié addicional molt
rellevant per al futur docent relacionada amb la didactica d’EMILE a l'aula. Alhora, aquestes
dades poden ser d’utilitat per a I'estudiant de mestre com a aprenent de llengiies. La Taula 40

fa palesa aquesta realitat:

Taula 40

Concrecio del contingut de I'unic arxiu que incorpora informacié completa de les llenglies

Descriptors D35.4 BCE7 (University of Turku, 2009)
Definicié/mencié  habitual de termes “L’éducation bilingue, I'enseignement basé sur les
relacionats amb llengiies (plurilingiiisme,  disciplines et les contextes EMILE donnent certes plus
bilingiiisme, multilingiiisme, AICLE-EMILE, d’occasions d’apprendre implicitement le langage
etc.) préfabriqué qu’un enseignement des langues

traditionnel, toutefois les conventions du discours
académique ne peuvent pas étre acquises de fagon
implicite a partir de I'environnement” (University of
Turku, 2009, p.15)

Justificacio “- améliore les compétences linguistiques, en
particulier la communication orale
développe l'intérét porté au plurilinguisme et les
comportements qui lui sont favorables donne
I'occasion d’étudier un sujet a travers une multiplicité
de points de vue [...]” (University of Turku, 2009, p.10)

Mencid llengties d’ensenyament Anglés-Francés-Alemany... qualsevol llengua que
intervingui en la formacié com a L2.
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Descriptors D35.4 BCE7 (University of Turku, 2009)
Relacié altres elements curriculars Un element curricular sén les estrategies per al

desenvolupament de les llenglies en un context on
s'aprén llengua i contingut alhora. Exemple
d’estratégia: “3. Ne pas abuser du contexte ou du
«sens commun» pour trouver le sens d'un texte. Cela
conduit souvent les apprenants a faire des hypothéses
erronées et a ignorer ce que le texte dit
effectivement" (University of Turku, 2009, p.35).

Treball de les competéncies Varia segons l'estrategia a treballar, un exemple
vinculat a la practica de I'audicio és “Travailler sur le
vocabulaire et les expressions du texte en associant
les expressions de la langue cible et leurs équivalents
en L1 avant, pendant et apres I'écoute” (University of
Turku, 2009, p.37).

Descriptor 4: Preséncia del treball de les llengiies als arxius analitzats

L’altim descriptor que es contempla aqui fa referencia a les propostes que permeten als
estudiants millorar el desenvolupament de la CC en qualsevol de les seves tres dimensions:
linguistica, sociolingliistica o pragmatica. S’han comptabilitzat 73 arxius, dels 167 analitzats, que
integren com a minim una proposta de treball. La tipologia d’aquests es diferencia de la resta
de descriptors en tant que no s’ha considerat cap arxiu de la categoria legislacio. Per tant,
s’identifiquen arxius de normativa interna (1), guies de modul (2), guia del repte (1), plans

docents (16) i recursos (53).
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Figura 24

Nombre, tipologia i distribucid d’arxius, per modul, amb les llengiies com element principal
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En relacid a la distribuciéd d’aquests documents, Figura 24, s’observa una tendéncia molt
rellevant i és que tenint en compte que el programa d’estudis analitzat advoca per un treball
transdisciplinar de les llenglies, s’esperaria que un nombre elevat de seminaris,
independentment de I'ambit de coneixement, incorporessin recursos per treballar la llengua,
com ara un llistat terminologic. No obstant aixd, la majoria dels 73 arxius s’associen
exclusivament a moduls i seminaris on la llengua és un element central (M4 i M7). Observem,
per exemple, com I'arxiu de normativa interna és el Pla d’Accié Multilinglie de I'UdA; una guia
del modul i la guia del repte pertanyen als Moduls 4 i 7 respectivament on el repte gira al voltant
de les llenglies; els recursos sén els generics del modul i de seguiment linguistic, mentre que els
plans docents sén d’aquells seminaris on la comunicacié és clau com el mestre com agent
educatiu, treball en equip, atencié a la diversitat, etc. Positivament es destaquen els plans
docents dels seminaris de TIC / TAC (M2 i M7) que, tot i ser gestionats per diferent professorat,
incorporen eines digitals de diversa tipologia que asseguren una reflexio i treball vers les
llenglies en linia — D30.1 BCE2 (article Ros, 2015); D33.1 BCE7 (recursos Tynicards, Mimerise,
Duolingo, etc.). Contrariament, plans docents com el D36 BCE3 (Modul 3) o D24 BCE6 (Modul 6),
entre altres de I'ambit de ciencies, presenten un Unic vincle amb les llenglies a través del nombre

maxim d’incorreccions.
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Quant a la integraciod de les propostes de treball als diversos arxius, caldria destacar novament
la multiplicitat de formats. Aixi doncs, als documents amb un nivell de concrecid superior com
és el Pla d’Accio Multilingiie o les guies de modul es poden trobar descripcions del tipus
d’activitats on es treballaran les llenglies (cursos, estades formatives). La guia del repte, per altra
banda, concreta a través de la contextualitzacié del repte, del seu desencadenant i de les
preguntes reflexives I’'enfocament que es prendra de les llengilies en aquell modul. Pel que fa als
plans docents s’identifiquen referéncies a diferents recursos —llibres, articles, guies, glossaris—,
com en el D15 BCE1 (Modul 1). Encara que també s’obté aquesta informacio a través de la
metodologia i criteris d’avaluacid, com en el cas del D52 BCE4 (Modul 4). Finalment, i pel que fa
als arxius de categoria recursos, el format també és multiple, en tant que s’identifiquen
diccionaris, glossaris, exercicis mecanics, enregistradors de veu, plataformes en linia per

treballar la CC, etc.

El que s’extreu d’aquests resultats és que les competencies es materialitzen essencialment a
través dels documents generics de legislacio i normativa i es complementen amb alguns plans
docents i recursos. També que el tipus de document condiciona el volum i la forma en qué es
presenten les competéncies, és a dir, poden figurar com a llistat, a través d’altres elements
curriculars o no apareixer. Un altre aspecte destacable és que la tematica del modul determina
un treball més profund de certes competencies com la de Cultura democratica al modul 5. Aixo
es tradueix en, d’una banda, que sigui dificil identificar la xarxa que s’estableix entre les
competéncies i altres elements curriculars. De I'altra, que, tal com es corroborara a través dels
resultats de I'objectiu 4, el fet que no es vinculin les competéncies a totes les unitats formatives
(seminaris — treball guiat) pot confondre tant a professorat, al no saber si sdn responsables
d’aquelles competéncies, com a estudiants, dubtant si des dels seminaris també s’avaluen les

competéncies.

Aquesta situacid té repercussié en la integracié de la CC i és que, de la mateixa forma que no
acaben de fer-se presents la resta de competéncies associades al perfil professional docent,
aquesta tampoc s’hi contempla explicitament a no ser que la tematica del seminari sigui
linguistica o afi a la comunicacié, com succeeix al modul 5 amb el seminari Problemes socials i

pensament critic.

D’altra banda, pel que fa a les llenglies, sén un element també present en la documentacio
analitzada, pero succeeix el mateix que amb les competéncies, és a dir, no existeix cap arxiu a
disposicio del professorat i estudiants que reculli amb claredat les llengiies vehiculars de cada

repte i seminari, on també consti la descripcié del contingut de les proves de llenglies o on
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s’estableixin els fonaments teorics que justifiguen uns enfocaments didactics o altres en la
integracid i avaluacid de les tres llenglies vehiculars. Addicionalment, als documents analitzats
com son guia del modul i pla docent de seminari (M1, M2, alguns de I'M7) no sempre es fa palés

guines seran les llenglies presents en cada repte a través de les unitats de formacié.

6.3. Analitzar els mecanismes de seguiment i avaluacié del desenvolupament

de la CC dels estudiants en el pla d’estudis del BCE

En aquest capitol es presenten els resultats associats al tercer objectiu de la recerca, relacionat
amb I'analisi dels recursos i accions que permeten al professorat realitzar el seguiment de les
competéncies dels estudiants, vinculades a les llenglies (BCEO1, T11, T12). Inicialment, es
presenta una explicacié dels RA en queé es desglossa cadascuna de les competéncies al llarg dels
moduls. També les activitats en qué aquestes s’evidencien, I'eina de seguiment i el format que
pren el feedback que reben els estudiants respecte la competéncia. En aquest context, i en
relacid a les competencies transversals, també es mencionen les hores d’exposicié a les tres
llenglies vehiculars a I'esdevenir oportunitats per fer el seguiment dels estudiants. Després
d’aquesta informacid, s’incorpora una figura que permet visualitzar la relacio entre els elements
anteriors i, a continuacid, s’exposa quins resultats es desprenen d’aquesta triangulacio
d’informacions. Finalment, es fa referencia a la consideracié de la CC a la formacié i les millores
efectuades per tal de refermar 'acompanyament, seguiment i avaluacié de les competéncies

indicades.

6.3.1. Competencia especifica BCEO1

A través del pla d’estudis s’aprecia com la competéencia especifica BCEO1 esta lligada a la
didactica de les llenglies catalana, anglesa i francesa. Aixo es tradueix en que el futur mestre ha
de disposar de coneixements, recursos i habilitats per discernir entre les estrategies més
adequades per treballar les llenglies a I'aula escolar, aixi com per identificar les necessitats que
presenten els alumnes i poder gestionar-les. En el context de la recerca, aquesta competéncia
inclou RA vinculats a la identificaci6 de models d’ensenyament-aprenentatge en llengiies,
seleccid d’estrategies, implementaciod de les estrategies i consideracié d’elements multiculturals
i plurilinglies en la programacié. S’aprecia, per tant, una aparent gradacié en |'assoliment
complet de la competéncia, partint d’un reconeixement d’orientacions educatives fins la

incorporacié d’aquestes en la practica real.
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A través dels documents que orienten la formacié s’aprecia com la competéncia BCEO1
s’evidencia, generalment, en tres tipus de tasques adscrites al context universitari, és a dir,
reflexions al portafolis, activitats concretes —entrevistes a una escola, planificacié
d’intervencions educatives— i resolucions finals del repte. Aquesta darrera activitat, bé sigui des
del format oral com escrit, permet verificar el grau d’assoliment del nivell de la competéncia

establert per a aquell modul, que ha quedat també manifestat en la resta de tasques.

El grau d’assoliment identificat es fa constar als fulls d’avaluacid, eina que afavoreix el seguiment
de la progressio de la BCEO1 dels estudiants des del primer fins a I'Gltim any de la formacié. Cada
modul disposa de dos fulls. En el primer s’inclou una ribrica on es fa constar el RA
d’aprenentatge de la BCEOL, i de les altres competéencies, associat a aquell modul. Aquest es

desglossa generalment en dos i tres indicadors que s’avaluen segons 5 criteris:

0/1. No/Quasi no respon als requeriments previstos a I'indicador
2. Respon amb dificultats als requeriments previstos a I'indicador
3. Respon globalment als requeriments previstos a I'indicador

4. Respon totalment als requeriments previstos a I'indicador

5. Respon totalment i amb excel-léncia als requeriments previstos a l'indicador

Aguests criteris es consideren en tres moments del modul coincidint amb les tres evidéncies i
cadascun d’ells equival a una puntuacié, 0/1, 2, 3, 4 o 5, respectivament. Al finalitzar el modul
s’obté una qualificacié numerica del grau d’assoliment de la competéncia en aquell nivell, que
resulta de la mitjana aritmetica de la puntuacié dels tres moments més la nota global de la
defensa del repte. El retorn a I'estudiant, pero, a més de ser quantitatiu és qualitatiu. En
qualsevol evidéncia el professorat responsable del modul, i en conseqiiéncia de les sessions de
Treball Guiat, efectua un retorn qualitatiu mitjangant notes escrites en la produccid, explicacions

en tutories i comentaris orals en la defensa del repte.

Quant al segon full d’avaluacié, a mode de resum, recull les qualificacions de les tres evidencies
dels RA que es treballen en aquell modul i la mitjana aritmeética d’aquests. A la Figura 25i 26 és
possible observar una mostra de les graelles utilitzades per realitzar el seguiment especific i
general de la BCEO1, format que s’adopta també per a la resta de competencies especifiques i

transversals.
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Figura 25

Mostra de la graella emprada per a I'avaluacio de la BCEO1 al modul 1 (full d’avaluacio 1)

Resultats
d’Aprenentatge

Descriu la

realitat

lingliistica de 1
diferents

sistemes

educatius

Identifica el
plurilingliisme

com a tret
identitari dels 2
sistemes

educatius del

pais

Total/10 3,0

Figura 26

Resum qualificacions de les tres evidéncies en I’avaluacio de la BCEO1 al modul 1 (full d’avaluacio

2)

Resultat d’aprenentatge de cada competéncia

1 -

2 4,00

3 6,00 Total
Defensa del repte 4,00 7,1

Aixi doncs, fins ara, s’han descrit globalment els procediments que es segueixen per avaluar la
BCEO1. Ara bé, és necessari presentar també com es formulen cadascun dels RA i indicadors
associats a aquesta competéncia i la relacid que estableixen amb la resta d’elements i

procediments que intervenen en I'avaluacid. La Figura 27 recull la informacié referida:
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Figura 27

Competéncia BCEO1 i elements que participen en el seu sequiment

BCE 01
Gestionar situacions d’ensenyament-aprenentatge
integrat de continguts i llengiies en contextos
plurilingiies i multiculturals.

MODUL I . R R
TEMATICA M2 INSTITUCIO ESCOLAR M3 CIENCIES EXPERIMENTALS M5 CIENCIES SOCIALS M7 LLENGUA ESTRANGERA
RA M2_BCEO11 M3_BCEO12 M5_BCEO0131 M7_BCEO0132
Identifica models d'ensenyament- Selecciona estrategies AICLE Aplica fonaments d'AICLE en Incorpora aspectes de
MODULS aprenentatge (E/A) en llengies a pertinents a un objectiu educatiu una seqliéncia didactica plurilinglisme i multiculturalitat
I'aula donat en la programacié
|21_Descriu |a realitat |3_Ut|||tza un registre |5_Apllca un ||enguatge i |7_La p|anificacié Conté eIS
lingliistica de diferents lingliistic escrit adaptat a registre escrit adequat a apartats principals d'una
I'edat dels alumnes I'edat dels alumnes. proposta didactica.
122_|dentifica el plurilingtiisme 132_Utilitza un registre 152_Aplica un llenguatge i 172_Cada apartat es redacta
com a tret identitari dels linguistic oral adaptat a registre escrit adequat a de forma clara i entenedora.
sistemes educatius del pais I'edat dels alumnes I'edat dels alumnes.
173_La proposta didactica CLIL
0 EMILE incorpora com a
minim una activitat associada a
d'altres llenglies (enfocament
plurilinglie i consciéencia de la
diversitat cultural)
EVIDENCIES PORTAFOLIS / ACTIVITATS ADDICIONALS / DEFENSA DEL REPTE (ORAL —ESCRITA)
EINA FULL D’AVALUACIO
FORMAT NOTES ESCRITES EN LA PRODUCCIO / EXPLICACIONS EN TUTORIES / COMENTARIS ORALS EN LA DEFENSA DEL REPTE

RETORN

238



Tesi doctoral Carrera Gonzalez, Blanca

6.3.1.1. Quins resultats reporta aquesta informacio en relacié a la BCEQ1?

A través de la figura anterior, configurada a través dels arxius que orienten els estudis, s’observa
com la BCEO1, Gestionar situacions d’ensenyament-aprenentatge integrat de continguts i
llengiies en contextos plurilingiies i multiculturals, intervé als moduls 2, 3, 5 i 7%
independentment del contingut principal d’aquests. Del fet descrit es desprén I'existencia de
transdisciplinarietat en el pla d’estudis, en tant que es contempla una competeéncia vinculada a
la didactica de les llenglies en altres ambits de coneixement com soén les ciencies experimentals
o socials. No obstant aix0, si s’analitza en profunditat el contingut dels RA i indicadors que
concreten la competencia, aixi com les tasques a través de les que s’evidencien aquests,

s’aprecien tres aspectes que podrien dificultar el seguiment sistematic de la competeéencia.

El primer d’ells esta relacionat amb la redaccio dels RA i continguts dels moduls 3i 5. En aquests
els estudiants assisteixen a seminaris en els que treballen amb coneixements, estrategies i eines
propies de les arees de ciéncies. En els RA de la BCEO1 en aquests moduls, pero, es fa referencia
a la seleccié i implementacié d’estrategies i fonaments AICLE, continguts amb els que no han
treballat els estudiants perqué es proveeixen al modul 7 a través dels seminaris de Didactica de

les llengiies en entorns bilinglies i AICLE.

El segon aspecte fa referéncia també a la redaccio dels indicadors associats al RA del modul 5.
D’acord amb el pla d’estudis, aquesta competéncia incrementa el nivell quan canvia de 'M3 a
I’'M5. La problematica que s’identifica és que existeix un decalatge entre el nivell que correspon
als indicadors del M5 i el que en realitat es demana. Aixi, en comptes d’incloure en la redaccié
verbs com utilitzar s’haurien d’emprar verbs que impliquen també una reflexié com analitzar,

interpretar, modelar, etc.

El darrer fet que pot incidir en el seguiment sistematic de la competéncia esta relacionat amb
les tasques que s’utilitzen per poder evidenciar-la. Si bé és cert que totes elles adopten formats
diferents, tenen relacié estreta amb el repte de cada modul i condueixen als estudiants a
integrar els continguts, recursos i estratégies dels diversos seminaris, no sembla avaluar-se en
un context real com és I'escola. Al BCE, i concretament a les estades formatives, les llengles

esdevenen un condicionant pels estudiants, donat que es selecciona el centre educatiu i I'espai

33 La competéncia BCEO1 també intervé al modul 9 del BCE (ultim any académic) a través del RA BCE0133
- Gestiona situacions d'ensenyament-aprenentatge integrat de continguts i llengiies a l'aula. Per la
limitacié temporal de la recerca es decideix acotar I'analisi d’aquesta competencia en els dos primers
cursos de la formacié.
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d’intervencié en funcid de la llengua de mencié. No obstant aixo, tot i que la BCEO1 és una
competéncia associada a la didactica de les llenglies no s’avalua en I’entorn real. Aixo fa que no
es treballi a I'escola i tampoc es pugui rebre retorn significatiu dels mestres de I'escola, sind

només del professorat universitari.

Malgrat el descrit a les linies anteriors, els RA dels M2 i M7, aixi com els indicadors que se’n
deriven mostren concordanca entre la tematica que s’aborda al modul, la terminologia dels RA
i la concrecié dels indicadors. Alhora, el seu contingut, especialment el del M7, dona lloc a poder
fer seguiment no només des del context simulat, sind des de I'entorn real com serien les estades

formatives.

6.3.2. Competencia transversal T11

La competencia transversal T11, Comunicar-se, oralment i per escrit, en la llengua propia i en
d’altres, incloent-hi I'analisi i la sintesi del discurs, es relaciona inicialment al context d’estudi
amb el domini de la llengua catalana, bé sigui com a objecte bé com a eina de comunicacio. En
aquest sentit s’espera que el futur docent pugui emprar el catala per relacionar-se a I'aulaiamb
la resta de comunitat educativa. Alhora, ha de ser competent en la confeccié d’aquest discurs,
utilitzant el léxic més adequat, aplicant la normativa gramatical i sintactica, sent coherent en la

presentacié de les idees i sabent articular el missatge als estimuls comunicatius de I'entorn.

En la formacid analitzada, la competéncia descrita presenta dos RA associats a I'argumentacié
d’idees, orals i escrites, adaptant el discurs a una audiencia general, el primer, i a un public
professional, el segon. En aquest cas també s’identifica certa gradacié en I'assoliment complet
de laT11, tenint en compte que, d’una banda, el segon RA implica disposar de terminologia més
especifica per respondre a les demandes comunicatives del context i, de I’altra, aquest RA es

presenta al segon any academic.

Les tasques en les que s’evidencia aquesta competéncia es desenvolupen essencialment al
context universitari. En son exemples, |'analisi i redaccié de textos en un curs de llengies
complementari; exposicions orals, treballs escrits i examens en seminaris i treball guiat i proves
linglistiques internes o externes. Les primeres activitats, a més d’evidenciar la integracié dels
continguts adquirits, permeten a I'estudiant conéixer quines son les fortaleses i febleses del
catala que utilitzen en I'ambit académic. Aquestes tasques, sovint, estan contextualitzades, en

tant que cadascuna es vincula a la tematica del modul en el que es desenvolupa.
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Pel que fa a les proves lingliistiques presenten contingut no associat a la formacié de mestres,
encara que alguns exercicis incloguin noticies de la realitat andorrana. La funcié d’aquestes
proves és evidenciar els nivells B2.2 i C1 de llengua catalana, necessaris per promocionar al
segon i tercer any del batxelor, perd sera només la prova estandarditzada, i no la de la formacio,
la que pugui acreditar el nivell de catala oficial. Aixi doncs, en aquest cas si que es busca
qualificar als estudiants, ja sigui des d’una prova preparada pel professorat de llengiies del BCE
o pels experts de I'area de llengua catalana del Govern d’Andorra. En tots dos casos, els blocs
de contingut que s’analitzen sén: comprensié oral, comprensid escrita, expressid i interaccid

escrita, lexic, gramatica i ortografia i expressio i interaccio oral.

Com en la competéncia BCEO1, el nivell d’assoliment es fa constar al full d’avaluacid. Es
diferencia del format numeric de la qualificacié de la competéncia especifica, en tant qué a la
T11 es concreta el nivell d’acord amb el CEFR (Council of Europe, 2018). Addicionalment,
s’especifica la puntuacié obtinguda de cada part de les proves en un document que es
comparteix amb els discents per correu. La Figura 28 esdevé la mostra de com es presenta
aquesta competencia en la graella d’avaluacid dels estudiants, el primer curs, i la Figura 29 el

retorn quantitatiu que reben els estudiants de la prova lingtistica interna:

Figura 28

Mostra de la T11 al full d’avaluacio dels estudiants al primer any académic (qualitatiu)

Resultats d'Aprenentatge

Mostra un domini de nivell B2.2 en
la competéncia de comprensié i
expressio escrita en la llengua
catalana

Apte

Mostra un domini de nivell B2.2 en
la competéncia de comprensié i
expressio oral en la llengua
catalana
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Figura 29

Retorn quantitatiu del nivell de domini de la llengua catalana (prova de domini)

NOM ESTUDIANT

Blocs Puntuacié Total Puntuacioé Obtinguda observacions
Comprensié oral 15 punts 15 punts
Comprensid escrita 15 punts 10 punts
Part1
Expressié i interaccio escrita | 30 punts 20 punts
Lexic, gramatica i ortografia 20 punts 11 punts A millorar
Part 2 Expressid i interaccié oral 20 punts 18 punts
Total examen 100 punts 74 punts

Pel que fa al retorn que reben els estudiants en les activitats de la formacid, aquest és
essencialment qualitatiu, ja que el professorat encarregat d’assistir i avaluar als estudiants
realitza comentaris en les produccions —orals i escrites—, en I'assessorament lingliistic durant
tutories i afegint Apte/No apte als nivell de llengles del full d’avaluacid, com s’ha vist a la Figura
28. La Figura 30 mostra part del retorn qualitatiu a les produccions de dos estudiants en

formacio:

Figura 30

Feedback en dues produccions escrites en catala

“Hi ha diferents errades ortografiques, gliestionari primera pagina, mancances, jo crec que és
perque fas una interferéncia entre el frances i el catala [...]. Primer i segon paragraf també
presenten errades, per tal que, sobra el de, en tot cas si el posem caldria accentuar el qué, ja que

va abans de preposicid, tal i com diu la normativa. Objectiu és tenir informacié, també sobra el de,

ja s'entén sense el de, queda massa forgat”.

Paraules clau:
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Es pot considerar, pero, també quantitatiu pel fet que acompanyant aquests comentaris es fa
constar el nombre d’incorreccions lingliistiques quan es produeixen en treballs finals i examens.
Cal afegir que, si bé el retorn de les tasques de seguiment s’efectua al llarg del curs formatiu, les
qualificacions de les proves lingliistiques es presenten al final de I’'any académic que és quan

aquestes activitats es desenvolupen generalment34,

Quant al nombre d’hores d’exposicié a la llengua catalana, aquest ascendeix a 876 (49,5%) de
les 1769,5 hores de formacid els dos primers anys. D’aquestes 876 hores, 489 (27,63%) es
comptabilitzen al primer curs (2018-2019) i 387 (21,87%) al segon (2019-2020). Aquest cOmput
d’hores d’exposicid s’extreu de les sessions de treball guiat, seminaris i estades formatives. De
tots ells es deriven multiples ocasions per poder recollir evidéncies de |'output dels estudiants

en aquesta llengua i realitzar un acompanyament pertinent.

Aixi doncs, fins al moment, s’"han descrit els elements presents en |'avaluacié de la T11. Seguint
I’estructura de I'apartat anterior és precis presentar també com es formulen cadascun dels RA i
indicadors associats a aquesta competéncia i la relacio que estableixen amb la resta d’elements
i accions que intervenen en l'avaluacid. A continuacid, es presenta la Figura 31 que aplega la

informacio descrita:

34Sembla pertinent esclarir que si un estudiant presenta un certificat oficial d’una institucié externa, com
pot ser el Govern d’Andorra, aquest no haura de superar les proves lingiistiques internes i es fara constar
igualment el nivell presentat als fulls d’avaluacio.
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Figura 31

Competéncia T11 i elements que participen en el seu seguiment

Ti1
Comunicar-se, oralment i per escrit, en la llengua
propia i en d’altres, incloent-hi I'analisi i la sintesi
del discurs.

M4_T111 M8_T112
Argumenta les idees de forma

adequada de forma oral i escrita
al public objectiu i a les diferents
situacions en ’amhit nrofessinnal.

Argumenta les idees de forma
adequada de forma oral i escrita
al public objectiu.

14_Mostra un domini de nivell

B2.2 en la competéncia de
comprensio i expressio escrita
en la llengua catalana -

142_Mostra un domini de
nivell B2.2 en la competencia

de comprensio i expressio

oral en la llengua catalana

EVIDENCIES TEXTOS CURS COMPLEMENTARI DE LLENGUES / PRODUCCIONS, DEFENSES REPTE | EXAMENS / PROVES LINGUISTIQUES

EINA FULL D’AVALUACIO
;‘;::‘J":J NOTES ESCRITES EN LA PRODUCCIO / EXPLICACIONS EN TUTORIES / COMENTARIS DEFENSES ORALS / QUALIFICACIONS
HORES DE (1r +2n) 876 hores
SEGUIMENT
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6.3.2.1. Quins resultats reporta aquesta informacio en relacié a la T11?

S’aprecia com la T11, Comunicar-se, oralment i per escrit, en la llengua propia i en d’altres,
incloent-hi I’analisi i la sintesi del discurs, és una competéencia de la que es fa seguiment durant
el curs academic, encara que s’avalua al final d’aquest coincidint amb els moduls 4 i 8.
S’estableixen dos RA, un pel primer i un pel segon curs académic. Amb tot, s’identifiquen cinc
aspectes que podrien condicionar el seguiment de la T11 en el BCE i estan relacionats amb la
terminologia en la redaccid, amb la concrecié dels RA, amb els instruments i les oportunitats per

fer el seguiment i evidenciar el desenvolupament de la competéncia.

El primer aspecte esta relacionat amb la formulacié de la competéncia i la idea que se n’extreu.
La T11 s’associa al domini de la llengua catalana, perd en realitat la competéncia acotada al
Decret d’establiment del Marc Andorra de Titulacions d’Ensenyament Superior (MATES) (2010),
compren la comunicacié en la llengua propia (catala) i en altres llenglies, com podrien ser les
vehiculars —anglés i frances. Aixo pot dificultar la comprensid per part dels estudiants sobre que

se’ls avalua o quin tipus de titulacié haurien de presentar.

El segon aspecte esta relacionat amb la formulacié acotada dels RA T111-T112. La competencia
T11 convida a 'usuari, en principi, de la llengua catalana a comunicar-se adaptant el discurs al
context. En aquest, és possible que I'emissor ajusti el llenguatge per informar, per cridar
I’atencid o bé per explicar un fenomen, entre altres. Aixo, no obstant, els RA que s’inclouen al
full d’avaluacid dels estudiants i que es deriven d’aquesta competéencia fan referéncia
exclusivament a I'accié d’argumentar. El que es desprén d’aquest fet és que la terminologia
emprada limita el seguiment complet de la T11, ja que deixa de banda les altres funcions del
llenguatge. Amb tot, els indicadors que es deriven del RA T111, tot i no concordar amb aquest,
si ho fan amb la formulacié inicial de la competéncia establint un domini de nivell B2.2, oral i

escrit, en llengua catalana, anant aixi més enlla de I'largumentacid.

Un tercer aspecte és la no inclusié d’indicadors per al RA T112. Malgrat que al segon any
académic —M8- s’administra una prova per confirmar el nivell C1.1, el full d’avaluacié no
presenta indicadors que es desprenguin del RAT112. S’afegeix el fet que els resultats obtinguts
en aquestes proves, a diferencia del primer any, no es bolquen en el full d’avaluacid, sind que

queden recollits a una graella independent a la qual no tenen accés els estudiants®®. Aquesta

35 Encara que els estudiants no poden disposar al seu full d’avaluacié dels resultats de la prova de llengua
catalana, la professora responsable fa tutories per mostrar i comentar les qualificacions obtingudes.
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practica s’allunyaria de la continuitat en I'avaluacid i transparéncia que demanda un model

competencial.

Un quart aspecte és el contingut del RA T112 i la no evidéncia d’aquest en I’entorn real. Cal
recordar com aquest en el segon nivell de concrecié inclou en el redactat “a les diferents
situacions de I'ambit professional”. Aquest aspecte s’evidencia als exercicis de la prova interna
gue presenten un lligam tematic amb I’entorn laboral (escola, teletreball, educacid). No obstant
aixo, a les estades formatives, tot i ocupar 180 hores de la formacio, no s’extrapolen I'avaluacié
i seguiment d’aquesta competencia, el que duu a perdre I'evidéncia de I'Gs de la llengua en un

entorn real.

Per ultim, s’adverteix com en I'enfocament linglistic de la llengua catalana, igual que en
I’anglesa i francesa, es designen tres nivells minims que han de demostrar els estudiants al final
de cada curs “amb la finalitat de garantir una progressié optima de l'aprenentatge” (Escola
d’educacio, 2018, p.40). Els dos primers nivells estan associats als dos RA esmenats, pero el
tercer nivell no presenta RA i tampoc indicadors. Aquest fet podria condicionar I'avaluacié

pertinent del darrer nivell.

6.3.3. Competeéncia transversal T12

La competéncia transversal T12, Comunicar-se amb altres persones proporcionant una
informacio adaptada a les necessitats dels interlocutors, es vincula en el context d’estudi a les
llenglies anglesa i francesa, sigui com a objecte, sigui com a instrument de comunicacié. Es
preveu, per tant, que I'estudiant de mestre pugui intervenir a I'aula i relacionar-se amb la resta
de la comunitat educativa en qualsevol de les dues llenglies mencionades. Alhora, ha de ser
competent, igual que amb la T11, en la confeccié del discurs, ajustant la terminologia al public,
seguint les estructures gramaticals i sintactiques pertinents, sent coherent en la presentacié de

les idees i configurant el conjunt del missatge d’acord als estimuls de la situacié comunicativa.

A la formacio analitzada, la competéncia descrita presenta dos RA relacionats amb I’assoliment
dels nivells B2.1i B2.2 de la llengua de mencid i tercera llengua que trien els estudiants. Com en
la competéncia anterior s’aprecia aquesta gradacio, perd no es concreten els limits de cada
nivell. Seguint el CEFR (Council of Europe, 2020) els estudiants haurien de ser capacos
d’entendre idees principals de diferents tipologies de textos; interactuar amb fluidesa i
espontaneitat; produir textos en multitud d’ambits i argumentar punts de vista, pero aquest

conjunt d’habilitats no queda reflectida a cap indicador.
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Aquesta competéncia es posa de manifest en diferents tasques que es duen a terme
essencialment al context universitari. Les activitats proposades inclouen produccions orals i
escrites, examens, defenses del repte i proves linglistiques internes o externes. Les primeres,
com en la T11, es relacionen generalment amb la tematica del modul en el que s’encabeixen i
tenen la funcié, a més d’integrar els continguts de la formacio, evidenciar el domini de
I’estudiant en les llengies vehiculars. Alguns exercicis més especifics sén entrades al portafolis,
debats a l'aula, biografies lingliistiques, graelles d’errors freqlients o enregistrament de la
produccid oral, entre d’altres. Sera a partir d’aquestes evidencies que el professorat pot oferir

un suport més acurat.

Convé subratllar que, donades algunes dificultats que presentaven els estudiants en anglés i
frances, es va proposar a partir del M4 un ajut nomenat “Seguiment lingtistic”. Sén sessions que
formen part de Treball guiat i que ofereixen als estudiants un acompanyament addicional en la
comprensio, correccié i Us d’aquestes llenglies. Usualment, cada “Seguiment linglistic” té la
funcioé de preparar lingliisticament a I'estudiant pel seglient modul, és a dir, si a I’'M7 la llengua
vehicular és I'anglés, s’inclouran aquest tipus de sessions a I'M6. No obstant aixo, és possible
gue en alguns moduls es proveeixi de doble “Seguimient linglistic” amb la intencié de reforcar
no només la llengua futura, sind la vehicular del propi modul com pot ser el frances. En aquest

darrer cas, el contingut de les activitats esta directament relacionat amb la tematica del repte.

Tornant al segon tipus de tasques, les proves linglistiques, a diferéncia del que succeia en la
T11, el contingut que aborden és molt més genéric i, per tant, no esta associat a la formacid i
tampoc al context sociocultural andorra. La prova de llengua anglesa que s’ha administrat
inicialment és I’Oxford Placement Test, eina que va adaptant la dificultat dels exercicis en funcié
de les respostes dels estudiants. El contingut esta relacionat amb comprensié oral, léxic i
gramatica. El domini de I'estudiant s’indica amb els sis nivells genérics del CEFR (Council of
Europe, 2020). El segon any academic es substitueix la prova previa pel Placement test
d’Evalang, que presenta una interficie adaptativa similar a I'anterior, pero ofereix una visié més
acurada del domini de I'estudiant, en tant que planteja tres subdivisions dels nivells del CEFR
(Council of Europe, 2020) —A1, A1+, A2, A2+, B1-, B, B1+, etc.

En el cas de la prova de llengua francesa administrada inicialment, el setembre de 2018, es tracta
d’una proposta dissenyada per I'Alliance Frangaise on s’avalua la comprensié oral i escrita i
I’expressio escrita. Al juny del 2019 s’amplien aquestes variables amb I'expressié oral. Al curs
académic segilient, 2019-2020, s’opta per administrar el Test de placement també d’Evalang, pel

fet de ser més acurat.
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Degut a que les proves descrites son virtuals i no inclouen I'avaluacioé de I'expressid oral s’opta,
des de la formacid, a qué dues professores especialitzades realitzin aquest procediment.

Cal ressaltar que la finalitat d’aquestes proves és referemar el nivell de domini de I'angles i el
franceés de I'estudiant obtingut en el transcurs de les altres activitats. A més a més, la prova
administrada a la universitat no acredita el nivell, sind que orienta, i és per aixd que els

estudiants hauran d’examinar-se en una institucio externa si volen un certificat oficial.

Pel que fa al retorn que reben els estudiants en les tasques anteriors es pot desriure com
gualitatiu, en tant que el professorat que realitza el seguiment linguistic dels alumnes ho fa a
través de comentaris orals i escrits a les produccions i defenses. Aquests poden abordar tant la
dimensid linglistica com la pragmatica. Addicionalment, als fulls d’avaluacié s’especifica amb
Apte/No Apte I'assoliment dels indicadors vinculats a la T12, com succeia en el cas de la T11.
D’aquest retorn en sén exemple els seglients comentaris sobre contingut i lexic en les
produccions, aixi com la Figura 32:
“I am not sure | understand what you mean. Do you want them to choose between their

friendship and the fact of overcoming obstacles OR do you mean United (thanks to their
friendship & solidarity), they will overcome the obstacles?”

“To recall, to remember vs. to remind someone (remind was the correct choice here)
A 3" World War could start at any moment (time)

There’s (have) been lots of issues

Revise (see) the rules of war”

“Oui, dans un courriel surtout. “Attacher » s’utilise plutot littéralement (attacher le chien avec
une corde, par exemple) ou on I'utilise aussi avec la forme pronominale « s’attacher a quelque
chose ou a quelqu’un »

Figura 32

Mostra de la T12 al full d’avaluacio dels estudiants al primer any académic (qualitatiu)

. Apte/No

Resultats d'Aprenentatge Indicadors pte/
apte

Mostra un domini de nivell B2.1 en la competéncia de

. comprensio i expressio escrita en la llengua de mencié

T12: Comunicar-se amb Apte

altres persones Mostra un domini de nivell B2.1 en la competéncia de

proporcionant una comprensio i expressio oral en la llengua de mencié

informacié adaptada a les
necessitats dels interlocutors.
(Llengua de mencié: B2.1)

3a llengua: B1. No apte
( € 2) Mostra un domini de nivell B1.2 en la competéncia de

comprensio i expressio oral en la 3a llengua

Mostra un domini de nivell B1.2 en la competéncia de
comprensio i expressio escrita en la 3a llengua
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Amb tot, s’identifica també un retorn quantitatiu a I'evidenciar que el nombre d’incorreccions
lingliistiques als treballs i examens i la puntuacié dels exercicis de les proves es presenta amb
numeracié. La Figura 33 i la Figura 34 esdevenen una mostra del format que pren el retorn

guantitatiu d’aquesta competéncia en angleés i francés:

Figura 33

Retorn quantitatiu del nivell de domini de la llengua anglesa

Candidat | Compréhension | Compréhension | Production | Production Note Niveau
Orale /25 écrite /25 écrite /25 Orale/ 25 finale obtenu
/100
Nom
13,5 13,5 7 17 51 B2.1
alumne
Figura 34

Retorn quantitatiu del nivell de domini de la llengua francesa

Test Oxford (75%)  Test oral (25%) Resultat Nivel equivalent
1,30 0,00 0,97 Al

En aquesta ocasid, el nombre total d’hores d’exposicid dels estudiants a anglés i frances, durant
els dos primers anys de la titulacid, ascendeix a un total de 424,5 (24%) i 469 (26,5%) hores
respectivament, del total de 1769,5 hores de formacid. Quant a la distribucié d’aquestes entre
els dos cursos, els estudiants estan exposats a la llengua anglesa un total de 64,5 hores (3,65%)
el primer any (2018-2019) i 360 (20,34%) el segon (2019-2020), mentre que a la llengua francesa
109,5 hores (6,18%) el primer i 359,5 hores (20,32%) el segon. D’igual manera que en la
competéncia anterior, les hores comptabilitzades sorgeixen de les sessions de treball guiat —

incloent seguiment linguistic—, seminaris i estades formatives.

El que s’extreu del comput d’hores d’exposicié és la diferéncia d’input d’anglés que han disposat
els estudiants respecte la resta de llenglies vehiculars. També s’aprecia com del primer al segon
any académic hi ha un salt qualitatiu, en tant que s’incrementa el nombre d’hores d’un curs a
I'altre en llengua anglesa i francesa respecte el catala. Addicionalment, s’aprecia multitud de
situacions que han pogut servir per analitzar el desenvolupament dels estudiants en la

competéncia T12.
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Aixi doncs, fins al moment, s’han descrit els elements presents en I'avaluacio de la T12. Ara bé,
seguint I'estructura dels apartats anteriors es presentaran a continuacié la formulacié de cada
RAiindicadors associats a aquesta competéncia, aixi com la relacié que estableixen amb la resta

d’elements i accions que intervenen en I'avaluacié. La Figura 35 inclou aquestes dades:
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Figura 35

Competeéncia T12 i elements que participen en el seu sequiment

T12
Comunicar-se amb altres persones proporcionant una
informacié adaptada a les necessitats dels interlocutors.

M4_T121 M8_T122
Nivell B2.1 amb llengua anglesa Nivell B2.2 amb llengua anglesa
i/o llengua francesa. i/o llengua francesa.

14_Mostra un domini de nivell
B2.1 en la competeéncia de
comprensid i expressio escrita en
la llengua de mencié

142_Mostra un domini de nivell
B2.1 en la competéncia de
comprensio i expressio oral en la
llengua de mencié =

143_Mostra un domini de nivell
B1.2 en la competéncia de
comprensié i expressié escrita en
la 3a llengua

144_Mostra un domini de nivell
B1.2 en la competeéncia de
comprensid i expressio oral en la

3a llengua
_ PRODUCCIONS, DEFENSES REPTE | EXAMENS / ACTIVITATS SEGUIMENT LINGUISTIC / PROVES LINGUISTIQUES
EINA FULL D’AVALUACIO
':::gn:; NOTES ESCRITES EN LA PRODUCCIO / EXPLICACIONS / COMENTARIS DEFENSES ORALS / QUALIFICACIONS
s:ggsl?:.r (Anglés 2018-2020) 424,5 i (Frances 2018 — 2020) 469
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6.3.3.1. Quins resultats reporta aquesta informacio en relacié a la T12?

La competéncia T12, Comunicar-se amb altres persones proporcionant una informacio adaptada
a les necessitats dels interlocutors, s’avalua al final de cada curs academic i es vincula a les
llenglies anglesa i francesa. S’estableix, per tant, un RA pels dos primers cursos academics i for¢a
oportunitats que afavoreixen el seu desenvolupament. Ara bé, sembla convenient apuntar
guatre aspectes de l'eina de seguiment que poden condicionar, com ja s’ha indicat,

I’acompanyament sistematic de la competencia, pero també, la significativitat de I’avaluacio.

En primer lloc, a I'analitzar els fulls d’avaluacio que permeten als estudiants i professorat
coneéixer I'evolucié de les competéncies s’aprecia desconnexié entre competéncia (T12), RA i
indicadors. Aixo es justifica al veure com el primer RA (T121), inicialment descrit a la graella
general com Nivell B2.1 amb llengua anglesa i/o llengua francesa, és substituit en la graella de
seguiment individual (Figura 32) per la propia competéncia —Comunicar-se amb altres persones
proporcionant una informacio adaptada a les necessitats dels interlocutors. Seguidament, a
I'observar els seus indicadors s’aprecia com aquests esdevenen el RA 121 indicat al principi, pero
ara desglossat en quatre dimensions. En aquest context la redaccié dels indicadors semblaria
adient en tant que concreta qué s’espera de I'estudiant, pero cal advertir que el fet que el RA
esdevingui la competéncia i el RA es converteixi en els indicadors, pot desconcertar als futurs
mestres sobre qué se’ls avalua en realitat. El que s’observa, per tant, es manca de sistematicitat

i/o transparéncia del que implica cadascun dels nivells que han d’assolir els estudiants.

Donat que sén un nivells comuns a Europa i, a més, intervenen en les diferents etapes educatives
en les quals poden intervenir els futurs mestres del BCE, sera necessari acotar que implica cada

nivell.

En segon lloc, i en la linia del primer aspecte, s’evidencia una manca de continuitat en
I'especificacid dels RA de la T12. Aquest fet queda palés a I'apreciar que al llarg de la formacié
s’estableixen tres nivells d’assoliment de les llenglies, pero només els dos primers disposen d’un
RA associat, tal com succeeix amb la T11, a més al segon RA no hi consten indicadors. Quedaria
pendent, per tant, valorar si el nivell de domini linglistic del segon i tercer any dels estudis ocupa

un lloc rellevant al no estar associats amb indicadors o RA respectivament.

Un tercer aspecte fa referéncia a les proves de domini lingiiistic internes. El fet que s’hagin
administrat proves d’origens diferents ha comportat I'obtencié de diversos formats en els
resultats, sent possible observar qualificacions numeriques, nivells de domini complerts (A1, A2,

B1, etc.) o nivells subdividits (A1.1, A1.2, A2, etc.). Alhora, tampoc s’han aplicat formalment les

252



Tesi doctoral Carrera Gonzalez, Blanca

proves a l'inici i final de curs, sind que algunes s’han administrat a mig curs amb I'objectiu de
reduir la pressié d’avaluacid a la que estan exposats els estudiants a final de curs. Aquesta manca
de sistematicitat pot dificultat coneixer amb claredat quina ha estat la incidencia de la formacié
del BCE en el desenvolupament de les competéncies dels estudiants, associades a les llengies,

des que van iniciar els estudis.

En darrer lloc, cal ressaltar novament les hores d’exposicio a les llengiies anglesa i francesa a
les estades formatives i les sessions de seguiment lingiiistic. En ambdds casos, els estudiants
estan exposats a un input constant —183 hores aproximadament (10,34%) en anglés i francés a
estades i seguiment lingliistic— alhora que evidencien a través de les diverses tasques el
coneixement de la llengua com a objecte i el seu Us. Aquest treball, pero, no esta associat a cap
RA i aix0 suposa, d’'una banda, que es perdi completament la possibilitat d’avaluar de forma
continuada I’evolucié de I'estudiant i que s’hagi de recdrrer a les proves linglistiques finals —fet
poc representatiu d’una formacié per competéncies. De I'altra, existeix la possibilitat de quée els
estudiants valorin les activitats desenvolupades com a poc significatives per no tenir cap lligam

amb I'avaluacié, quelcom que es podria fer palés en el seguiment de la T11.

6.3.4. La competéncia comunicativa (CC)

Addicionalment, als fulls d’avaluacio dels estudiants s’identifica un apartat que tracta de recollir
el desenvolupament dels futurs mestres en la vessant comunicativa. Per fer-ho s’incorpora una
graella, als fulls d’avaluacié dels primers moduls de la formacio, que conté quatre indicadors
relacionats amb: la comunicacié no verbal, la comunicacié verbal, I'adaptacié dels mitjans de
suport a la situacié comunicativa i I’ajust del discurs de I'estudiant al temps atorgat. La Figura 36

representa la graella emprada:

Figura 36

Graella emprada per al sequiment de la CC en el BCE

UdA101: Indicadors Nota Nota Nota
GO UNICaCIon evidencia 1 | evidencia2 | evidencia 3
Argumenta les Comunicacié No Verbal: -Gestualitat
idees de forma -Mirada -Volum i entonacié -Ritme i 6 7
adequada i pronuncia -Vestuari
adapta el discurs Comunicacid Verbal: -Vocabulari -
al public Ordre i estructura -Vocabulari - 3 .
objectiuiales Sintaxi -Claredat i concisié -Conclusié
diferents - Domini del tema -Atencid i interes
situacions Mitjans de suport 8 7
d'é"“bif Temps 8 7
académic Total/10 7,0
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Del disseny i Us d’aquest recurs en la formacié es desprenen dues idees.

La primera esta relacionada amb I'amplitud dels indicadors. Per comprendre aquest fet cal
recordar que pel CEFR (Council of Europe, 2020) la CC esta configurada per tres dimensions
associades al domini de la llengua com a objecte, al domini de la vessant social i cultural que es
despren de la llengua i al domini de la pragmatica, és a dir, la integracio de les dimensions previes
en una situacid comunicativa real, incloent la coheréncia i cohesid, la fluidesa, flexibilitat, el
respecte de torn de paraula, domini de la tematica i precisié. La graella que es presenta als
estudiants del BCE incorpora la majoria d’aquests elements proposats pel CEFR (Council of

Europe, 2020). La Taula 41 presenta una aproximacio a I’equivaléncia de les dues propostes:

Taula 41

Proposta d’elements de la CC segons BCE i CEFR

BCE 2018 Comunicaci6 No verbal: - Comunicacié verbal: - Mitjans
Comunicacio: Gestualitat -Mirada -Volum i Vocabulari- Ordreiestructura de
Argumenta les idees de  entonacié -Ritme i pronuncia -Vocabulari -Sintaxi -Claredat suport
forma adequada i -Vestuari i concisiéd -Conclusié - Domini
adapta el discurs al del tema -Atencié i interes Temps
public objectiu i a les
diferents situacions
d'ambit académic

Sociolinguistic: sociolinguistic  Linguistic:

appropriateness General range, vocabular
CEFR (Council of pprop 9 y

Pragmatic: flexibility, turn range, grammatical accuracy,
Europe, 2020, p.129) 9 J v g€ g 6

taking, thematic development, vocabulary control,
coherence, propositional  phonological control,
precision, fluency orthographic control.

Tal com s’aprecia, existeixen connexions entre les dues propostes com ara la pronunciacio, la
concisio, I'entonacid, el domini de la tematica o la inclusié de vocabulari pertinent, entre
d’altres. D’aqui es despren que la proposta del BCE sigui interessant i forca completa. No obstant
aix0, encara que des de la formacio s’estableix el CEFR (Council of Europe, 2020) com a referent
per al tractament de les llenglies i la comunicacié en els estudis, la no inclusié dels segiients
aspectes podria significar un seguiment menys acurat del desenvolupament de la CC dels
estudiants. Entre aquests trobem, des de la vessant lingliistica, la gramatica i I'ortografia; des
de la sociolinglistica, I'adequacio a la situacié comunicativa i des de la pragmatica, la flexibilitat

i la precisid en el significat del missatge.
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Pel que fa a la segona idea, esta vinculada amb el fet que la graella descrita no s’utilitza
sistematicament al llarg de la formacio. Des dels estudis es justifica que aquesta eina no té una
funcié avaluadora, sind que pretén guiar als estudiants respecte el nivell comunicatiu de que
disposen. D’altra banda, també s’apunta al fet que aquesta vessant quedaria coberta per les
proves administrades a final de curs, les quals ofereixen una aproximacio al nivell comunicatiu

de I'estudiant i per aixo també es justifica que es contempli només a l'inici de la formacio.

6.3.5. Millores incorporades per al seguiment i avaluacio de les llengiies al BCE

Ja al'apartat 6.3.3. Competéncia transversal T12 s’ha fet al-lusié a la millora relacionada amb el

refor¢ addicional de llengilies pels estudiants (seguiment linglistic), en tant que s’havien
identificat forca dificultats linglistiques en les seves produccions. Les millores proposades han
anat sorgint del dialeg dels estudiants amb el professorat, de I’analisi critica dels docents vers la
seva practica i de les reflexions setmanals de I'Escola d’Educacié sobre el desenvolupament del
model educatiu. El conjunt de millores han propiciat un clima d’acompanyament, seguiment i
avaluacid de les llenglies més continuus i complets. Aixi doncs, les accions establertes es

divideixen en formacions i activitats, sequiment i altres accions:

Formacions i activitats

v Curs English as Medium of Instruction (EMA) per a estudiants, Inlingua, octubre 2018.
v" Curs en llengua francesa, Alliance Frangaise, primer semestre 2018.

v Curs en llengua catalana, professorat especialista de I'UdA, segon semestre 2019.

Seguiment

v' Assesorament linglistic vers les produccions dels estudiants durant les tutories
individuals, des del primer semestre de 2019.

v' Sessions de seguiment linglistic (anglés i francés) dins de Treball Guiat, des del primer
semestre de 2019.

v Establiment de dues notes (contingut i llengua) a les proves escrites en els seminaris,

des del primer semestre del 2018.
Altres accions

v Incorporacié de proves de llengiies a partir del setembre de 2019. Els estudiants tenen

una oportunitat addicional d’avaluacio.
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v" Disseny d’un pla lingiistic on es concreta: el treball, I'assessorament i avaluacié de
llenglies al BCE. Primer semestre de 2019.
v" Ampliacié d’hores d’exposicié a les llengiies anglesa i francesa, segon curs académic

2019-2020.

Cal remarcar que les millores que s’han indicat sén aquelles que han perdurat en la formacié i
gue també s’han implementat en la resta de promocions. Existeix alguna millora
complementaria, com el condicionant “la no superacié de la nota lingtistica que es desprén dels
seminaris implica la suspensid del seminari”, que s’ha reconsiderat en tant que duia a donar per

fet que I'estudiant també suspenia per contingut.

6.4. Contrastar les valoracions, del professorat i estudiants de mestre sobre el

desenvolupament de la CC en el context, competencial i plurilingiie, del BCE

En aquest capitol es plantegen les valoracions dels agents educatius que participen al BCE,
estudiants i professorat, respecte el disseny de la formacid. D’acord amb cada perfil, primer es
presenten les dades que es desprenen del qliestionari i, després, les obtingudes a partir dels
grups focals. Per a I'analisi s’aborden dues dimensions en cada grup de dades: implementacid
del model educatiu competencial al BCE i desenvolupament de la competéncia comunicativa al

BCE sota I’enfocament competencial.

6.4.1. Qliestionari estudiants

A continuacio, es presenten els resultats associats a les valoracions de 12 estudiants de la
primera promocié del BCE, competencial i plurilinglie, respecte el disseny curricular dels estudis
i la seva incidencia en la CC. Vuit dels estudiants sén dones i quatre sén homes i les seves edats
es troben en els rangs d’entre 17 i més de 23 anys. Deu estan cursant el BCE, mentre que dos ja
no participaven als estudis. La majoria (83,33%) s’"han escolaritzat als sistemes educatius andorra

i francés i el 16,67% restant en altres sistemes, com ara, I’espanyol.

Aixi doncs, es mostren les respostes del qliestionari i s’analitzen mitjangant estadistica
descriptiva amb I'objectiu de complementar les dades qualitatives posteriors. Per tal de definir
el perfil académic dels estudiants s’han seleccionat les preguntes relacionades amb la seva
experiéncia previa en formacid per competencies i amb el seu nivell de domini lingdistic.
D’aquelles preguntes que tracten sobre el model educatiu s’han analitzat les que descriuen amb

més precisio el disseny i la implementacié del model educatiu. Les preguntes que aborden el
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desenvolupament de la CC en el model educatiu, s’"han considerat totes. El qliestionari complet

administrat als estudiants pot trobar-se a I'annex 6.

6.4.1.1. El model educatiu competencial

Variables relacionades amb el perfil competencial dels estudiants

Aquesta pregunta ens permet conéixer I'experiéncia educativa previa dels estudiants en una
formacié competencial. Les dades obtingudes rebel-len que cap dels informants havia participat
anteriorment en una formacié d’aquest tipus. La complexitat d’aquest enfocament comporta
que si I'estudiant s’enfronta amb aquest per primera vegada en I'ambit universitari pot tenir
dificultats en el seu aprenentatge al no haver estat immers en aquesta forma de treballar i
aprendre amb anterioritat. Conseglientment, el suport als estudiants des de I'inici i durant els
estudis al BCE és molt rellevant, tal com s’evidencia a continuacio.

Taula 42

Experiéncia prévia en formacid per competéncies

Formacié en ensenyament per competéncies (N=12)
Si N=0 (0%)
No N=12 (100%)

Variables relacionades amb la informacio rebuda sobre el model al BCE

En primer lloc, pel que fa a la informacié rebuda sobre el model al BCE, les dades obtingudes
descriuen una mostra dividida davant les accions formatives i si han estat suficients. A través
dels comentaris s’evidencia que s’han resolt dubtes als estudiants, sobretot una vegada iniciat
el curs i en relacid a les llengiies. Amb tot, alguns informants indiquen la necessitat de més

informacid i claredat d’aquesta tant abans dels estudis com durant els primers cursos.

Taula 43

Accions informatives des de la institucio sobre el model educatiu (n=12)

Si No
N=5 (41,67%) N=7 (58,33%)
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Taula 44

Suficiéncia de les accions informatives realitzades (n=>5)

Si No Comentaris addicionals3®

N=3 N=2  “Al meu cas, come era el primer any faltava la informacié abans de fer la inscripcio,

(60%) (40%) pero desde el principi de curs i durant, ens van explicar tot molt bé. Ara, amb la
jornada de portes obertes, pels que estan pensant en venir a la Universitat d'Andorra
ja no els hi falta informacio.”
“Ajuden a resoldre dubtes.”
“A nivell linglistic, crec que si que ens han informat de tot d'una forma correcta, pero
a nivell de competencies hi ha hagut o bé falta de comunicacio o el no tenir clares les
idees, ja que molts cops hi ha agut molts canvis duran el curs.”
“Crec que per ser el primer-segon any que es fa, les accions informatives haurien de
ser més clares, pero a la vegada simples per facilitar la comprensid.”

Variables relacionades amb la informacio rebuda sobre canvis metodologics, d’avaluacid i la seva

utilitat

Un nombre elevat d’estudiants consideren que han estat informats dels canvis efectuats en la
formacio des que es va implementar el nou model educatiu. Quan se’ls pregunta per la utilitat
dels canvis, cinc (55,56%) apunten a qué han estat significatius per la formacid, en tant que
disposen d’un retorn i guiatge continus i perqué aquest tipus de formacio els permet disposar
d’un domini linglistic més elevat. No obstant aix0, la resta d’estudiants indiquen que ha suposat
massa rigidesa a I’hora de resoldre reptes i aixo dificulta treballar de forma transversal. Un dnic
informant, com s’aprecia a la Taula 46, indica que existeix un nombre elevat de tasques en la

formacid i que aixo els pot dificultar un seguiment adequat del procés d’aprenentatge.

Taula 45

Informacio rebuda sobre canvis metodologics i d’avaluacié al BCE (n=12)

Si No
N=9 (75%) N=3 (25%)

Taula 46

Valoracio de la utilitat dels canvis implementats (n=9)

Si No Comentaris addicionals
N=5 N=4 A favor
(55,56%) (44,44%) “Els canvis ens permeten a nosaltres tenir més feedback per saber on hem de
treballar i millorar i als mestres els hi dona més evidéncies i més oportunitats
per avaluar-nos.”

36 Recordem que les respostes dels estudiants i professorat es reprodueixen tal i com aquests les han
expressat. Conseglientment, és possible que es detectin incorreccions de forma i contingut.
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Comentaris addicionals

A favor

“Aixi tenim més oportunitats per aprovar, ja que si no, ens juguem tot el curs
en un examen.”

“Ja que et donen una segona oportunitat o una ajuda per poder fer-ho bé.”
“Ens formaran millor en I'ambit lingiistic.”

En contra

“Es millor el sistem antic. Sincerament el nou sistema educatiu de BCE no
m'agrada, ja que crec que intenten fer moltes coses a la vegada i l'unica cosa
que aconsegueixen es marejar als estudiants. Nomes cal veure el n? de
persones que hi ha segon de BCE.”

Opinio alternativa

“M'agrada que s'hagin fet canvis pero considero que si una avaluacid es
realment transversal, es poden evidenciar competencies en moments en els
qgue no s'esta fent l'avaluacio. Per exemple, podem resoldre un repte amb
continguts d'altres moduls, Ometre continguts del modul actual i utilitzar-los
en un altre modul en el que creiem que els continguts son mes coherents per
la resolucio de repte.

EXemple, jo patrimoni no sabia com introduirlo al modul 5 pero m'hauria anat
bé utilitzar-lo al modul 1,2 6.”

“En realitat volia posar les dues respostes. Pel que fa al canvi de metodologia,
crec que no és l'adequada, encara que sigui la del SEA. Pero crec que és
encertat el canvi en avaluacié ja que ens entrena per parlar al public.”

Variables relacionades amb el suport rebut des de la institucio

Novament, la mostra es divideix entre aquells que consideren que se’ls han ofert recursos

suficients per desenvolupar el procés d’aprenentatge i els que no ho creuen. Els primers

comparteixen la idea de que s’han ofert forga recursos relacionats amb el treball de les llengties,

alhora que el guiatge i accés constant als resultats d’aprenentatge els facilita la seva formacié.

Cal destacar el comentari d’un estudiant el qual fa referéncia a la possibilitat de disposar diverses

oportunitats d’avaluacié.

Els segons, perd, comparteixen la manca de temps com un element que distorsiona el procés

d’aprenentatge, indicant que no disposen de suficient marge per aprendre les llenglies o per

assimilar tots els coneixements. D’altres apunten a la necessitat de contemplar per part del

professorat els diversos ritmes i nivells d’aprenentatge dels estudiants de mestre. Es rellevant,

també, el comentari d’'un estudiant que apunta que s’estableix un nivell de llenglies a assolir,

pero que no es rep suficient input, com és el cas de la llengua anglesa.

Taula 47

Recepcié de suport suficient per aprendre al BCE (n=12)

Si No

N=5 (41,67%) N=7 (58,33%)
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Suport rebut i suport que s’esperaria rebre (n=12)

Suport rebut (N=5)

Suport que s’esperaria rebre (N=7)

“Moltes ajudes, seguiment
personalitzat...”

“Hem regut molts suports digitals per
treballar el nostre nivell de llengiies i
classes de llengilies. A més sempre ens
han guiat els treballs de fi de modul
amb pautes i donant-nos una graella
amb totes les competéncies que ens
avaluen a cada modul i donant 3
feedback abans de cada nota final per
aquelles competencies en aquell
modul.”

“Ajudes amb les llengies, informacio
per part del professorat i les portes
obertes si he tingut algun dubte en
alguna cosa.”

“Tutories, classes de seguiment
linglistic. Al campus tenim penjats
documents i pagines de diccionaris i
correcions oficials.”

“La bona organitzacié entre professors.”

“Que estiguessin més clares les directrius.”

“Per poder desenvolupar el proces d'aprenentatge cal mes
temps! el temps es un factor clau per realment desenvolupar
correctament totes les competencies exigides.”

“Haurien de donar més marge per assolir els nivells de
llenglies, com a totes les universitats demanar els titols
oficials al acabar la carrera. D'una altra banda, trobo que
demanen massa exigencia amb la llenglia anglesa i no la
practiquem gaire durant la carrera.”

“Alguns recursos si que han estat donats, pero hi ha que tenir
en compte la diversitat dels alumnes i aixd no ho tenen en
compte. Ens ensenyen a respectar els ritmes
d'aprenentatge, a fer una atencio individualitzada, pero els
nostres mestres no ho compleixen. No funciona.”

“Els profesor ss’han de formar per poder ensenyar-nos.
TAmbé de la mateixa manera g ens parlen de diversitat, que
acceptin la que és troba aqui i que no tots anem al mateix
nivell.”

“Suport més practic”

Variables relacionades amb el disseny curricular dels estudis en base al model educatiu

Totes les afirmacions vinculades al disseny d’un model competencial sén valorades amb acord

(puntuacions 3, 4 i 5) per com a minim el 58,33% dels estudiants (n=7). Aixi doncs, la mediana

de totes les variables es posiciona al votant de 3, a excepcié de les variables a), ¢) i f). Aquestes

dades indiquen, per una banda, que els estudiants estan d’acord amb que l‘organitzacio

curricular i la metodologia ABR fomenta el desenvolupament de les competéncies, a més que

cal professorat format per aquest model. No existeix tant consens amb que el disseny de la resta

de variables —tematiques del repte, avaluacio, rol de I'estudiant, etc.— siguin significatives i

facilitin el desenvolupament competencial. Si es valora de forma global bastant d’acord (M=4)

gue el docent sigui el guia del procés d’aprenentatge.

Taula 49

Valoracid del disseny curricular al BCE

Caracteristiques disseny curricular competencial (N=12) X o M

a) L’organitzacié curricular del BCE per moduls afavoreix el

desenvolupament de les competéncies.

3.17 1.19 3.5

b) El model competencial del BCE convida a la integracio de la teoria i

la practica.

3.08 1.38 3
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Caracteristiques disseny curricular competencial (N=12) X o M
¢) La metodologia ABR facilita I'assoliment de les competencies al BCE. 3.25 1.48 35
d) Les tematiques dels reptes son significatives, tenen relacié amb 317 111 3

possibles situacions en les que intervindré com a mestre. ) ’

e) La intervencio en el BCE d’agents externs (mestres, figures socials,

professionals en I'ambit docent, conferenciants, etc.) afavoreix el 3.25 1.06 3

desenvolupament de les competéncies.

f) El model competencial implica professorat amb formacio especifica. 3 1.41 35
g) El model competencial fomenta que el professorat intervingui com a 395 1.48 4

guia en el meu procés d’aprenentatge. ' ’

h) El model competencial fomenta que I'estudiant sigui el centre del )5 1.4 3

procés d’aprenentatge ’ ’

i) El p\lan.tejament de [l'avaluacié afavoreix I'adquisicio de les 242 124 3

competeéncies.

j) El model competencial ha dut al redisseny dels espais universitaris 395 114 35

(recursos, mobiliari, etc. de les aules).

Variables relacionades amb la practica docent

Cal destacar les medianes obtingudes a les variables c) i d), les quals indiquen la visid positiva
vers les activitats dels seminaris i I'avaluacid, que permeten als estudiants assolir els continguts.
Contrariament, les medianes de les variables b) i f), 2.5 i 2 respectivament, denoten bastant
desacord en relacié a la funcionalitat dels continguts en seminaris i la preséncia d’aquests a

Treball guiat.

Taula 50

Valoracid de la practica docent als seminaris i treball guiat del BCE

Llistat de practiques docents (N=12) X o M

a) El treball dels continguts als seminaris respon a una metodologia
competencial.

b) Els seminaris ajuden a adquirir els continguts necessaris per resoldre els
reptes.

c) Les activitats (treballs/presentacions/escrits) dels seminaris afavoreixen
I"assoliment dels continguts dels moduls.

d) L’avaluacio final als seminaris afavoreix I'assoliment dels continguts. 3.33 1.07 35

2.75 106 25

3.5 124 35

e) Les sessions de treball guiat responen a una metodologia competencial. 3.17 0.83 3
f) A les sessions de treball guiat es mobilitzen els continguts dels diferents
seminaris.

g) Les activitats de les sessions de treball guiat afavoreixen a I'assoliment de
les competencies dels moduls.

h) L'avaluacié (mapes conceptuals, guions de video, fitxa d’activitats...) a les
sessions treball guiat afavoreixen a I'assoliment de les competencies dels  2.75 1.06 3
moduls.

2.42 1.24 2

2.75 1.22 3
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Variables relacionades amb estrategies pedagogiques

S’aprecia com el debat o les simulacions d’aula es valoren per un 83,33% (N=10) i un 91,66%
(N=11) d’estudiants com activitats que poden afavorir forca el treball competencial. Des dels
resultats estadistics destaca la mediana obtinguda a la variable classe magistral (M=2.5).
Aguesta és percebuda pels estudiants com I’activitat menys competencial, quelcom que crida
I’atencid si observem, a continuacio a través de la Taula 52, com aquesta intervé notoriament a

la formacio.

Taula 51

Valoracid d’estratégies pedagogiques com a competencials

Llistat d’estratégies pedagogiques (N=12) X o M
a) Classe magistral 2.5 1.57 2.5
b) Debat 4.08 1.16 4.5
c¢) Treball individual 3.42 1.16 3.5
d) Treball grupal 3.83 0.58 4
e) Exposicions orals (les realitzen els estudiants) 4 0.74 4
f) Simulacions d’aula 4.17 1.19 4.5
g) Estudi de casos 3.92 1.31 4
h) Tutories individuals 3.83 14 4
i) Tutories grupals 3.5 1.31 4
j) Treball per projectes 3.75 1.36 4
k) Aprenentatge Basat en Reptes 3.75 1.48 4

Si observem la Taula 52, a la seglient pagina, els estudiants valoren el treball per projectes i
I'aprenentatge basat en reptes com les activitats més freqiients al BCE. Sorpren, pero, que dos
estudiants (16,67%) indiquin que no s'implementa mai a la formacid, essent aquest I'eix central
del BCE. De la graella també s’extreu que les tutories grupals son |'estratégia més habitual, el
gue es justificaria pel fet que I'UdA aposti per un seguiment individualitzat. Per Gltim, encara
que a la pregunta anterior es valoren les classes magistrals o el treball individual com propostes
poc significatives pel desenvolupament competencial, s’aprecia com el professorat, segons els

estudiants, recorre forca a aquestes en la seva docencia (M=4).

Taula 52

Valoracid de la implementacio de les estratégies pedagogiques per part del professorat al BCE

Llistat d’estrategies pedagogiques (N=12) X o M
a) Classe magistral 3.92 1.16 4
b) Debat 2.92 1.08 3
c¢) Treball individual 4.08 0.9 4
d) Treball grupal 2.92 1.16 3
e) Exposicions orals (les realitzen els estudiants) 3.75 0.97 4
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Llistat d’estrategies pedagogiques (N=12) X o M
f) Simulacions d’aula 3.42 1.38 4
g) Estudi de casos 3.33 1.07 3
h) Tutories individuals 3.83 0.83 4
i) Tutories grupals 2.5 1.57 2.5
j) Treball per projectes 4 1.54 5
k) Aprenentatge Basat en Reptes 3.83 1.64 5

Variables relacionades amb el disseny fisic dels entorns d’ensenyament-aprenentatge

La distribucié del mobiliari a l'aula és I'aspecte més ben valorat pels estudiants tant per
possibilitar el guiatge del professorat com per permetre als mateixos estudiants intervenir

activament. A aquestes dades li segueix el disseny del mobiliari amb una mediana de 3.5.

Taula 53

Valoracio del disseny dels entorns d’ensenyament-aprenentatge (e-a)

Caracteristiques dels entorns d’e-a (N=12) X o M

a) L’espai de laula és suficient per desenvolupar els processos
d’ensenyament-aprenentatge.

b) El disseny fisic de I'aula (colors, llum, material, acustica, etc.) facilita els
processos d’ensenyament-aprenentatge.

c) Els recursos informatic-electric de I'aula (connexid a Internet, endolls,
projector, etc.) faciliten la integracio de les noves tecnologies en els 2.92 1.08 3
processos d’ensenyament-aprenentatge.

d) El mobiliari potencia diferents formes de treball amb els estudiants
(individual, per parelles, grups reduits, grups grans, etc.)

e) La disposicio de la pissarra, armaris, taula del professor i panell del
projector facilita la mobilitat del professor per I'aula com a guia del procés 3.92 1.38 4.5
d’aprenentatge.

f) La disposicio de la pissarra, armaris, taula del professor i panell del

projector facilita la mobilitat dels estudiants per I'aula com elements actius 4.17 0.72 4
del procés d’aprenentatge.

3.25 1.06 3

3.08 1.08 3

3.25 1.48 3.5

Variables relacionades amb el que els suposa als estudiants un model d’aquestes caracteristiques

El retorn dels estudiants permet observar com I'estrés i la dedicacid temporal son aspectes molt
representatius del que suposa un enfocament competencial. El segon aspecte no és una dada
sorprenent, si tenim en compte que ja havia quedat recollida anteriorment als resultats
relacionats amb els canvis efectuats al model. Cal destacar, també, com el treball en equip

sembla passar desapercebut tot i ser una professié que demanda relacié entre individus.
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Taula 54

Valoracid de com afecta el model als processos d’ensenyament-aprenentatge dels estudiants

Llistat d’aspectes en queé pot incidir el model (N=12) X o M
a) Creixement professional 3.08 1.08 3
b) Estres 4.75 0.45 5
c¢) Dedicacio (temps) 4.58 0.79 5
d) Treball en equip 2.75 1.06 2.5
e) Adaptacio al procés d'ensenyament-aprenentatge 3.08 1.24 3
f) Altres 3.42 1.38 3.5

6.4.1.2. La competéncia comunicativa (CC) al model educatiu

Variables relacionades amb el perfil lingliistic dels estudiants del BCE

S’observa com la llengua d’us habitual dels estudiants és el catala i/o el castella. Mentre que el

frances i I'angles, llenglies vehiculars del BCE, presenten un percentatge d’us habitual nul.

Taula 55

Perfil lingiiistic dels estudiants al BCE

Llengua L1 (d’us principal) No llengua L1 (d’us principal)
(N=12) (N=12)
Catald N=9 (75%) N=3 (25%)
Castelld N=8 (66,67%) N=4 (33,33%)
Francés N=0 (0%) N=12 (100%)
Anglés N=0 (0%) N=12 (100%)
Altres N=2 (16,67%) N=10 (83,33%)

Amb tot, es volia coneixer si els estudiants disposaven d’un certificat oficial que concretés els
nivells en cada llengua, encara que aquestes no fossin d’Us habitual. Aixi doncs, a través de la
Taula 56 s’observa com del conjunt d’informants que han participat, un nombre reduit disposa
d’algun certificat en llengua, ja sigui en catala (N=4, 33,33%) o en frances (N=2, 16,67%). Pel que
fa a I'angles, cap estudiant disposa d’un certificat. Quant al catala, els nivells que disposen sén
dels superiors i corresponen als que han de disposar al finalitzar el primer curs del BCE (C1). En
relacid al francés, els dos informants que disposen certificat responen al nivell sol-licitat al

finalitzar el primer i segon curs, respectivament.
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Taula 56

Disposicio de certificats oficials en les llengtiies vehiculars per part del professorat BCE

Carrera Gonzalez, Blanca

Catala (N=12) Angles (N=12) Francés (N=12)
Si N=4 (33,33%) N=0 (0%) N=2 (16,67%)
No N=8 (66,67%) N=12 (100%) N=10 (83,33%)
Tipus certificat B2 (1) B1-DELF (1)
C1(2) B2 (1)

No concreta (1)

Variables relacionades amb la incidéncia del model en el desenvolupament de la CC

El que es destaca d’aquesta variable és com I'ABR, igual que en I'apartat anterior, es considera
una estrategia pedagogica rellevant no només per les competéencies en general, sind també per
la comunicativa en concret. Alhora, també cal destacar el fet que els estudiants valorin forca el

fet que el professorat disposi de formacié especifica o que intervinguin professionals externs

per a la millora de la seva CC.

Taula 57

Valoracio de la incidéncia del model en el desenvolupament de la CC dels estudiants

Caracteristiques disseny curricular competencial (N=12) X o M
a) L’organitzacid curricular del BCE per moduls afavoreix el desenvolupament

3.17 1.03 3.5
de la meva CC.
b) El model educatiu al BCE convida a la integracio de la teoria i la practica 395 0.97 3
comunicativa. ' '
c) La metodologia Aprenentatge Basat en Reptes facilita el desenvolupament

3.33 1.5 4
de la meva CC.
d) Les tematiques dels reptes afavoreixen el desenvolupament de la meva CC. 3 gg 1.44 3
e) La intervencio en el BCE d’agents externs en diverses llengiies (mestres,
figures socials, professionals en I'ambit docent, conferenciants, etc.) 3.58 0.9 3.5
afavoreix el desenvolupament de la meva CC.
f) El model competencial amb la CC com element distintiu de la formacio
S iy i 3.5 1.09 3.5
implica professorat amb formacio especifica.
g) El model competencial facilita que el professorat guii als estudiants en el

3.25 1.29 4
treball de la CC.
h) El model competencial fomenta que I'estudiant sigui el centre del procés

, 2.92 1.44 3

d’aprenentatge de la CC.
i) El plantejament de I'avaluacio afavoreix el desenvolupament de la meva
cc 2.75 1.22 3
j) El model competencial amb la CC com element distintiu ha dut al redisseny
dels espais universitaris (recursos, mobiliari, etc. de I'aula) per facilitar el seu 3 1.13 3

treball i desenvolupament.
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Variables relacionades amb la incidéncia de la practica docent i el desenvolupament de la CC

Des d’una perspectiva general, els estudiants valoren la majoria de practiques docents com
facilitadores del treball de la CC, sobretot des de I'avaluacid i el contingut de les sessions de
Treball guiat. Amb tot, forca estudiants estan en desacord (M=2.5) amb queé la didactica de
Treball guiat potencii el desenvolupament de la CC, és a dir, el tipus d’activitats que es
desenvolupen en aquestes sessions (f) no semblen afavorir el desenvolupament de la CC.

En aquest context, un altre aspecte que sorprén és que hi hagi forca acord en I'afirmacié d), en
tant que després d’una analisi exhaustiva del campus s’han detectat pocs seminaris —TIC, TAC i

Sociologia— on s’incorporin recursos que permetin la millora de la CC.

Taula 58

Valoracid de la practica docent als seminaris i treball guiat del BCE i la seva incidéncia a la CC

Llistat de practiques docents (N=12) X o M

a) Els seminaris incorporen continguts relacionats amb la CC o que ajuden al
seu desenvolupament. 333 107 3.5
b) Les activitats dels seminaris (treballs/presentacions/escrits) afavoreixen

3.33 1.07 3
el treball de la meva CC.
¢) L’avaluacic final dels seminaris contempla criteris d’avaluacié que valoren

3.58 1.31 4
la CC.
d) El professorat dels seminaris ofereix suport (estructures lingiistiques de
I’ambit, normes de redaccio, vocabulari, etc.) per al desenvolupament de la  2.92 1.38 3
CC.
e) A les sessions de treball guiat s’incorporen continguts relacionats amb la 35 1 4

CC o que ajuden al seu desenvolupament.

f) Les activitats de les sessions de treball guiat afavoreixen el treball la meva
CC.

g) L’avaluacio a les sessions treball guiat (mapes conceptuals, guions de
video, fitxa d’activitats, etc.) contempla resultats d’aprenentatge que 3 1.35 4
valoren la CC.

h) El professorat de treball guiat ofereix suport (estructures linglistiques de

I’ambit, normes de redaccio, vocabulari, etc.) per al desenvolupament de la  3.08 1.51 3
CC.

2.58 1.24 2.5

Variables relacionades amb el disseny fisic dels entorns d’ensenyament-aprenentatge i la seva

incidencia a la CC

Les condicions fisiques de I'aula sén valorades positivament pels estudiants com a facilitadores
del treball de la CC. Es destaquen algunes discrepancies al voltant de la funcionalitat dels
recursos informatics-eléctrics de I'aula, perspectiva que es refermara a I'apartat segiient, des de

la mirada del professorat col-laborador.
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Taula 59

Valoracio del disseny dels entorns d’ensenyament-aprenentatge (e-a) en el desenvol. de la CC

Caracteristiques dels entorns d’e-a (N=12) X o M

a) L’espai de I'aula és suficient per desenvolupar activitats comunicatives. 3.42 1.31 3.5
b) El disseny fisic de I'aula (colors, llum, material, acustica etc.) facilita la
comunicacio amb el professorat i entre estudiants.

c) Els recursos informatic-eléectric de I'aula (connexié a Internet, endolls,
projector, etc.) faciliten la integracio de les noves tecnologies en practiques
comunicatives (enregistrament de veu, audicid, visualitzacio de propostes
educatives, etc.).

d) El mobiliari potencia diferents agrupacions dels estudiants, facilitant aixi el
treball de la CC (per parelles, grups reduits, grups grans, etc.)

e) La disposicio de la pissarra, armaris, taula del professor i panell del projector
facilita la comunicacio del professor vers els estudiants.

f) La disposicio de la pissarra, armaris, taula del professor i panell del projector
facilita la intervencio dels estudiants com elements actius en el procés 3.67 0.98 3.5
d’aprenentatge.

3.75 1.14 4

3 1.28 3

3.58 1.16 4

4 0.74 4

Variables relacionades amb estrategies pedagogiques i la CC

Es destaca positivament el debat, les exposicions orals i les simulacions d’aula com estratégies
gue poden facilitar el desenvolupament de la CC, encara que la resta d’activitats també obtenen,
d’acord amb [l'estadistic M, una valoracié positiva. Excepcionalment, s’identifica la classe

magistral com la situacié menys significativa per a la millora d’aquesta competéncia.

Taula 60

Valoracid de la incidencia de les estratégies pedagogiques en el desenvolupament de la CC

Llistat d’estrategies pedagogiques (N=12) X o M
a) Classe magistral 2.75 1.6 2.5
b) Debat 4.25 1.22 5
¢) 