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Resum

L’'impacte dels avencgos tecnoldgics en la societat actual ha tingut la seva
repercussio també al mén educatiu, traslladant el focus des del qué s’ensenya al
com s’aprén. Un esperit critic, curiés, amb autonomia per aprendre i capacitat de
cooperar en la cerca de solucions son alguns dels elements imprescindibles en
'alumne d’avui. Per dur-ho a terme, multiples estrategies pedagogiques s’han
desenvolupat que a poc a poc s'obren pas al nostre sistema educatiu, i I'Apre-
nentatge Basat en Projectes (ABP) n’és una d’elles. En aquest context se situa
el present treball, que analitza I'experiéncia de I'lES Quarté de Portmany al curs
2016/17 amb la incorporacio de I'ABP a les aules de 1r d’'ESO. A través d’una
mostra de 98 alumnes i 5 professors, s’ha dut a terme un seguiment dels projec-
tes realitzats durant el segon trimestre, mitjangant 'observacio a l'aula, I'assis-
téncia a reunions i I'elaboracié d’enquestes i entrevistes. Els resultats mostren
una valoracié molt positiva per part de I'alumnat, que ha entés els projectes com
una manera d’aprendre coses utils, perd desvinculant-ho del que es fa a la resta
d’assignatures, en lloc d’entendre els projectes com a element integrador. Pel
que fa al professorat, aquest s’ha trobat amb un escenari diferent del que s’es-
perava, especialment pel que fa a 'autonomia de I'alumnat. El principal punt feble
recau en la preparacio i planificacié de la sequéncia didactica pel projecte de
manera que s’ajusti més a la capacitat dels alumnes i aquests puguin treure ma-
jor profit de cadascuna de les sessions. Per acabar, es recullen una série de
propostes de millora de cara a futurs cursos. El compromis d’aquest treball és el
de contribuir a consolidar I'is d’aquestes metodologies als centres d’educacio

amb I'esperit de millorar el present i el futur dels nostres alumnes.

Paraules clau
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Desarrollar la actividad, la espontaneidad y el razonamiento en el nifio; esti-
mular su iniciativa; favorecer la expansion de sus fuerzas interiores; hacer que
sea no solo participe, sino el principal actor de su propia educacion en vez de
degenerar en una rueda inerte del mecanismo escolar; que bulla en él la vida;
que todo le hable; que sienta el deseo de verlo todo, de cogerlo todo, de com-
prenderlo todo; he aqui el sentido en que cualquier procedimiento y medio
educativo debe inspirarse. Alguien ha dicho que la mas sabia leccién nace
muerta cuando no va solicitada por la curiosidad del nifio; y yo afadiré aun

que no hay resultado positivo si el nifio no crea e investiga por si.

Manuel Bartolomé Cossio






1. Introduccio

Aprenc perqué vull. Quan ho vaig escoltar em va semblar una afirmacié molt
reveladora i que recupera una idea prévia: no es pot obligar ningu a aprendre.
L’aprenentatge necessita de l'interés, de la curiositat i de la voluntat de qui aprén.
Aixo no vol dir que es tracti d’'un proceés totalment autdonom, pero si que vol dir
que perqué l'alumne aprengui, no només val en qué ho vulgui el professor. La
idea que I'alumne no és un subjecte passiu a I'espera de rebre la instruccio per
un determinat coneixement; que el professor no necessita motivar els alumnes,
empenyer-los a aprendre, ja que aquests tenen la capacitat de fer-ho si alld da-
vant ells els hi interessa, és una de les reflexions més potents que es presenten
en el cami com a docent i que han motivat dedicar aquest treball a I'’Aprenentatge
Basat en Projectes (ABP), entenent aquest métode com una més de les possibi-

litats dirigides a (tornar a) fer 'alumne protagonista del seu aprenentatge.

L’escola tradicional, fortament academicista, ha centrat el punt de mira en
excés en la consecutiva superacio de proves classificatories. Es caracteritza
també per la voluntat d’aplicacio estricta de la programacié escolar que delimita
la tasca del professor, i sovint es duu a terme mitjangant classes repetitives on
s’abusa del llibre de text (Alfonso, 2016). En aquest model la memoritzacié és un
element essencial, de manera que I'avaluacié de I'aprenentatge se centra més
en valorar alld que I'alumne ha estat capag de retenir i no tant I'esforg i el treball
desenvolupat a 'aula. En linies generals, aquest és el punt del qual venim pero,
d’acord amb Blodget (com se cita a Vergara, 2015), 'aprenentatge de continguts
académics i la superacié d’examens no poden considerar-se com a fins valids en
si mateixos, sind com a mitjans per facilitar el desenvolupament de qualitats o
competéncies que considerem valuoses des del punt de vista de l'individu en el
seu tot. Afavorir en els alumnes la curiositat i les ganes d’aprendre i dotar-los
dels recursos necessaris per assolir aquest aprenentatge és una de les funcions
més importants que té I'escola. La incertesa davant del futur (no només profes-
sional) dels alumnes fa necessari preparar-los per situacions encara avui inima-
ginables (Boss & Krauss, 2007; Vergara, 2015). Caldra traslladar el focus d’aten-

cio de les respostes que dona el professor avui a les preguntes que sera capag



de formular i respondre I'alumne dema. Per materialitzar aixd s’han desenvolupat

multitud de propostes metodoldgiques, com I'ABP, objecte d’aquest treball.

L’ABP és una estratégia ensenyament-aprenentatge que parteix de dues pre-
misses (Gomez & Santos, 2012): (1) disposar d’'un problema/projecte real plan-
tejat a 'alumne que I'impulsi a treballar en equip per cercar una solucié i (2) la
integracio total i plena del projecte en el curriculum, de manera que les matéries
impartides se supeditin a la resolucié del mateix. Parlar d’ABP és parlar de trans-
versalitat de coneixements, de la contextualitzacio i significacié dels mateixos i
de 'alumne com a centre i motor del seu aprenentatge. Si 'alumne adopta un rol
passiu a classe, s’avorrira i perdra l'interés d’alld que s’ensenya. Segons Willard
i Duffrin (2003), 'ABP, on I'alumne té un rol actiu, millora la satisfaccié amb I'apre-
nentatge i prepara millor els estudiants per afrontar situacions reals que es tro-
baran en el seu futur laboral. En la mateixa linia, Martinez-Rodrigo, Herrero de
Lucas, Gonzalez de la Fuente i Dominguez-Vazquez (2007) reporten que els
alumnes que treballen per projectes milloren la seva capacitat de treball en equip,
aixi com la seva motivacio i interés, afronten millor els periodes d’estrés dels
examens, detecten els seus errors abans i tenen una millor relacié amb els seus
professors i companys.

Si els resultats son tan positius, per qué no és una practica més estesa? Prin-
cipalment perqué I'ABP suposa un canvi profund no només en la manera d’adre-
car-se a I'alumne sin6 d’entendre el funcionament del centre en conjunt, especi-
alment pel que fa a I'equip de professorat. Van den Bergh et al. (2006) descriu
les dificultats expressades pels professors amb I'ABP, essent I'elevada carrega
de treball i la dificultat per avaluar i organitzar la diversitat de projectes, les limi-
tacions principals. Marx, Blumenfeld, Krajcik, i Soloway (1997) apuntaven també
a la dificultat en el maneig de les TIC, al fet que ’ABP sol requerir més temps en
la programacio i a I'equilibri entre permetre els alumnes treballar tots sols i man-
tenir el control de la classe. Malgrat aquestes dificultats, els beneficis que pre-
senta fan que cada vegada siguin més els centres que s’animen a dur a terme
practiques d’aquest tipus, que suposen, com hem vist, un canvi en el paper no

sols de I'alumne sin6 també del professor (Boss & Krauss, 2007).



En aquesta situacio es troba I'lES Quarté de Portmany que en el curs acadée-
mic 2016-17 ha introduit 'ABP a les aules de 1r dESO. Amb el present treball
es pretén fer un estudi de cas de dita experiéncia amb I'objectiu d’identificar les
virtuts i també les dificultats sorgides, reflexionar junt amb I'equip docent involu-
crat els aspectes a millorar i les adaptacions necessaries d’acord amb el seu
context i necessitats, amb la finalitat ultima de contribuir a potenciar i consolidar

aquesta nova linia de treball al centre.



2. Objectius

El present treball pretén fer una analisi en profunditat de I'experiéncia d’Apre-
nentatge Basat en Projectes duta a terme a I'lES Quartdé de Portmany durant el
curs 2016/17, tant des de la perspectiva dels alumnes de 1r ’ESO com la dels
professors. Concretament:

e Exposar els principis i fonaments basics de I'Aprenentatge Basat en Pro-
jectes.

e Descriure I'estat actual de la metodologia a secundaria en el context nacio-
nal i en l'illa d’Eivissa.

e Coneéixer quina és la percepcio i la satisfaccié dels alumnes de 1r dESO
del curs 16/17 amb aquesta metodologia.

¢ Analitzar 'impacte en els alumnes en el marc d’'un aprenentatge per com-
peténcies.

e Coneéixer la valoracié del professorat involucrat en 'activitat, el seu grau de
satisfaccio i les principals dificultats detectades a I’hora d’'implantar el treball
per projectes.

¢ Recollir aquelles recomanacions o propostes de millora que hagin sorgit al

llarg del proceés.



3. Marc teoric

3.1.D’on ve? Origen i antecedents de ’ABP

Resulta dificil definir un punt de partida especific de la metodologia per pro-
jectes, ja que tot i que aquesta s’inscriu dins d'un corrent renovador de I'educacio
que va sorgir a la primera meitat del segle XX, el concepte de projecte ja s'utilit-
zava molt abans. A principis del segle XVIII, arquitectes i enginyers d’ltalia i
Franca comencaren a ser formats no ja a tallers o construccions, sin6 a escoles
i académies especifiques. Aquestes, un cop acabada I'etapa d’ensenyament, els
encomanaven la tasca de dur a terme de manera autbnoma un projecte real de
construccié (Knoll, 2010).

Perd no és fins a finals del segle XIX que I'aprenentatge mitjancant la resolu-
cié de projectes o casos practics reals arriba a les escoles (Knoll, 2010), i és
aleshores quan autors com Ovide Decroly i Célestin Freinet difonen a Europa
aquestes innovacions pedagogiques, dins del Moviment de I'Escola Nova i de la
Pedagogia activa, amb propostes com ara els centres i els complexos d’interés
(Pozuelos, 2007).

En paral-lel, als Estats Units, el pedagog John Dewey i el seu plantejament
pragmatista de I'educacio s’erigeix com un dels principals exponents d’aquest
moviment (Garcia-Vera, 2012; Gonzalez Monteagudo et al., 2001; Pozuelos,
2007). Dewey defensava un canvi en el model educatiu, rebutjant el coneixement
compartimentat, la passivitat de I'estudiant en els models transmissionistes i la
memoritzacié de continguts sense aplicacio practica (Garcia-Vera, 2012). Va ser
William Kilpatrick qui posteriorment materialitza aquestes idees en una proposta
concreta anomenada Project Method (Kilpatrick, 1929; Pozuelos, 2007) i que es
basa en la rellevancia social dels continguts i en un elevat grau d’experimentacié
per part de I'alumne (Garcia-Vera, 2012). Kilpatrick va ampliar la nocié de pro-
Jecte que es tenia aleshores (projecte de produccid), estenent-lo a qualsevol ac-
tivitat sempre que fos significativa per I'aprenent, intencionada, i que procurés
satisfaccio als qui la portaven a terme (Knoll, 2010). Defensava un model basat

en aprendre fent (Kilpatrick, 1929, p. 6):



As the purposeful act is the typical unit of the worthy life, so also should it be
made the typical unit of school procedure. We of America have for years increas-
ingly desired that education be considered as life itself and not as a mere prepa-

ration for later living.

Aquest canvi de paradigma implicava transformar la manera de veure l'es-
cola, des del seu mobiliari i llibres de text, fins al curriculum i 'avaluacio i, més
enlla, un canvi de mentalitat pel que fa al que considerem I'éxit educatiu dels
alumnes (Kilpatrick, 1929).

Un element clau sense el qual tampoc s’entendria I'enfocament per projectes
a I'educacié son les teories d’aprenentatge i desenvolupament constructivistes
desenvolupades per autors com Lev Vygotsky, Jerome Bruner o Jean Piaget
(Fosnot & Perry, 1996; Garcia-Vera, 2012; Railsback, 2002). El constructivisme
entén 'aprenentatge com el resultat d’'una construccié mental, és a dir, s’aprenen
noves idees o conceptes a partir de la seva relacio amb el coneixement previi a
partir de la interaccié de I'aprenent amb el seu entorn fisic i social (Fosnot i Perry,
1996). D’acord amb Soler (2006) parlarem d’aprenentatge constructivista quan
es donin les seguents condicions:

e L’estudiant és actiu en tant que processa i integra nova informacioé a la seva
experiéncia prévia d’aprenentatge.

e Es reuneixen multiples perspectives per construir una visio integradora del
coneixement.

e El procés d’aprenentatge exigeix col-laboracié i cooperacié de tots els
membres que formen part de la comunitat educativa.

e Es manté un ambient auténtic amb experiéncies de la vida real, contextua-
litzat i amb significat per I'alumne.

e Lainteraccié amb altres alumnes permet construir connexions més solides
d’'allo apres.

Segons aix0, el docent duu a terme una reestructuracié en la manera
d’'aprendre dels seus alumnes, mitjangant I'is de técniques o estrategies que
afavoreixin la motivacio intrinseca i la construccié del coneixement per part de
'alumne (Soler, 2006).

Els avencgos posteriors de finals del segle XX en el camp de la teoria de I'apre-

nentatge també influiren en la idea original de métode de projectes (Pecore,



2015). Podem destacar, entre d’altres, la teoria de les intel-ligéncies multiples de
Gardner (Gardner, 1983), la teoria triarquica de la intel-ligéncia (Sternberg,
1985), o la de I'aprenentatge situat (Lave & Wenger, 1991). Totes aquestes in-
fluéncies van fer avancar la idea de projecte des de les primeres concepcions de
Kilpatrick de métode de projectes fins al que avui dia entenem per ABP (o Pro-
Ject-based Learning, PBL).

Tant els projectes de Kilpatrick com el seu contemporani, 'ABP, es fonamen-
ten sota les mateixes linies generals, pero la seva implantacié practica ha donat
lloc a la creacio de multiples variants d’aprenentatges “basats en” (en anglés, X-
based Learning), cadascuna aportant certes caracteristiques diferencials
(Pecore, 2015). Aixi, podem trobar aproximacions com ara I'’Aprenentatge Basat
en Casos, que va sorgir com a proposta d’ensenyament a les facultats de medi-
cina d’universitats canadenques a finals dels anys 60 (Neufeld & Barrows, 1974)
impulsat per un grup de professors que pretenien que els estudiants de medicina
aprenguessin explorant i resolent per si sols situacions problematiques versem-
blants (Vizcarro & Juarez, 2008). Des d’aleshores, I'explosié de coneixement i la
revolucio de les tecnologies ha deixat encara més obsolet el model tradicional
d’aprenentatge per caminar cap a un major desenvolupament de competéncies
transversals, d’entre elles, la capacitat d’orientar-se i saber seleccionar la infor-
macio rellevant d’'un entorn amb sobreinformacid, i la capacitat de continuar apre-
nent al llarg de tota la vida, habilitats que 'ABP contribueix a desenvolupar
(Vizcarro & Juarez, 2008).

3.2.Que és? Caracteristiques principals de ’'ABP

Tot i que sembla no existir una definicié Unica i valida pel concepte d’ABP, hi
ha un esquelet comu a la majoria de definicions que captura I'esperit de la meto-
dologia. Prenem, per exemple, la definicié que proposen Boss i Krauss (2007, p.
11-12):

In project-based learning, students investigate open-ended questions and apply
their knowledge to produce authentic products. Projects typically allow for student
choice, setting the stage for active learning and teamwork [...] Project-based learning
-powered by contemporary technologies- is a strategy certain to turn traditional class-
rooms upside down. When students learn by engaging in real-world projects, nearly

every aspect of their experience changes. The teacher’s role shifts. He or she is no



longer the content expert, doling out information in bite-sized pieces. Student behav-
ior also changes. Instead of following the teacher’s lead, learners pursue their own
questions to create their own meaning. Even the boundaries of the classroom
change. Teachers still design the project as the framework for learning, but students
may wind up using technology to access and analyze information from all corners of
the globe. Connections among learners and experts can happen in real time. That
means new kinds of learning communities can come together to discuss, debate, and

exchange ideas.

Cada autor incorpora després una série de criteris, més o menys extensos,
d’alld que 'ABP hauria de complir per ser considerat com a tal. Continuant amb

la descripcié de Boss i Krauss (2007), alld que el defineix com a ABP és que:

e Els projectes son una pega central del curriculum i no un afegit decoratiu.

e Els alumnes s’involucren en questions del mon real que els envolta i prac-
tiquen estratégies reals a I’hora de cercar solucions.

¢ Els alumnes treballen col-laborativament per dur a terme el projecte.

e La tecnologia s’integra com a eina per descobrir, col-laborar i comunicar
tant des de la perspectiva de 'alumne com la del professor.

e Els professors treballen en col-laboracio per tal de desenvolupar projectes

interdisciplinaris i globalitzadors.

Per il-lustrar-ho amb un altre exemple, el Buck Institute for Education (BIE),
defineix ABP com un métode d’ensenyament sistematic que involucra els alum-
nes en I'aprenentatge de coneixements i habilitats a través d’'un procés de re-
cerca estes i estructurat al voltant de preguntes complexes i auténtiques, i de
productes i tasques curosament dissenyats (Buck Institute for Education, 2017).
Perd implantar-ho no basta si no es compleixen cinc caracteristiques (Pecore,
2015):

Girar entorn un projecte central.

¢ Un enfocament constructivista basat en coneixements i habilitats rellevants.

¢ Una activitat conductora en la forma d’una quiestié complexa, d’'un problema
o d’un repte.

e Una recerca dirigida per I'aprenent i guiada pel professor.

¢ Que el projecte sigui real i significatiu per 'alumne.



En analitzar els requisits d’'un ABP és quan es manifesten les diferéncies que
hi ha entre aquesta i altres metodologies innovadores com ara son els Centres
d’interés de Decroly, que durant temps es van tractar com a sinonims’ (Pozuelos,
2007; Pozuelos & Rodriguez, 2008). De la mateixa manera, a I'Aprenentatge Ba-
sat en Projectes també se 'ha anomenat Aprenentatge Basat en Problemes®.
Tot i que alguns autors utilitzen ambdés termes de manera indistinta (Arnau &
Zabala, 2014; Mills & Treagust, 2003), especialment quan es fa referéncia als
nivells d’educacio inferiors (d’infantil a secundaria), I'’Aprenentatge Basat en Pro-
blemes es troba més proxim a I'’Aprenentatge Basat en Casos que mencionavem
a l'apartat anterior (Vizcarro & Juarez, 2008), on I'objectiu se centra més en
I'aportacié de solucions al problema concret plantejat que en I'elaboracié d’un
producte final. En ambdds casos, el que si és essencial és la cooperacio, el tre-
ball conjunt, entre els alumnes per 'arribada a un resultant comu. Aixo succeeix
quan la planificacio de la feina, tant pel que fa al tipus de tasques a fer com a la
composicié dels grups de treball, es fa seguint una série de premisses que ga-
ranteixen el treball cooperatiu, també anomenat aprenentatge cooperatiu
(Johnson, Johnson, & Holubec, 1999). Breument, aquests elements clau per al
desenvolupament d’'un aprenentatge cooperatiu i, per tant, un veritable ABP sén

els seguents (Johnson et al., 1999):

¢ Interdependéncia positiva: el professor ha de plantejar la feina de manera
que els membres d’'un grup sentin la necessitat de treballar junts per as-
solir un determinat objectiu. L’esfor¢ de cada integrant no només el bene-
ficia a ell sin6 a tot el grup.

¢ Responsabilitat individual i grupal: cada alumne ha de tenir clars els ob-
jectius que ha d’assolir tant individualment com en grup. Es desitjable que
hi hagi una avaluacié del progrés realitzat pel que fa al compliment
d’aquests objectius.

e Interacci6 estimulant, preferiblement cara a cara: la interaccio és neces-
saria per fomentar la comunicacié, motivar la persecucié dels objectius

marcats i afavorir 'aprenentatge entre els alumnes.

' Hernandez i Ventura (1998) ofereixen una comparacio de les caracteristiques d’ambddés meto-
dologies, Centres d’interés i Projectes.
2 per més informacio sobre la classificacié de X-based learning, consulteu John Larmer, 2013.



e Habilitats personals i grupals: el treball cooperatiu és intrinsecament més
complex que el competitiu o I'individualista, i no es pot assumir que els
alumnes, especialment en etapes preuniversitaries, estaran dotats de les
eines interpersonals necessaries per funcionar com a membre d’un grup.
Habilitats com ara la presa de decisions, el lideratge o el maneig de con-
flictes seran practiques que el docent haura d’ensenyar i que son tant o
meés necessaries com les matéries curriculars.

e Avaluacié grupal: els membres del grup han d’analitzar en quina mesura
s’estan assolint els objectius marcats i si cal mantenir la dinamica de tre-

ball dins el grup o anar-la modificant.

En les seccions posteriors es tractaran amb més detall alguns d’aquests ele-
ments que, tot i estar associats directament al que es coneix com a aprenentatge

cooperatiu, son ingredients essencials dins de 'ABP.

3.3.Com s’estructura? Esquemes metodologics

L’ABP va aparéixer com a proposta didactica definida a finals dels 60 a la
Universitat de McMaster, Canada (Neufeld & Barrows, 1974) i la seva difusio,
inicialment per les universitats, ha mantingut 'esquema metodologic basic, és a
dir, les passes a seguir per dur a terme I'ABP, amb lleugeres variacions. Per
esmentar-ne alguns exemples (Restrepo, 2005): el métode dels set salts, de la
Universitat de Lindburg (Maastricht), molt similar a 'esquema de McMaster; el
meétode dels vuit passos, publicat al Journal of PBL I'any 2000; el pla dels nou
esdeveniments de 'ABP, de ’Académia de Ciéncies d’lllinois, i el métode de les
cinc fases de 'ABP, de la Facultat de Medicina de la Universitat de Queen, Ca-
nada. Totes les variants presenten els mateixos elements essencials (Restrepo,
2005): lectura o analisi del problema, llangament d’hipotesis, discussié de les
mateixes, recerca addicional independent per tal d’assolir major coneixement i la
discussio final per descartar hipotesis i apropar-se a la més probable i 'obtencié
aixi del producte o resultat. El metode dels vuit passos és en esséncia idéntic al
de Lindburg pero agrega un pas d’avaluacioé final del procés seguit; i el métode
d’lllinois inclou un primer pas de preparacié dels estudiants per ’ABP. En aquests

esquemes s’evidencia la forca del métode cientific subjacent en 'ABP.
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3.4.Qui hi participa? El rol de I'alumne i del professor

Considerant les definicions anteriors sembla evident que tant el rol del pro-
fessor com el de I'alumne sén diferents als dels métodes d’ensenyament tradici-
onals. El simple canvi en la distribucié de l'aula, on les taules ja no es troben
disposades en fileres i mirant cap a la taula del professor, sin6 idealment agru-
pades de manera que generin petits grups de treball, ja ens dona pistes de com
es duu a terme. S’ha de partir d’'un repte que en la practica pugui ser molt similar
a la realitat de I'alumne, el que el permetra recorrer als seus coneixements previs
i al mateix temps identificar les seves mancances.

El professor ha d’afavorir la creacid d’espais d’aprenentatge, animant als
alumnes a utilitzar processos d’aprenentatge metacognitiu i respectant els esfor-
cos individuals i grupals; verificar el progrés, diagnosticar problemes i avaluar els
resultats, tant des del punt de vista del professor com de I'alumne. Els professors
deixen de ser els actors principals dins l'aula per passar a ser orientadors de
I'aprenentatge que els seus alumnes van adquirint de manera més autdonoma i
responsable (Rodriguez-Sandoval, Luna-Cortés, & Mauricio, 2010).

Restrepo (2005) estableix que els atributs d’'un bon professor/tutor per dirigir
ABP son: ser especialista en el métode, saber gestionar la interaccié del grup,
ser coordinador de I'autoavaluacio aixi com d’altres métodes d’avaluacio signifi-
catius, motivar i reforcar, ser flexible davant del pensament critic dels alumnes,
coneixer i dominar el métode cientific, conéixer les capacitats dels alumnes i dis-
posar de temps per atendre les seves inquietuds i necessitats.

Pel que fa al paper de I'alumne, aquest és el protagonista principal a 'ABP i
la tasca del professor és vetllar perqué sigui aixi: 'alumne s’involucrara en un
proceés actiu de recerca que comportara prendre decisions de manera autbnoma
sobre l'orientacié en la cerca d’'informacio i en la construccié i avaluacio del co-
neixement (Restrepo, 2005). Durant el projecte, 'alumne haura de cercar fonts
d’informacio, solucions als reptes plantejats, generar noves preguntes, debatre
les idees del grup, arribar a un consens que permeti la creacié d’'un producte final
i la presentacio del mateix a la comunitat, que també té un paper aqui, ja que
parlem de projectes en un context proxim i real per I'alumne (Rodriguez-
Sandoval et al., 2010).
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3.5.Ho fem bé? Avaluacié de ’'ABP

Si volem plantejar una manera diferent d’ensenyar també hem de plantejar
una manera diferent d’avaluar I'aprenentatge. Perqué els alumnes s’'impliquin
plenament en la feina, és important que es defineixin els objectius de I'activitat i
els criteris d’avaluacié per valorar tant procediments com producte, i que aquesta
feina es vegi reflectida també a les qualificacions finals (Sanmarti, 2010).

Tot i que quan es parla d’avaluacio és singular, en realitat podem parlar de
multiples avaluacions, segons les seves finalitats (Sanmarti, 2010). Principal-
ment podem distingir dues grans families d’avaluacions: la formativa/formadora
i 'acreditativa/qualificadora.

En la primera categoria incloem aquelles activitats orientades a regular les
dificultats i errors que sorgeixen al llarg del procés d’ensenyament-aprenentatge
(Sanmarti, 2010). Es considera formativa quan les decisions les pren fonamen-
talment el professorat i formadora quan les decisions les pren 'aprenent, quan
allo té sentit per ell.

En la segona categoria incloem aquelles accions relacionades amb compro-
var qué s’ha aprés i per quantificar o qualificar els resultats del procés d’ense-
nyament-aprenentatge. Es considera aixi qualificadora/acreditativa (també ano-
menada sumatoria (Bordas & Cabrera, 2001)) quan les decisions comporten di-
ferenciar graus d’aprenentatge, classificar, orientar o acreditar el coneixement
assolit.

Una categoria addicional que sovint s’inclou també és I'avaluacié amb finali-
tats diagnostiques, que es fa a l'inici del procés i permet constatar els coneixe-
ments previs, possibles errors o confusions aixi com ajudar a clarificar els objec-
tius objecte d’aquest aprenentatge (Bordas & Cabrera, 2001).

A ’ABP té molta rellevancia el desenvolupament de competéncies transver-
sals. La promocié de I'autonomia de I'alumne i la regulacié del seu propi apre-
nentatge son ingredients imprescindibles en aquest procés integrador (Sanmarti,
2010). Aixi, si es promou que I'avaluacio vingui també per part del propi alumnat,
farem que la tasca tingui com a base les competéncies d’aprendre a aprendre i
d’autonomiaii iniciativa personal, a banda de qualsevol altre tipus d’aprenentatge.

Aixd no menysprea I'avaluaciéo com a instrument qualificador, ja que si per com-
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peténcia entenem la capacitat d’actuar en situacions complexes aplicant els co-
neixements apresos, l'avaluacié també ha de possibilitar dita comprovacio.
Aquesta no s’ha de limitar, perd, a verificar si I'alumne és capag de reproduir el
coneixement transmés. Conclou Sanmarti (2010) que totes aquestes finalitats
estan, per tant, estretament interrelacionades i que han de ser coherents entre
si. Aixi, a 'avaluacié de 'ABP s’haurien de considerar també items com ara la
preparacio de l'activitat (si 'alumne mostra iniciativa, organitzacié, si aplica co-
neixements previs), habilitats interpersonals (comunicacio, respecte, col-labora-
cio, responsabilitat) i contribucions a la feina de I'equip. Pel que fa a com avaluar,
podem ampliar el ventall de técniques més enlla de 'examen escrit final amb
exposicions orals, mapes conceptuals o elaboracio de treballs o productes. |
quasi més important que aix0, és essencial desplacgar I'avaluacié més enlla del
professor, fent els alumnes particips de la seva avaluacio, responsables de re-
gular el seu aprenentatge. Una bona eina sera la coavaluacio dels companys, ja
que avaluant la resta de companys afavorim I'empatia i I'habilitat d’ajudar els
altres a aprendre, alhora que prenem consciéncia del nostre propi aprenentatge
i de la nostra autoavaluacié (Sanmarti, 2010).

Per descomptat, un pot desenvolupar, construir, les seves eines d’avaluacio,
perd no és imprescindible: avui dia hi ha infinitud de plantilles d’avaluacié, rabri-
ques per valorar des de la feina diaria a una exposicio oral, pensades per I'alum-
nat o pel professor. Només cal trobar aquelles que millor s’adaptin al nostre pro-
jecte. Si bé no sén imprescindibles si son interessants per tal de poder fer una
valoracié global, sense oblidar-nos aspectes importants. Pels alumnes pot ser
una bona eina per prendre consciéncia d’alld que fa i del que seria desitjable
aprendre.

En definitiva, ’ABP és una de les estratégies d’aprenentatge de major expan-
sio en els darrers anys. Malgrat que encara existeix certa confusié pel que fa a
la terminologia o a les accions que cal dur a terme, 'ABP és un metode concret
que consisteix en el plantejament d’un repte que sigui rellevant i contextualitzat
per I'alumne, la cerca de solucions o respostes a través d’'un procés de recerca i
de treball en equip, I'autonomia i responsabilitat de I'alumnat, I'elaboracié d’un
producte final que doni resposta al repte plantejat i 'autoregulacié de I'aprenen-

tatge assolit.
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4. Estat de la qliestio: Experiéncies d’ABP al territori

En la darrera década ’'ABP ha guanyat popularitat en els centres educatius
pel seu impacte en I'aprenentatge i la motivacié dels alumnes (Garcia-Varcalcel
& Basilotta, 2017). La seva difusié ha estat majoritaria als centres d’Educacié
Primaria i Infantil, perd també a Secundaria trobem exemples destacables que
aposten per la innovacio pedagogica. Aquesta tendéncia ve acompanyada d’un
nombre cada vegada major de formacions i recursos en linia per al professorat®.
Donat que no hi ha un registre exhaustiu dels centres que porten a terme aques-
tes metodologies, manquen estadistiques globals, perd si que trobem casos al
llarg de tot el pais, especialment a Catalunya. A tall d’exemple podem citar els
centres que pertanyen a la Xarxa d’Instituts Innovadors associats a I'lCE de la
UAB (http://blogs.uab.cat/icexarxaies/) com ara I'lES Creu de Saba (O. de Mont-
serrat), 'lES Montgrés (S. Pere de Ribes) o 'lES de Sils. Dins d’aquesta xarxa
destaquem [l'Institut-Escola Les Vinyes (http://ielesvinyes.net/) a Castellbisbal,
que basa el seu model pedagogic en tres blocs: treball disciplinari (per assigna-
tures), treball globalitzat (una pregunta rellevant o un centre d’interés, abordat
des de les matéries) i treball per projectes (un gran producte unic elaborat per
tota la promocié en equips cooperatius). A Balears, trobem també la plataforma
de Formacio i Innovacié Educativa de les llles Balears (http://formacioinnova-
cio.cat/) com eina de difusié de practiques orientades a la innovacio pedagogica
als centres de les llles. Actualment hi formen part 9 IES, dels quals tres es troben

a Eivissa.

4.1.Situacioé de ’ABP als IES d’Eivissa

Com hem dit, tot i que no es tracta d’'una metodologia nova, si ho és la seva
implantacio a molts centres. Aixi, a secundaria podem trobar diferents exemples
d’aquesta experiéncia. Potser el més destacable per la seva trajectoria sigui 'lES
Sa Blanca Dona on porten des del curs 2015/16 fent projectes tant a 1r com a 3r
d’ESO (https://sites.google.com/view/iesbdprojectes). Altres centres, com ara

'lES Sa Colomina i I'lES Isidor Macabich, també han dut a terme al llarg del curs

Atall d’exemple cal destacar la tasca de divulgacié i formacié del professor Fernando Trujillo
(http://fernandotruijillo.es/), en especial pel que fa a I'is de les TIC en 'ABP.

14



2016/17 la formacio “L’aprenentatge per projectes” a carrec del Centre de Pro-
fessorat d’Eivissa (http://cepeivissa.caib.es/), posant-ho en practica al llarg del
mateix curs (per exemple, Let’s play és un dels projectes de I'lES Sa Colomina,

https://sites.google.com/iessacolomina.es/letsplay/).
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5. Materials i métodes

5.1.Disseny de I'estudi

La base d’aquest estudi esta fonamentada en la recerca qualitativa. Tal com
identifica Stake (com es cita a Ballester, 2004), les diferéncies entre la recerca
qualitativa i quantitativa van més enlla de la natura de les dades per situar-se en
el terreny epistemologic. L’objectiu de la recerca qualitativa és la comprensio dels
fets i no la determinacid de la causa, ni el control o I'explicacio de la situacio.
Destaca també el paper personal i interpretatiu que adopta l'investigador, que
sovint estableix un contacte prolongat en el temps amb I'objecte d’estudi amb la
finalitat ultima d’adquirir una visié més holistica, empirica, interpretativa i empa-
tica (Ballester, 2004).

Aquesta feina es pot emmarcar dins de la metodologia de recerca de 'estudi
de cas, entés com un examen intensiu d’'un cas o questio situats en un context
social i territorial, al llarg del temps (Ballester, 2004). Continuant amb el mateix
autor, I'objectiu de I'estudi de cas és el d’identificar i comunicar el caracter distin-
tiu d’'un fenomen educatiu mitjangat la seva descripcié. Ens permet formar un
arxiu de material descriptiu ric per admetre posteriors reinterpretacions i que
s’orienta a millorar la reflexié sobre el propi ensenyament i possibilitar la millora
de la practica. Aquesta descripcio s’adequa amb I'objectiu d’aquest treball: ana-
litzar I'experiéncia amb una nova metodologia pedagodgica i identificar les virtuts
i febleses de dita experiéncia de cara a futures aplicacions.

Tot seqguit es relacionen les caracteristiques principals de la mostra estudiada

i les diferents eines metodologiques emprades en aquest estudi.

5.2. Ambit

En tractar-se d’'un estudi de cas, I'ambit se centra en I'alumnat i I'equip docent
de I'lES Quarté de Portmany, encara que s’espera que les conclusions de I'estudi

puguin ser utils per altres centres de l'illa amb interés per la metodologia d’ABP.

5.3. Participants

e Alumnes de 1r d’ESO de I'lES Quarté de Portmany, al curs 16/17. Un total

de 98 alumnes dels 110 matriculats van ser enquestats en aquesta recerca.
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e Professorat del dit centre involucrat en la iniciativa de projectes. Vuit profes-
sors han participat en desenvolupar els projectes, dels quals 5 han participat
en I'enquesta.

e Professorat d’altres centres d’Eivissa on també es duu a terme I’ABP han
estat entrevistats per demanar informacié sobre les seves experiéncies i po-

der-les comparar amb I'lES d'’interés.

5.4.Models metodologics

A continuacié es descriuen breument les eines emprades per dur a terme
aquest treball. Principalment se centren en 'observacio i la realitzacié d’enques-
tes. Paral-lelament, s’han dut a terme algunes entrevistes amb professors d’al-
tres centres de l'illa aixi com una revisio de la literatura, amb I'objectiu de com-

parar I'experiéncia al Quarté amb altres descrites.

5.4.1. Observacio

L’observacio detallada és el punt de partida de tota ciéncia (Ballester, 2004).
Es tracta d’un instrument primordial a I'hora de fer recerca cientifica, ja que s’in-
clou, d'una manera o altra, en els diversos procediments que permeten dur a
terme les estratégies de recerca, ja sigui entrevista, grup de discussio, etc.
(Ballester, 2004). En aquest cas, I'observacio va consistir sobretot en 'assistén-
cia a les sessions de projectes al llarg de tot el 2n trimestre, principalment a dos
dels projectes: “Els pagesos moderns a Eivissa” i “Wanadoo, club de viatges”
(veure Annex 1). Durant les dites sessions, que tenien lloc els dilluns, amb una
durada de 2 hores cada sessi6, s’avaluava el funcionament general del grup, tant
pel que fa a 'autonomia dels alumnes, la comunicacié amb els companys i la
interaccié amb el professor. En concret, s’analitzava com aquest presentava les
diferents activitats, el grau de llibertat que permetia als alumnes i com, finalment,
avaluava o tancava cadascuna d’aquestes tasques. Amb aquesta observacio es
va poder conéixer de primera ma el funcionament dels projectes per poder fer-
ne una descripcid més precisa, aixi com enriquir els resultats de les enquestes
posteriors. Es tractava, perd, d’'una observacié en la qual no es buscava interferir

amb I'activitat, pel que no es va fer cap registre audiovisual ni entrevista mentre
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es duia a terme. Si que es van prendre notes lliures sobre el desenvolupament
de les sessions, les quals van permetre la seva descripcio en seccions posteriors.

Aixi mateix, es va poder assistir també a dues reunions de I'equip docent
participant en 'ABP. Aquestes reunions tenien I'objectiu de fer un seguiment per
part del coordinador dels projectes al centre. En elles, els professors intercanvi-
aven impressions, alld que no els hi estava resultant efectiu, comentaris generals

sobre el grup d’alumnes d’aquell projecte respecte del trimestre anterior, etc.

5.4.2. Enquesta

Podem definir enquesta com una técnica que utilitza un conjunt de procedi-
ments estandarditzats de recerca mitjangant els quals es recull i analitza una
série de dades d’'una mostra de casos representativa d’'una poblacié més amplia,
de la qual es pretén explorar, descriure, predir i/o explicar una série de caracte-
ristiques (Anguita, Labrador, & Campos, 2003). En aquest treball es van elaborar

dues enquestes: una per I'alumnat i una pel professorat.
Enquesta a I’alumnat

L’enquesta es va consensuar junt amb els coordinadors d’ABP del centre i es
va passar als alumnes de 1r ’'ESO durant I'hora de projectes, al final del segon
trimestre, un cop els alumnes ja acumulaven I'experiéncia del projecte del primer
trimestre i a punt d’acabar el del segon. Els temes en els quals es va centrar van
estar, d’'una banda, la satisfaccio de I'alumnat amb aquesta experiéncia i d’altra,
quin impacte havia tingut en els continguts més procedimentals i actitudinals,
sobretot pel que fa a les competéncies digital i social i civica. L’enquesta es va
fer a través d’un formulari de Google, en la linia de la metodologia de molts dels
projectes (I'us de Google Drive per treballar), aixi com per facilitar la recollida de

les dades. En ella es demanava als alumnes pels seguents items:

- Valora de I'1 (poc) al 4 (molt) si tha agradat treballar per projectes

- T’agradaria treballar aixi en més materies? (Si/No)

- Qué és el que més t'’ha agradat?

- Podras aplicar alguna cosa de les que has apres, fora de l'institut? (Si/No

i resposta oberta)
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- Creus que ara saps més sobre com cercar informacio per internet, fer tre-
balls o preparar una exposicio?
- Queé és el més positiu de treballar en grups? S’aprén més?

- Sobre quins temes t’'agradaria treballar en futurs projectes?

La majoria de preguntes son de tipus obert. Tot i que aquestes presenten una
major dificultat a ’hora d’analitzar les respostes, ens va semblar més interessant
donar maijor llibertat d’expressid als alumnes, en lloc de presentar un conjunt
limitat de categories a seleccionar. A I'hora de processar les respostes es van

seqguir els seguents passos:
- Lectura completa de les respostes.

- Establiment de les categories de classificacio de les respostes.

- ldentificacio dels conceptes claus per classificar la resposta (en el cas de
les preguntes obertes) en una de les categories establertes. Les respostes
dels alumnes podien incloure més d’una categoria. Es comptabilitzava,
aleshores, un vot en cadascuna de les categories.

- Recopilacio de les respostes (tant literals com categoritzades) en una
base de dades Excel.

- Representacié grafica dels resultats per la seva analisi i interpretacio. Els

resultats es mostren en % d’alumnes que han escollit certa categoria.

A les seccions 6.3.1 a 6.3.4 poden consultar-se els resultats globals aixi com

una seleccié representativa de respostes textuals dels alumnes.
Enquesta al professorat

L’enquesta al professorat es va realitzar un cop acabades les avaluacions
del segon trimestre, incloses les avaluacions dels projectes. Es va fer mitjangcant

un formulari en linia i de manera anonima. Es va demanar:

- Es el primer cop que utilitzes la metodologia d’ABP?

- Sents que t'ha faltat formacid/orientacié sobre com dur a terme els projec-
tes? (Si/No)

- Participaries en una formacio per continuar amb els projectes al centre?

- Creus que la metodologia d’ABP s’hauria d’incloure dins de les assigna-

tures per fer part de la programaci6?
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En quins aspectes 'ABP ha tingut un major impacte? (Convivéncia, Moti-
vacio i participacio, Competéncia digital, Competéncia linguistica, Apre-
nentatge/assimilacié de continguts de la matéria).

Com organitzes els grups de feina?

Com avalues el projecte?

Quin ha estat el teu grau de satisfaccié, d’1 (gens satisfactoria) a 5 (molt
satisf.) amb ’ABP durant aquest curs?

Queé milloraries del funcionament general dels projectes?

Els resultats de I'enquesta al professorat poden ser consultats de la sec-

ci6 6.3.5, en endavant.

5.4.3. Entrevista

Al llarg de treball es van dur a terme entrevistes individuals de tipus informal

o conversacional amb professors d’altres centres de l'illa, concretament 'lES Sa

Colomina i 'lES Sa Blanca Dona, amb l'objectiu de conéixer la filosofia d’aquests

centres en relacié a 'ABP. Tot i que no es partia d’'un guio tancat a I’hora de fer

les entrevistes, si que s’abordaven els seguents punts:

Trajectoria del centre en relacié a I'ABP (com va sorgir, quant fa que es
duu a terme, etc.).

Formacié rebuda i interaccié/comunicacié amb altres centres.

Situacio dels projectes en relacié a la resta d’assignatures.

Avaluacié dels projectes.

El resultat d’'aquestes entrevistes ha servit per analitzar i contrastar el plante-

jament d’aquests centres amb el de 'lES Quarté de Portmany i es reflecteix a

I'apartat de discussio.
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6. Desenvolupament de la proposta

6.1.El centre: L’IES Quarté de Portmany

L'IES Quarté de Portmany es troba situat a Sant Antoni de Portmany, poble i
cap de municipi que té al voltant de 24.400 habitants®, repartits en un 70 % al
nucli urba i un 30 % en un habitat dispers. El centre va obrir les portes a I'octubre
del curs 1988-1989 amb una matricula de 328 alumnes®. En el curs 2016-2017,
el centre va tenir una matricula de 671 alumnes i un claustre de 81 professors i
professores. Aquest institut acull alumnes dels centres de primaria: CEIP Can
Coix, CEIP Guillem de Montgri, CEIP Cervantes, CEIP Vara de Rey, CEIP Sant
Antoni, CEIP Sant Rafel i de les unitaries (CEIP Buscastell, CEIP Sant Mateu i
CEIP Santa Agnés). A més, també hi estan adscrits CC Can Bonet i CC Santis-
sima Trinitat, ambdds amb estudis fins 4t ’ESO, aportant alumnes de Batxillerat.
La poblacio viu principalment del sector serveis, activitat econdomica que ha atret
molta poblacié immigrant, procedent sobretot d’Andalusia i de Castella, sense
oblidar els residents de la Comunitat Europea i els procedents de paisos extra-
comunitaris. Aquesta diversitat queda reflectida al centre i fa d’aquest un element

vertebrador clau de la convivéncia i la integracié de tota la comunitat.

6.2.Implantacio de I’ABP al curs 16/17

La proposta d’incorporar I’Aprenentatge basat en Projectes al centre va sorgir
al curs 15/16 des de la direccié del centre, juntament amb un grup de professors.
Tot i que al moment d’encetar la iniciativa I'equip docent no havia rebut una for-
macio especifica en ABP, des de direccid es van organitzar reunions amb la Cap
d’Estudis de I'lES Sa Blanca Dona, Monica Dominguez, per conéixer el model
que alla s'utilitzava i prendre’l com a punt de partida (J. Arabi, Cap d’Estudis de
'IES Quarté de Portmany, comunicacié personal, 3 de febrer de 2017)°. Un cop

estudiada la possibilitat de posar-ho en marxa al curs vinent, s’organitza una reu-

* Dades del INE pel municipi de Sant Antoni de Portmany a 1 de gener 2016
ghttp://www.ine.es/jaxiTB/Datos.htm?t=2860, consultat el 29 de marg de 2017)

La informacié continguda a la seccié 6.1 prové del document Projecte Educatiu del Centre,
consultat el 2 de febrer de 2017.
® Tota la informacio en relacié a la implantacio al centre, descrita en la seccié 6.2, t&¢ com a font
dita comunicacioé personal.
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nié informativa per a tot el claustre per explicar les linies generals de la metodo-
logia. Es va presentar com una metodologia activa en qué els alumnes, a partir
d’'un tema, haurien de preparar un producte final mitjangant la integracié de co-
neixements de diferents arees. Per tal fi, s’haurien de promoure competéncies
intel-lectuals, metodoldgiques i socials, com ara el treball individual, el treball co-

operatiu i 'autoavaluacio. Els objectius que es van plantejar van estar els se-

glients’:
1. Introduir la metodologia de 'Aprenentatge basat en Projectes al centre.
2. Treballar a 'aula situacions semblants a les del mén real.
3. Vincular els coneixements tedrics amb I'entorn immediat.
4. Desenvolupar habilitats per a I'avaluacio critica i 'adquisicié de coneixements.
5. Estimular el desenvolupament del sentit de col-laboracié com a membre d’un

equip per assolir una meta.

@

Ordenar i estructurar la informacio.
7. Permetre als alumnes veure i fer les connexions que hi ha entre les diferents
matéries que estudien.

8. Millorar el clima de feina a I'aula amb un canvi metodologic.

Al voltant d’'una vintena de professors manifestaren el seu interés en la pro-
posta. A aquests se’ls hi va demanar la presentacio d’'un esborrany de projecte
amb la informaci6 seguent: Titol, motivacid inicial, objectius, tipologia (medi na-
tural, tecnologic, social), breu explicacid, producte final, avaluacié i necessitats
materials. Al termini de presentacions es van rebre un total de 10 projectes que
van ser presentats a la CCP (principis de juny 2016), la qual acaba escollint-ne
7 d’acord amb una graella de criteris d’avaluacio (veure Annex 1 per una des-
cripcié dels projectes seleccionats). L’objectiu era que hi hagués prou projectes
com per a distribuir els alumnes de 1r en grups meés reduits del que habitualment
hi ha a les aules.

L’horari lectiu pel curs 16/17 es va organitzar de manera que les dues hores
de lliure disposicié a 1r ’ESO quedessin igual distribuides per a tots els primers:
dilluns de 12 a 14 h. Seria en aquestes hores on es treballarien els projectes. A

més, el professorat involucrat disposaria d’'una hora setmanal per la preparacio

” Font: Document del centre Implantacio de I’Aprenentatge Basat en Projectes a I'lES Quarto de
Portmany, consultat el 3 de febrer de 2017.
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del projecte, a banda d’unes hores disponibles al llarg del trimestre per reunir-se

amb la resta de professors i fer un seguiment de la feina.
Inici del curs

A linici del curs 16/17 els professors participants realitzaren una breu expo-
sicio per presentar els projectes als alumnes de 1r d’'ESO, als quals se’ls hi va
donar una graella per ordenar els projectes segons les seves preferencies de I'1
al 7. Amb aixo0 es pretenia que els alumnes escollissin, dins de les opcions, aque-
lles que els hi resultaven més atractives, intentant alhora que cada alumne tre-
ballés amb projectes relacionats amb els tres medis (natural, social, tecnologic).

Els coordinadors dels projectes van assignar a cada alumne tres projectes
diferents, un per trimestre, tractant de respectar al maxim les seves preferéncies.
Aixo faria que els grups habituals (1rA, 1rB, 1rC i 1rD), durant les hores de pro-
jectes quedessin disgregats en 7 projectes, barrejant companys de diferents
grups en funcié de les seves preferéncies i variant, a més, aquesta composicié
en cada trimestre.

A Tl'inici de curs també es van dur a terme unes sessions anomenades “Con-
viure és viure” coordinades per la Comissié de Convivéncia amb I'objectiu d’afa-
vorir les relacions entre els nous alumnes de 1r, aixi com fomentar el sentiment
de pertinenca al centre (M. Torres, Cap de la Comissié de Convivéncia de I'lES
Quart6 de Portmany, comunicacié personal, 12 d’abril de 2017). Aquestes acti-
vitats tenien també 'objectiu d’afavorir el treball en equip amb els nous companys
que tindrien als projectes. Alguns exemples d’aquestes activitats per afavorir la
convivéncia entre els alumnes:

- En cercle, llengar una pilota. Qui la rep s’ha de presentar i llengar-la a un
company. Variant on I'alumne corre al voltant del cercle i on s’atura diu el
nom del company. Si I'encerta, continua corrent.

- Elaboracié d’'un mural on els alumnes i professors participants plasmen les
seves mans en colors en forma de mandala. Aquest mural es penja al rebe-

dor de I'edifici B, on es troben les aules de primer d’ESO.

Pel que fa a dinamiques especifiques de treball cooperatiu dins del propi grup
de feina del projecte, va restar a criteri del professor responsable incloure-les o

no dins la seva programacié del projecte.
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Funcionament dels projectes

El plantejament de feina per cada projecte varia també segons el professor®.
L’organitzacio dels grups de treball pot ser lliure (els alumnes escullen els seus
companys de grup) o deliberada (per part del professor). En funcié del projecte
es treballa més dins l'aula, al laboratori o es fan sortides, i majoritariament tots
tenen en comu que es treballa en linia, compartint la feina amb el grup i el pro-
fessor via Google Drive. Per citar-ne un exemple, “Els pagesos moderns a Ei-
vissa” tracta de l'activitat agricola als voltants del centre, al municipi. Per exem-
ple: encara es cultiven ametllers? Qué és rentable ara? Podem trobar plantes
beneficioses al bosc? Qué fan els pagesos avui? Cada trimestre es proposen
algunes d’aquestes questions per a motivar els alumnes en la seva recerca. Al
llarg del trimestre es compaginen sessions de treball dins l'aula en grup amb
sortides pels voltants del centre (cooperativa agricola, mercat pageés, bosc). Els
diferents aspectes d’'un mateix trimestre es treballen per grups, i dins cada grup
hi ha rols assignats: secretari, redactor, fotograf, etc. L'objectiu és que cada grup
prepari una presentacio al final amb alld que han aprés i que aquest contingut
passi a formar part d’un llibre electronic o video amb la feina de tots.

A tall d’exemple, mencionar un altre projecte, de medi tecnologic, com “Som
cibercooperants”, i que es basa en una primera presentacié de casos relacionats
amb I'us d’internet (casos de ciberbullying, obtencié de dades personals, etc.)
per motivar als alumnes en la cerca de possibles solucions o alternatives, que
finalment posaran en comu i prepararan per exposar a familiars i/o a alumnes de

6e de primaria de les seves escoles.

Pel que fa a I'avaluacié i qualificacié del projecte, actualment la nota de cada
projecte apareix en un document adjunt del butlleti de notes del trimestre corres-
ponent, tant en forma de qualificacié numérica com amb un informe de I'alumne
en el qual es valora la cooperacié amb el grup, la seva autonomia i iniciativa
personal, el treball diari, 'actitud i I'arribada a un producte final. A 'Annex 2 es

pot veure la plantilla base d’aquest informe.

® Donat que es tractava del primer any d’aplicacio i que I'enfocament va ser més “flexible”, no es
va demanar als professors que lliuressin una programacio o seqliencia didactica pels projectes.
Tota la informacié al respecte del funcionament dels mateixos prové de les observacions d’aula
i de les enquestes o consultes personals a dits professors.
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6.3.Resultats de I’experiéncia d’ABP

A continuacié es mostren els resultats de la recerca duta a terme a I'lES
Quarté de Portmany en relacié a I'experiéncia d’ABP del present curs 16/17
(veure l'apartat Materials i métodes, per més informacid). Primer es mostren els
resultats pel que fa als alumnes (seccions 6.3.1 — 6.3.4) i, posteriorment, des de

la perspectiva del professorat (seccions 6.3.5 — 6.3.7).

6.3.1. Satisfaccio de ’'alumnat

Del total d’alumnes de 1r d’ESO matriculats, un 89 % (98) van participar en
'enquesta que es va dur a terme a finals del segon trimestre. Pel que fa al grau
de satisfaccio dels alumnes el 82 % dels enquestats valoraren els projectes com
satisfactoris o molt satisfactoris (47 % i 35 %, respectivament) i, en conjunt, el
87 % voldria mantenir els projectes el curs vinent i/o incloure’ls dins de les assig-

natures (Figura 1).

47% =S| NO

Figura 1 Resultat de I'enquesta de satisfaccié als alumnes. A I'esquerra, valorat en una escala
de I'1 (poc satisfactori) a 4 (molt satisfactori). A la dreta, el desig de continuar amb els projectes
al curs vinent i d’estendre-ho a més assignatures (Si, 87 %, en blau fosc).

Despreés se’ls hi va demanar que era el que més els havia agradat de treba-
llar per projectes. La majoria va destacar el fet de treballar en grup i de conéixer
nous companys (Figura 2). També van fer émfasi en I'is de les TIC, no només
pel que fa a I'is dels portatils sind a qué molts descobriren eines com ara Google
Drive per fer feina en linia i compartida amb els companys. Durant les sessions
de projectes es va observar que tot i que els hi agradava treballar amb els porta-
tils, la connexioé a internet era deficient i sovint es desconnectava, el que feia que

ells també. Moltes sessions estaven fonamentades en I'Us de la xarxa i en alguns
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casos els alumnes acabaven deixant de banda la feina, distraient-se amb els

companys, degut a la mala connexio.

Tot

Es més divertit

Aprendre mentre fas coses
Aprendre coses Utils
Aprendre d'altres cultures
Llibertat d'organitzacio d'aula
La part artistica/ creativitat

Fer recerca

I 36

I 36
I 43
I—— 7.9
M o7

M o7

I 21

. 14

Usar noves eines / TIC I 15,7
No fer deures ni estudiar I 2,9
La participacié de tots I 1,4
Conéixer nous companys I 10,0
19,3
Els professors NN 5,0
I 8,6
Fer sortides / contacte natura I 9,3
Res N 36

Treballar en grup

Son classes diferents

0 5 10 15 20
% alumnes

Figura 2 Respostes dels alumnes a la pregunta de qué és el que més els ha agradat de treballar
per projectes. Les respostes s’han agrupat en les categories de I'eix vertical. En elles predominen
el treball en grup i conéixer nous companys, aixi com I'is de les TIC.

A la Figura 2 es mostren les categories en les quals es van classificar les
respostes en funcié del % d’alumnes que van seleccionar cadascuna d’aquestes

categories. Seguidament, algunes respostes dels alumnes:

“El que més m'ha agradat ha set viatjar virtualment amb els sous que tu vulguis.”

“No és res relacionat amb el que fem cada dia, com matematiques, castella o catala.”

“Aprendre d'una altra manera coses que son Utils per a la vida quotidiana i coneixer
més als companys.”

‘Realmente nada. Es cierto que es bueno acostumbrarnos a trabajar de esta ma-
nera, pero no es claramente de mi agrado.”

“Que hem anat d’excursié i que si tenc un dubte m’ho expliquen.”

“El que més m'agrada son les coses que fem i com fem les coses, com llegir comics
i experimentar la natura.”

“Que fem altres coses apart d’estar estudiant. He aprés coses noves.”

“Que son muy divertidos y los grupos con los que me ha tocado trabajar han sido

muy amables conmigo.”
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6.3.2. Aprenentatge contextualitzat

El 75 % dels alumnes va considerar que alld que havien aprés ho podrien
aplicar fora de l'institut. D’aquests, la majoria va destacar el que havien aprées pel
que fa als riscos de I'is d’internet i mobil, seguit dels recursos a I'hora de planifi-
car un viatge (Figura 3). En general, els alumnes de tots els projectes van poder
extreure alguna utilitat fora de les aules, tal com es reflecteix en les categories.

Algunes de les seves respostes es recullen a continuacio:

“Si, ara sé més de com protegir les meves xarxes socials.”

“El treball en grup es pot aplicar per relacionar-te més fora.”

“Si, per exemple explicar un poc de lilla als turistes.”

“Si, perque la meva mare sempre em diu que en els treballs la presentacié és molt
important.”

“He apres com fer una coca de pebrera.”

“Organitzar-me els viatges que faré.”

Riscos de I'Gs d'internet i mobil I 21,5
Cultura d'Eivissa NN 76
Habilitats socials NN 6,3
Com fer una exposici6 M 25
Com fer reparacions a casa I 338
Cuinar N 338
Cultura general d'altres paisos I 10,1
Qué és i com fer un comic M 2,5
Plantes i bolets comestibles o d'interes NN 10,1
Com preparar un viatge I 19,0
Eines TIC (Blog, infografies, ...) I 12,7
0 5 10 15 20 25

% alumnes

Figura 3 Respostes dels alumnes en relacié a alldb que creuen que han aprés i podran aplicar
fora de les aules. Les respostes, de tipus obert, es van agrupar en les categories que apareixen
a la figura d’acord amb la tematica a la qual feien referéncia. Destaca I'aprenentatge pel que fa
als riscos de I'is d’internet i mobils, aixi com les consideracions a I’hora de planificar un viatge.
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També se’ls hi va demanar si amb la feina de projectes havien millorat les
seves habilitats pel que fa a la cerca d’informacié a internet i a la realitzacio de
treballs escrits 0 presentacions (aspectes inclosos dins de la competéncia digi-
tal). Prop d’un 81 % dels alumnes va contestar afirmativament, ressaltant eines
com ara Google Drive, Canva o Calaméo, practicant la cerca per internet o rea-

litzant tasques com ara enviar un treball per correu electronic.

6.3.3. Convivéncia i aprenentatge en equip

Ens interessava molt coneixer quina havia estat la seva experiéncia de tre-
ball en grup, ja que tal com s’observa a la Figura 2, aquest €s un dels items més
atractius dels projectes. Del total d’alumnes enquestats, gairebé el 80 % consi-
dera que treballant en equip s’aprén més que de manera individual. En concret,
quan s€’ls demana per a qué és el més positiu, les respostes (Figura 4) es dis-
tribueixen entre aspectes més pragmatics, com ara la reparticié de la carrega de
treball i la possibilitat d’ajudar-se uns als altres (14,2 % i 17,9 %, respectivament),
amb altres més de caracter relacional o de convivencia: treballar en equip els ha
permes conéixer nous amics i passar més temps amb els que ja tenien (27,4 %),
millorar la comunicacié amb els companys i, en general, aprendre a conviure
millor (8,5 % i 9,4 %). Moltes de les respostes incloien també un factor de pes

pels alumnes: senzillament és més divertit.

Millora la comunicacié NN 35
Aprendre a conviure/ treballar NG 94
Es més divertit NG 132
Estaramb amics/ Fer-ne de nous I 274
Ajudar-se els uns als altres NG 17,9
Aportaridees/ el resultat és millor NI o4
Lareparticio de la feina [INNINEGGN 142

0 5 10 15 20 25 30
% alumnes

Figura 4 Respostes dels alumnes sobre els aspectes més positius del fet de treballar en grup. A

ligual que als apartats anteriors, les respostes dels alumnes van ser agrupades en funcio de
'aspecte al qual feien referéncia. Les categories es mostren a I'eix vertical de la figura.
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Es va observar una millora en 'ambient a I'aula al llarg de les sessions del
projecte de “Pagesos moderns a Eivissa”. A la primera sessio molts no coneixien
els seus companys, el que dificultava la comunicacio a I’hora de repartir les tas-
ques. A les primeres sessions també destacaven els alumnes més extravertits i
amb actitud de lideratge, pero al llarg de les sessions aquestes diferéncies es
van anar diluint i hi havia major confianca per part de tots els membres del grup
per regular la feina conjunta, cridant I'atencié als companys que no havien treba-
llat o portat la seva part de feina. A les darreres sessions la comunicacio era més
fluida i el rol dels alumnes dins d’'un mateix grup, més equitatiu. Algunes de les
respostes positives i negatives que donaren els alumnes de tots els projectes en

relacié al treball en equip:

“Treballant en equip fem amics i aprenem a conviure amb altres persones.”

“Si, s’apréen molt més perquée ens ajudem entre nosaltres, aixi podem aconseguir
fer el treball perqué aportem idees diferents cadascun.”

“El més positiu és que cadascu pot treballar amb les seves qualitats, a meés et
relaciones amb la gent, aprens a coordinar i a treballar en grup. Crec que si que
S'apren més.”

“Haces amigos y es mas entretenido, pero no se aprende mas”.

“No se aprende mas, al contrario, cargas con la pereza de otros comparieros de
tu grupo que soélo quieren la nota de regalo.”

“Te desconcentran y molestan, depende de con quién estés.”

6.3.4. Tematiques d’interés

L’equip docent estava interessat en coneixer al voltant de quines tematiques
podien centrar-se els projectes a desenvolupar en un futur. Per aquest motiu es
va demanar als alumnes sobre qué els agradaria treballar o aprendre. Entre les
respostes (Figura 5) destaca la cuina i les noves tecnologies en general, tot i que
també cal mencionar les cultures del mon, els videojocs, fer esport i allo relacio-
nat amb els animals i la natura. Veiem que en molts casos els alumnes aporten
idees d’alld que els agrada fer (per exemple, esports), mentre que en altres casos
se centren en escollir d’entre les coses que s’han tractat als projectes presents.
En qualsevol cas, resulten tematiques molt diverses i que poden servir per abor-

dar multiples continguts del curriculum a través d’elles.
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Figura 5 Nuvol de paraules que conté les tematiques que els alumnes voldrien treballar en un
futur. La mida de la font és proporcional al nombre de vegades que aquesta tematica ha estat
triada.

6.3.5. Experiéncia i formacio del professorat

Del total de professors enquestats, la majoria (4 de 5) ha reconegut que es
tracta d’'una metodologia nova, tot i que alguns ja havien treballat seguint aspec-
tes de 'ABP.

Donat que la proposta es va posar en marxa sense haver fet una formacio
completa o formal sobre ABP, la majoria considera que li ha mancat formaci6 o
orientacio a I'hora de dur a terme els projectes, i tres dels enquestats estarien

disposats a participar en una futura formacié per continuar amb I’ABP al centre.

6.3.6. Organitzacio i avaluacié del projecte

Si la feina en equip és un dels fonaments del treball per projectes, com es
formen aquests equips és de summa importancia. A la pregunta de com organit-
zaven els grups de feina, tres dels cinc professors van contestar que deixaven
que els alumnes s’agrupessin lliurement, mentre que la resta, que la distribucio
I'escollia el professor o professora de manera deliberada. Cal recordar que els
projectes es van encetar al primer trimestre del curs i amb alumnes de 1r d’'ESO,
és a dir, en un punt on els alumnes eren nous per als professors. A més, en

alguns casos els professors no formen part de I'equip docent dels primers d’'ESO,

30



de manera que no poden complementar el coneixement dels alumnes de projecte
amb el que observen a l'aula durant la resta d’assignatures.

Un altre aspecte que mereix especial mencié és 'avaluacio. Tots els profes-
sors van considerar tant la feina diaria com el producte final a I'hora de fer I'ava-
luacio, a través de rubriques que es presentaven als alumnes a I'inici del projecte,
pero I'eleccio i I'ts de les rubriques restava a criteri de cadascun dels professors.

Tot i que en alguns projectes I'elaboracié d’un diari o carpeta d’aprenentatge
constava en les seves bases, en I'observacio d’aula no es va trobar que es dedi-
qués temps a I'elaboracio o reflexio al voltant d’aquest element essencial d’ava-
luacio.

Pel que fa al producte, tres dels professors consideraren també I'exposicio o
presentacio de la feina feta a la resta de companys i només en un cas es va
considerar l'autoavaluacio dels alumnes com a part de I'avaluacio global (A I'An-
nex 3 es pot consultar un resum de I'autoavaluacio dels alumnes del 2n trimestre
pel projecte “Wanadoo, club de viatges”). Malgrat que només es va poder assistir
a dos cloendes de projecte, en cap de les dues es va dedicar la sessi6 a fer una
avaluacio del projecte en comu amb I'alumnat (s’han assolit els objectius?, que
hem aprés?, etc.), aixi com tampoc a comentar amb cadascun dels alumnes les
dificultats sorgides o els aspectes que necessiten un major recolzament. En els
casos observats, tant la nota final com I'informe que s’adjunta amb el butlleti de
notes resta a decisié del professor un cop acabat el projecte, i 'alumne ho coneix

en el moment de lliurament de les notes del trimestre.

6.3.7. Satisfaccio del professorat i valoracio de I’experiéncia

El grau de satisfaccio ha estat molt heterogeni entre els professors partici-
pants, amb una mitjana de 3,6 en una escala de I'1 al 5. Durant la reunié de
professors, que va tenir lloc el 31 de gener de 2017, alguns manifestaren els
motius d’aquest descontentament. D’entre ells:

- Els alumnes tenen menys autonomia de la que esperaven, el que dificulta

la progressio del projecte tal com I'havien plantejat.

- Resulten sessions molt més esgotadores que les classes convencionals

per la diversitat de tasques que es fan simultaniament en petits grups.
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- Baixa competéncia digital dels alumnes, tot i que tots estan d’acord que
d'un trimestre a I'altre han millorat. A aix0 se li suma la queixa de que la

connexid als mini portatils €s molt lenta, dificultant la feina.

A I'hora de valorar en quins aspectes consideraven que els projectes havien
pogut tenir un major impacte, la majoria va estar d’acord en el fet que els projec-

tes augmentaven la motivacio i la participacio per part de I'alumnat (Figura 6).

Motivacio / Participacio I—
Convivencia I
Competéncia linglistica I
Competéncia digital I
Aprenentatge / Assimilacio continguts de I'area I
Altres I
0 20 40 60 80 100

% professors

Figura 6 Resultats de I'enquesta al professorat participant en relacié a aquells aspectes sobre
els quals els projectes han tingut un major impacte en els alumnes.

En menor mesura destaquen també la millora pel que fa a les competéncies
digital i linguistica, aixi com la convivéncia i I'impacte en I'aprenentatge de con-
tinguts.

Quan se’ls demana per aquells canvis que introduirien als seus projectes, la
majoria coincideix en treballar 'aspecte de 'autonomia, és a dir, planificar millor
com orientar la feina per tal de fomentar més la iniciativa dels alumnes i fer-los
meés autonoms.

La majoria dels professors considera que es tracta d’'una metodologia enri-
quidora i que hauria d’estendre’s per englobar altres materies i més nivells edu-
catius. Malgrat les dificultats d’aquest any, consideren que s’hauria de continuar
el curs vinent i, no sols amb 1r ’'ESO sin6é ampliar-ho com a minim a 2n d’'ESO,

de manera que I'esforg realitzat amb els alumnes de 1r d’enguany no es perdi.
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6.4.Discussio

De I'analisi de les respostes dels alumnes es deriva que, en general, els pro-
jectes van tenir molt bona acceptacié (Figura 1). Aquests van ser considerats
com unes sessions on es van tractar tematiques més properes als seus interes-
S0s, on es van aprendre coses meés interessants i utils. Van ser vistes com hores
de més esbarjo en les que no calia estudiar ni fer examens, tal com es deriva
d’algunes de les respostes que es mostren a la seccio 6.3.1. Aquells projectes
emmarcats en un context més proper a la seva realitat van despertar molt interes:
com cuinar, com planificar un viatge arreu del mén, com construir o arreglar ob-
jectes o com utilitzar millor internet i les xarxes socials.

De les seves respostes a qué és alld que més els ha agradat d’aquesta ex-
periéncia destaquen dues per damunt de la resta (Figura 2): I'is de les TIC i
treballar en grup. Als apartats 6.4.1 i 6.4.2 s’analitzen aquests dos aspectes en
meés detall. L’aprenentatge i I'avaluacié dels projectes, aspectes estretament Ili-
gats, es discuteixen als dos apartats posteriors. Tots ells inclouen aquelles reco-
manacions o consideracions a millorar que s’han anat recollint al llarg del procés

d’elaboracio d’aquest treball.

6.4.1. Us de les TIC a ’ABP

En general, totes les propostes van rebre una valoracio positiva per part dels
alumnes, pero destaquen aquelles que tenen a veure amb les noves tecnologies
(Figura 2). La rad recau en el que apuntava Boss i Krauss (2007): els alumnes
s’involucraran en questions del mon real que els envolta, questions per les quals
ells puguin practicar estratégies reals per cercar-ne solucions. En aquest sentit
sobresurt el projecte de robdtica i el de cibercooperants. Tots dos giren al voltant
de les noves tecnologies, un des d’'un vessant més creatiu i de construccio i I'al-
tre, com a base de les relacions socials i de la comunicacid. De fet, aquestes
habilitats socials i personals (per exemple, la interaccio i el dialeg en petits grups
per arribar a solucions conjuntes) sén aspectes clau a desenvolupar quan parlem
de projectes (Restrepo, 2005; Vizcarro & Juarez, 2008) i dominar dites habilitats,
també de manera virtual, a través de xarxes socials, és imprescindible en els

alumnes del present. Si fins ara a I'escola hom podia aprendre com escriure una
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carta formal o informal, no s’hauria d’ensenyar ara també com escriure’ns a tra-
vés dels nous canals de comunicacié? Les TIC (tecnologies de la informacid i la
comunicacid) sén un element gairebé imprescindible en el treball a 'aula (Boss
& Krauss, 2007; Marti, Heydrich, Rojas, & Hernandez, 2010), bé sigui de manera
explicita, com en el cas dels projectes esmentats, o bé implicita, essent la plata-
forma de treball i de comunicacié d’alumnes i professors (per exemple, Google
Drive, Blogger, Book Creator, Padlet, etc.).

Pels docents, destacar també I'aparicio de molt programari de disseny i
d’avaluaci6 dels projectes (i de la feina a l'aula en general). Aqui, trobem alter-
natives al quadern del professor (Additio, iDoceo), a 'examen en paper (Kahoot,
Testeando) o idees per a WebQuests, Flipped Classrooms o, simplement, per
fer més atractiu el material visual de classe (Genial.ly, Emaze, etc.). El llistat de
noves apps és inacabable. Per sort cada vegada hi ha més comunitats educati-
ves, forums o divulgadors (a tall d’exemple, ressaltar la web educacontic.es, ro-
saliarte.com o fernandotrujillo.es) que s’encarreguen de fer arribar aquestes uti-
litats a 'aula de manera facil i practica.

La tecnologia s’endinsa a les aules dels centres educatius de manera impa-
rable. Metodologies com ’ABP ens ajuden a garantir que el canvi no només es
quedi en el pas d’una pissarra tradicional a una digital i del quadern a la tablet,
sind que aprofitem el ventall de possibilitats que les TIC ofereixen per enriquir i
millorar 'educacio.

En el cas objecte d’estudi cal destacar que tots els projectes tenien molt pre-
sent I'is d’aquestes tecnologies, perd que les dificultats técniques amb la xarxa
Wi-Fii els mini portatils dels alumnes en molts casos entorpiren les sessions, fins
al punt d’obligar els alumnes a continuar la feina a casa i no en 'ambient de
projectes de 'aula, en preséncia de la resta de companys i del professor. Malau-
radament aquesta pot continuar sent una realitat a moltes aules, pel que és desit-
jable dissenyar els projectes de manera que les sessions a classe s’aprofitin per
discutir, debatre o compartir els resultats, més que no pas per cercar informacié

o generar el producte final.
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6.4.2. ABP és treballar en equip: aprenentatge cooperatiu

A I'entorn educatiu és ja familiar el terme competencies clau o competéencies
per al segle XXI o, dit d’'una altra manera, I'aprenentatge de conceptes i contin-
guts no és suficient, sind que cal que aquests conceptes i continguts s’apliquin
de manera competent, utilitzant un pensament critic i analitic, treballant en col-la-
boracié amb altres, resolent problemes i organitzant-se de manera autdbnoma
(Larmer, Mergendoller, & Boss, 2015). Aquestes habilitats son necessaries dins
i fora de I'aula, perd no poden ser adquirides de manera abstracta, siné que ne-
cessiten una matriu feta d’aquests conceptes i continguts que actualment s’en-
senyen a través d’assignatures com matematiques, anglés o biologia. Perqué
aixo s’assoleixi amb éxit cal aplicar la metodologia d’ABP de manera precisa, i

un dels elements essencials dels projectes és I'aprenentatge cooperatiu.

L’aprenentatge cooperatiu consisteix en el treball conjunt, en la suma d’es-
forcos i habilitats de tots els membres en favor de I'arribada a una solucié o re-
sultat comu. Per aplicar eficagment I'aprenentatge cooperatiu cal tenir en compte
que no tots els grups son per si cooperatius i que segons l'estructura i la compo-
sicio del grup, aquest facilitara I'aprenentatge i millorara el clima d’aula o bé I'en-
torpira i provocara insatisfaccié i malestar (Johnson et al., 1999). Aquest fet s’ha
pogut observar també als projectes de Quarté. Els alumnes han donat molta im-
portancia al fet de treballar en grup respecte de treballar de manera individual, i

aixo s’ha reflectit a les seves respostes (Figura 4), tant positives com negatives.

L’estructura seguida pels professors respon més a la de grups d’aprenen-
tatge tradicional, d’acord amb la classificaciéo de Johnson i Johnson (1999), on
s’indica als alumnes que treballin junts pero les tasques assignades estan es-
tructurades de tal manera que no requereixen un veritable treball conjunt. Només
interactuen per aclarir com dur a terme les tasques. Intercanvien informacié pero
no se senten motivats a ensenyar alld que saben als seus companys d’equip. Els
membres més responsables se senten explotats i, tot i que el resultat és que la
suma total és major al potencial d’alguns dels integrants del grup, els estudiants
més responsables i aplicats treballarien millor tots sols. Efectivament, aquesta
visio es recull a les respostes dels alumnes, on apareixen individus que valoren

treballar en equip perqué consideren que és equivalent al mateix volum de feina
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repartit entre més companys, aixi com d’altres pels quals haver de treballar amb
els seus companys suposava una desmotivacié pel fet de saber que no s’esfor-

carien a fer la seva part perqué altres companys més responsables ja ho farien.

Del descrit anteriorment veiem com els elements necessaris per a un treball
cooperatiu (Johnson et al., 1999) com a base d’un ABP no s’han seguit de ma-
nera exhaustiva. Referint-nos a la interdependéncia positiva, als projectes als
quals es va poder assistir no seguien aquesta estructuracié de la feina per part
del professor, siné que els alumnes escollien quina tasca volien dur a terme ca-
dascun, sense un model d’avaluacio periodica del compliment d’aquest compro-
mis.

No es va observar que es dediquessin sessions a ensenyar practiques inter-
personals i grupals especifiques, de tal manera que els alumnes van abordar els
projectes amb els recursos dels quals fins ara disposaven. Cal dir que el periode
d’'observacié va comprendre el segon trimestre i que, potser en algun projecte
del primer trimestre si que es fes perd, en qualsevol cas, no es va tractar d’'una
practica estesa a tots els alumnes. Com apunta Guida Al-lés al seu bloc®, si al
primer trimestre no s’inverteix en la creacié d’'un bon clima d’aula i una correcta
organitzacio, la classe s’autoorganitzara tota sola, molts cops de forma cadtica o
poc idonia, el que dificultara no sols el desenvolupament del projecte sind I'apre-

nentatge, provocant frustracio i rebuig cap a la metodologia.

Els professors tenien coneixement de que a alguns dels centres de primaria
adscrits s’estava utilitzant el treball per projectes i que, per tant, els alumnes ve-
nien familiaritzats amb la metodologia. Possiblement, aixd explica que en la pla-
nificacié dels projectes al Quarté no s’incloguessin més activitats i dinamiques
de treball en grup. En la practica, els professors tenien unes expectatives massa
altes de la capacitat i 'autonomia de treball d’aquests nous alumnes i de la seva
experiéncia amb ABP. Segurament va faltar una major comunicacié amb els cen-
tres de primaria per coneixer quina era I'experiéncia real d’aquests alumnes. Aixo
hagués permes adaptar el calendari dels projectes, destinant més temps a

aquesta preparacio i a coneixer millor els alumnes (a través, per exemple, de

® Bloc Recursos didactics per l'autoformacié (http://recursosdidactics.org/1?-semana-de-clase,
consultat el 25 de maig de 2017).
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dinamiques de cohesi6'®) de manera que la composicié dels grups de treball es
realitzés en base a les habilitats de cadascun, i que alumnes i professors tin-
guessin més practica en aspectes clau com el dialeg o I'escolta activa.

Per acabar, recalcar que no es pot promoure el treball cooperatiu entre alum-
nes si els docents no practiquen activament d’aquest dialeg, de I'escolta activa i
la cooperacié (Johnson et al., 1999). Per I'éxit dins les aules, cal que el treball
cooperatiu s’estengui a altres esferes, a la relacié amb els companys i a la resta

de cos docent.

6.4.3. Aprenentatge transversal i significatiu

Seguint amb el fil de les competéncies, que ens parlen d’'un aprenentatge
significatiu i veritablement util per 'aprenent, ens trobem amb la seglent situacié:
mentre que els alumnes no trobin correspondéncia entre el que s’ensenya a les
aules i el que es troben fora d’elles, la tasca docent perd part del seu sentit. La
resolucio de reptes complexos, en els quals intervenen diverses matéries, s’as-
sembla més a la realitat dels problemes quotidians, sense I'aparent limitacié o
compartimentacié en matéries i hores separades. L’ABP ofereix una oportunitat

per integrar aquests coneixements en un escenari real i per a un fi conjunt.

Al cas que ens ocupa veiem com, tot i que els projectes proposats si que
tenien un component d’interdisciplinarietat, a la practica no es va aprofundir en
ell. A les respostes dels alumnes (Figura 3) predominen les utilitats més evidents
de cadascun dels projectes (per exemple, al club de viatges, els alumnes con-
clouen que ara ja saben com planificar un viatge, perd no mencionen les mate-
matiques a través de les unitats de mesura (distancia, monedes, etc.) i la seva
conversio; tampoc es treballa amb altres llengles, com 'anglés, o s’aprofita per
aprendre d’altres climatologies o ecosistemes, com a ciéncies naturals). De I'ob-
servacio a l'aula se’n deriva una possible raé: al projecte, 'alumne té un paper
protagonista, pero aixd no significa que no necessiti un guid, una orientacié de
cap on anar i qué fer dia rere dia, especialment quan parlem d’alumnes d’edats

entre 12-13 anys. Els alumnes tenien un objectiu global de projecte pero aquest

1% Actualment es poden trobar a la xarxa multitud de dinamiques de cohesié adaptades als dife-
rents nivells educatius. Guida Al-lés manté una wiki on se’n pot trobar un recull (http://recurso-
seducacionintercultural.wikispaces.com/, consultat el 26 de maig de 2017).
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no estava clarament dividit en objectius secundaris o accions concretes i dife-
rents al llarg del projecte (que obrissin la porta a continguts d’altres matéries a
banda de la principal, per exemple). Fins i tot en aquells projectes on s’havia fet
una assignacio de rols (secretari, fotograf, etc.) els alumnes no tenien clar quina
era la tasca a realitzar en cada sessio. Aixd provocava certa sensacié de mono-
tonia on, en molts casos els alumnes es limitaven a “cercar junts per internet
informacid”. Aixi, un aspecte a millorar d’alguns projectes seria el d’elaborar una
planificacié més detallada i especifica de la feina al llarg de les sessions, definint
objectius a més curt termini, tant a nivell d’equips com a nivell de membres, per
assegurar que els alumnes fan el maxim recorregut pels camins d’interés. En
definitiva, elaborar una sequéncia didactica adaptada a I'alumnat de primer, de
manera que |I'experiéncia sigui més enriquidora tant per 'alumne com per al pro-
fessor.

Un altre aspecte a mencionar per tal d’aconseguir aquest aprenentatge trans-
versal i significatiu és el temps i el lloc que se’ls hi dedica. Per observar I'impacte
dels projectes en I'aprenentatge, aquests han de ser una pecga central del curri-
culum (Boss & Krauss, 2007), i no un complement decoratiu. A I'lES Quart6 de
Portmany, els projectes tenien una dedicacié de dues hores setmanals al llarg
de tot el trimestre, ubicades en les hores de lliure disposicid. Aixd, que és com-
prensible tractant-se del primer any d’'implantacio té I'efecte en els alumnes de
dissociar el treball per projectes del de la resta d’assignatures, separant alhora

també els respectius continguts.

No existeix una unica manera valida a I'hora d’incloure els projectes dins
I’horari escolar. De fet, centres veins del Quarté, com ara I'lES Sa Colomina o
'lES Sa Blanca Dona presenten models ben diferents.

L’IES Sa Colomina pretén apostar per projectes oberts a tot el centre (A.
Cardona, professora de I'lES Sa Colomina, comunicacio personal, 6 de marg de
2017), plantejats de manera que, en lloc d’estendre’s tot el curs, es concentrin
durant unes setmanes concretes, en les quals es treballi intensament el projecte.
Idealment, el projecte s’ha de plantejar de manera que els diferents cursos i de-
partaments s’hi puguin involucrar. Aquest curs 16/17, arran de la formacio rebuda

a través del CEP (Centre de Professorat d’Eivissa), a carrec del professor Sergi
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del Moral (IES Les Vinyes)'", aixd s’ha dut a la practica donant projectes com
Let’s play, on han participat alumnes de 1r ’ESO i d’FP Basica, i els departa-
ments de Ciéncies Socials, Anglés i Educacio Fisica. Al projecte s’han treballat
continguts de les diferents assignatures i aixi s’ha reflectit en la nota trimestral
de les mateixes. L'objectiu ara és enriquir i consolidar els projectes, de manera
que més membres del centre hi puguin participar.

L’IES Sa Blanca Dona, en canvi, té una estructura més similar a la de I'lES
Quart6 de Portmany, dedicant les hores de lliure disposicio de 1r i 3r d’ESO du-
rant els tres trimestres (M. Dominguez, Cap d’Estudis de I'l[ES Sa Blanca Dona,
comunicacid personal, 23 de mar¢ de 2017). Els projectes, com ara La sal a
Eivissa o El nostre hivernacle (curs 15/16), es van organitzar de manera que
tinguessin una durada de dos i tres trimestres, respectivament, i que, en cada
trimestre, un dels grups treballés un vessant d’aquest.

A La sal a Eivissa un grup va treballar els aspectes bioquimics de la sal (for-
macio dels cristalls, etc.) i I'altre els aspectes més historics i la seva importancia
a l'illa d’Eivissa.

Al cas de I'hivernacle, al llarg dels trimestres es va treballar amb el disseny
d’aquest, la seva construccio (primer d’'una maqueta i després de I'hivernacle en
si) i de I'estudi de les plantes que aquest podia albergar. D’aquesta manera els
projectes tenen una continuitat i un producte final que és la suma de la feina dels
diversos grups, a més de la implicacié dels professors de les diferents arees in-
volucrades (Quimica, Historia, Matematiques, Ciéncies Naturals, Tecnologia,
etc.). Els continguts que es treballen al projecte formen part del curriculum

d’aquestes matéries i tenen un impacte en la qualificacio final d’aquestes.

Els casos descrits sbn només dos exemples, pero il-lustren que 'ABP pot
adquirir diverses formes sempre que mantingui certs elements essencials. Un
punt a assenyalar del Quartd, més que les hores dedicades seria la ubicacio de
les mateixes: els projectes es presenten com quelcom sense vinculacié formal

amb la resta d’assignatures i, en molts casos, els professors implicats no formen

B Enllag al programa de la formacié: http://cepeivissa.caib.es/images/stories/DocsPdf-16-
17/convocatories/2076.pdf, consultat el dia 26 de maig de 2017.
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part de I'equip docent d’aquell grup, el que no afavoreix que els alumnes (espe-
cialment tractant-se d’alumnes de 1r) relacionin el projecte amb la resta de ma-
teries.

Cal afegir també que, amb I'objectiu de reduir el nombre d’alumnes per pro-
jecte i facilitar aixi les sessions més experimentals, els quatre grups de primer es
van repartir en set projectes simultanis, portats Unicament per un professor. Seria
desitjable poder plantejar les activitats del projecte de manera que no calgués
subdividir els grups, ja que aixd permetria un nombre major de professors per

projecte que, a més, podrien pertanyer a departaments diferents'%.

El fet que no tots els alumnes passin pels diferents projectes ha descoratjat
els professors a aprofitar aquestes sessions per a donar part del temari d’'una o
meés materies. Una alternativa seria decidir per avangat quins seran els objectius
o les unitats didactiques a abordar (per exemple, la prehistoria a les llles Balears
(Ciéncies Socials) i perimetre i area (Matematiques)) i posteriorment dissenyar
dos o més projectes que tractessin aquests continguts en diferents escenaris o
contextos i a través, fins i tot, de diferents suports (representacions teatrals, co-
mic, etc.). Aqui, els resultats que es mostren a la Figura 5 en relacio als interes-

sos dels alumnes poden servir com a inspiracio.

Per descomptat, la carrega de feina i la planificacié que aquest plantejament
suposa sén molt més elevades, i és natural pensar que no fos aquest I'objectiu
que perseguia el centre amb I'aproximacio als projectes del curs 16/17. Malau-
radament, si ’ABP no s’aplica en la seva totalitat ni s’aprofita per aprendre alld
que veritablement es vol aprendre, el temps destinat a projectes roman com a
temps perdut, temps de lleure, tant per a alumnes com per a professors, i la
metodologia corre el risc d’esdevenir una altra moda pedagogica amb data de

caducitat.

2Enla preparacid dels projectes de I'lES Quart6 de Portmany per al curs 17/18 s’esta animant
als professors a presentar projectes que incloguin com a minim dos departaments diferents.
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6.4.4. L’avaluacié com a motor de I’aprenentatge

L’encapcalament d’aquesta seccio (Sanmarti, 2010) sintetitza la importancia
de I'avaluacio també quan es tracta d’ABP. L’aprenentatge va de la ma de l'ava-
luacié (al igual que aquest apartat esta estretament lligat a I'anterior), i la impor-
tancia que donem a I'un sera proporcional a la que donem a l'altre. El treball per
projectes brinda una bonissima oportunitat per estendre I'avaluacié convencional
a altres dimensions, incloent-hi una major participacié de I'alumne a través de
I'elaboracio dels criteris d’avaluacio i de la coavaluacio i 'autoavaluacié. Aquests
son fonamentals perqué I'alumne prengui consciéncia del seu punt de partida,
del resultat dels seus esforgos i de la seva evolucié al llarg del temps (Trujillo
Saez, 2013). A més, 'avaluacié ha de permetre al professor determinar si I'esforg

i la carrega de treball que 'ABP suposa han estat ben invertits.

L’ABP no serveix unicament per treballar aspectes procedimentals o actitu-
dinals (per exemple, fomentar un bon clima d’aula, potenciar el treball en equip i
la cooperacio, treballar habilitats socials com I'escolta activa, etc.), siné que
també permet alhora aprendre continguts de les diferents matéries d’'una altra
manera. Del que es deriva de l'informe d’avaluacié dels projectes de Quarté (An-
nex 2), aquest se centra principalment en aspectes procedimentals: cooperacio
amb el grup, autonomia i iniciativa personal, treball diari, actitud i arribada a un
producte final. En ella no s’inclou I'avaluacié de conceptes o continguts de cap
materia, quedant aquest aprenentatge en segon pla. En aquest sentit, seria in-
teressant estructurar futurs projectes de manera que permetin incorporar i ava-
luar també el que han aprés i si, efectivament, aquesta modalitat de classe re-

sulta més efectiva i profitosa pels alumnes.

L’avaluacié pot prendre multiples formes, des d’'un senzill que hem apres
awvui?, al final de cada sessi6 (per assegurar-nos que els alumnes han entés I'ob-
jectiu de la feina diaria) fins a activitats més complexes, com ara I'’elaboracio,
amb els alumnes, dels criteris d’avaluacidé i de les rubriques. En qualsevol cas és
necessaria la seva participacié en I'avaluacio: conéixer quins son els objectius
de la feina, entendre’ls i repassar-los si cal; coneixer i comprendre els criteris

d’avaluacio; elaborar un diari o carpeta d’aprenentatge que faciliti la reflexié so-
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bre I'aprenentatge i I'avaluacio; i, finalment, dedicar un temps en acabar a con-
cretar dit aprenentatge en una qualificacié o valoracio final, propia o dels com-
panys.

Al cas de la coavaluacio és interessant disposar de pautes molt precises i de
normes de comportament a I'hora de donar el feedback als companys, per afa-
vorir que aquest sigui constructiu i que no empitjori les relacions dins del grup-
classe (Sanmarti, 2010).

La valoracio dels professors en relacié a 'aprenentatge dels alumnes (Figura
6) se centra principalment en qué I'ABP fomenta la participacio i motivacio, aixi
com la competeéncia digital. Aquests, tot i que importants, no poden ser els unics
efectes del treball per projectes. A banda de connectar més estretament matéries
| projectes, cal que el projecte sigui una matriu sobre la que treballar I'autoregu-
lacié de I'aprenentatge (Sanmarti, 2010).

A les sessions dels diversos projectes als quals es va assistir no es va revisar
la rubrica d’avaluacié ni durant ni al final del procés. Tampoc es va practicar cap
rubrica de coavaluacié o autoavaluacio a banda de la que es mostra a 'annex 3,
unicament en un dels projectes. Al mateix projecte, i després de cadascuna de
les presentacions finals, el professor va demanar a la classe en conjunt que els
havia semblat i quina nota posarien a I'autor de la feina. Els alumnes responen
a l'aire i sense meditacioé una nota numeérica de I'1 al 10, perd el professor tampoc
pren nota d’aquesta informacié pel que no té un impacte en la qualificacio final.
Aquesta mateixa activitat s’hauria pogut plantejar de manera més estructurada i
amb I'ajut d’'una rubrica de coavaluacio, obrint fins i tot la porta a establir un dialeg

entre els alumnes avaluats i els avaluadors.

Seria interessant també que el professor elaborés I'informe amb la participa-
cio de I'alumne, assegurant-nos que ha entés el perque de les valoracions menys
positives, de tal manera que fos conscient dels aspectes a millorar. La sorpresa
de la nota al moment del lliurament de qualificacions a final de trimestre tindra un
baix impacte en I'aprenentatge de I'alumne, especialment quan es tracta d’alum-
nes de 1r cicle, dels quals és més dificil esperar una reflexié posterior amb I'ob-
jecte abstracte d’un informe i sense possibilitat d’establir un dialeg amb el pro-

fessor.
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Afortunadament, per posar en practica tot aixd no cal partir de zero, sin6 que
tenim a I'abast multitud de recursos en linia, plantilles per I'elaboracié de rubri-
ques o dinamiques per facilitar 'autoconeixement i la reflexié. En aquest curs,
cada professor ha escollit lliurement com dur a terme I'avaluacio del projecte. De
cara a adquirir més experiéncia amb aquestes noves practiques, s’aconsella apli-
car models d’avaluacié que ja s’hagin provat exitosos amb alumnes d’un nivell
similar, reduint aixi la carrega inicial de feina pel professor. Aquesta practica pot
estendre’s, a més, a altres activitats del grup més enlla dels projectes (totes les
assignatures comporten una avaluacio) i pot enriquir-se d’altres iniciatives del
centre, com ara el servei de mediacioé o la Tutoria entre Iguals, proposta que s’ha

iniciat també aquest curs a I'lES Quart6 de Portmany.
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7. Conclusions

L’Aprenentatge basat en Projectes (ABP) és un model d’aprenentatge en el
qual els alumnes treballen de manera activa, plantegen, implementen i avaluen
projectes que tenen aplicacié en el mon real, més enlla de l'aula. L'ABP s’ha
proposat com una eina util per I'aprenentatge, tant del contingut de les matéries
académiques com del maneig de les TIC i altres elements clau dins del que es

coneix com a aprenentatge per competencies.

En l'actualitat son molts els centres que aposten per incloure aquesta practica,
destacant Catalunya com a motor de la innovaci6 educativa. A les llles Balears
se segueix de prop la seva progressio, i multiples centres I’han implementat en

els darrers anys.

L’IES Quarté de Portmany ha encetat el treball per projectes el curs 16/17 amb
els alumnes de 1r d'ESO, amb una proposta trimestral de projectes aprofitant les

hores de lliure disposicio.

La recerca duta a terme al llarg del 2n trimestre ha permes conéixer la per-
cepcié d’alumnes i professors en relacié a aquesta metodologia. Un total de 98
alumnes i 5 professors han participat en I'estudi a través d’enquestes i de I'ob-

servacio a l'aula.

Els resultats mostren una valoracié molt positiva per part de I'alumnat, que
destaca sobretot pel treball en equip i per I'is de les TIC. Els alumnes troben
especialment del seu interés les tematiques que s’han abordat, perd han desvin-

culat I'aprenentatge dels projectes amb el de la resta de materies.

El professorat ha tingut una experiéncia menys satisfactoria, que atribueixen
principalment a la manca d’autonomia i d’iniciativa dels alumnes. També apunten
a la dificultat en el maneig de I'aula amb moltes tasques simultanies aixi com al

baix impacte en 'aprenentatge.

Dins de les propostes de millora destaquen la preparaciéo mitjangcant I'is de
dinamiques de cohesid que afavoreixin un bon treball cooperatiu per part d’alum-
nes i professors, I'elaboracié d’una sequéncia didactica més estructurada i adap-
tada al nivell dels alumnes, la integracio de les assignatures dins dels projectes
a través dels continguts tractats i, finalment, la participacié activa de I'alumnat en

el procés d’avaluacié amb la finalitat ultima d’enriquir el seu aprenentatge.
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Annex 1. Descripcié dels projectes seleccionats

La informacié que es mostra a continuacié ha estat extreta de cadascuna de
les propostes de projectes que els professors van fer arribar al Cap d’Estudis i

coordinador d’ABP, J. Arabi, el qual m’ha facilitat I'accés a les mateixes.

Som cibercooperants (tecnologic/social) Presentacié de casos reals de ci-
berbullying o problemes derivats del mal Us de les eines TIC (seguretat, privaci-
tat, ...) per tal de trobar una solucié mitjangant la creacié d’'una campanya de
sensibilitzacié dins la nostra comunitat educativa (alumnes i pares) i fins i tot a
un nivell més ampli (municipi, illa). Els objectius del projecte sén conéixer els
perills de fer un mal Us de les TIC, aprendre a fer-ne un us responsable, conéixer
| detectar casos de risc i saber actuar davant d’ells, elaborar presentacions mul-
timedia i exposar oralment les conclusions i recomanacions elaborades per ells
mateixos. Es plantejara als alumnes que al final de la feina hauran de convertir-
se en cibercooperants i per tant hauran de presentar les seves recomanacions.
L’avaluacio es fara del procés (quadern de bitacola de I'alumne, observacié de
la feina i actitud grupal i individual) i del producte final (rubrica de I'adequacié de

les presentacions multimédia a les xerrades expositives).

Comicquarto (social) El projecte pretén fer que els alumnes descobreixin una
realitat cultural que ha condicionat moltes de les manifestacions artistiques del
segle XX principis del XXI, a més de valorar el comic com una disciplina artistica
mes, equiparable a la resta. La motivacio vindra donada per un petit video sobre
diferents personatges o histories de la cultura popular nascuts a les pagines d’'un
comic. S’obrira un debat sobre el grau de coneixement i el professor preguntara
les diferéncies entre I'estil de comic oriental, america i europeu. Cada grup triara
un comic en el qual centrar el seu treball (historia, estil, personatges, relacié amb
el cinema, etc.). Els objectius sén afavorir 'acostament del comic a les aules,
donar a conéixer les tres principals tradicions i estils, introduir I'alumnat en la
lectura del comic, reconeixer caracteristiques estétiques i narratives i fer més
visible dins les aules I'art sequencial i que sigui considerat com una expressio

artistica més. El producte final sera una exposicié al centre amb els principals

52



eixos treballats pels alumnes. L’avaluacio del procés es fara mitjangant un por-
tafolis de grup on reflexionaran sobre el que s’ha treballat a cada sessio. L’ava-
luacié del producte final es fara mitjangant una rubrica que es facilitara als alum-

nes a l'inici de la feina.

Els pagesos moderns a Eivissa (natural) Interessar als alumnes i fer re-
cerca sobre els cultius que estan en vies d’'abandonament i que actualment es
fan localment incorporant tecnologies modernes i basant-se en associacions com
cooperatives. Els alumnes podran triar la tematica concreta, que variara segons
el trimestre amb els canvis estacionals. Faran visites a conreus, cooperativa,
mercat pages, productors ecologics, ... El producte final sera un llibre electronic,
que es publicara perqué estigui disponible a través de les xarxes del centre. El
llibre incloura imatges, videos, etc. La maquetacid, composicio i produccio sera
a carrec dels alumnes, el professor ajudara amb aspectes técnics i a coordinar
la feina perqué sigui homogeénia, afavorint el treball cooperatiu. Es contempla
presentar-ho a algun certamen o concurs per estimular els alumnes. L'avaluacié
es fara mitjangant rubriques i portafolis que els permetin fer autoavaluacié. Les
rabriques seran lliurades abans de les tasques i ells mateixos avaluaran la feina
feta mitjangant coavaluacié. El portafolis servira per avaluar aquells aspectes de
la feina que no es facin durant les sessions presencials. S’avaluaran tant aspec-

tes individuals com grupals. El producte final s’avaluara també mitjangant rubrica.

Xarxa social de difusié artistica (social/tecnologic) Despertar en els alum-
nes la sensibilitat i I'interés envers les manifestacions artistiques mitjancant la
creacio d’'una xarxa social, en la que inclouran diverses obres d’art, incloses les
de creacio propia. L'objectiu és fomentar la comunicacié interactiva entre els
alumnes com a difusors, critics i creadors dels diversos estils artistics i del con-
text historico-cultural en qué es troben. Durant les diverses sessions els alumnes
triaran les imatges i dins la xarxa faran preguntes, donaran opinions i manifesta-
ran les impressions personals. També seran creadors mitjangant I'elaboracié
d’obres plastiques a través de programes informatics, podran utilitzar una obra
d’art com a font d’inspiracioé d’altres manifestacions artistiques i es preveuen vi-

sites (Museu d’Art Contemporani d’Eivissa, Museu Puget, la parroquia de Sant
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Pere i a la Seu). En concloure’s, la xarxa social s’exhibira en obert per facilitar la
participacio de la resta de la comunitat educativa. S’avaluara la capacitat critica
i la sensibilitat artistica, I'’habilitat tecnoldgica i de produccié artistica, I'expressio

escrita aixi com la xarxa com a producte final.

Wanadoo, Club de viatges (natural/social) Conéixer altres llocs i formes de
vida a través de l'organitzacié d’itineraris de viatges. Els objectius del projecte
son: coneixer el mon fisic i politic, costums, cultura, gastronomia, vestit, art, ...
Aprendre a moure’s pel moén, respectar altres formes de viure i costums, desen-
volupament personal i social, aprendre a administrar un pressupost. Possibles
visites agéncia de viatges. El producte final consistira en I'elaboracio d'’itineraris
de viatge segons les propies inquietuds, presentacio de l'itinerari i exposicio als
companys del projecte. Es valorara la tasca diaria mitjangant rubriques, la impli-
caci6 de I'alumne i la cooperacié en el treball (auto i coavaluacio). A més, s’ava-

luara el producte final, tant per part de 'alumne com del professor.

Rutes per l'illa (natural/social) El punt de partida sera la visualitzacié d’imat-
ges de diferents indrets de l'illa amb I'objectiu de despertar I'interés de I'alumnat
per investigar l'illa des de diversos punts de vista (flora, fauna, oci, etc.). L'objec-
tiu és que els alumnes coneguin el seu entorn i siguin capagos d’entendre aquest
com a resultat de les interaccions socials, culturals, econdmiques i naturals i que
puguin plasmar el seu aprenentatge en un mitja a compartir amb altres com-
panys. Els alumnes s’organitzaran en grups i triaran els indrets de l'illa que vul-
guin explorar. Hauran de fer recerca utilitzant la xarxa, entrevistes, realitzant una
valoracio del territori amb la finalitat d’entendre les interrelacions entre tots els
aspectes, i valorar i mantenir 'entorn. Amb el material s’elaborara una mena de
guia turistica que pot ser video, bloc, etc. L'avaluacio es realitzara mitjancant
rabriques, tant del procés com del producte final. A més, també s’incloura coa-

valuacio.
Roboética LEGO (tecnolodgic) A partir del visionament de la pel-licula “Yo, ro-
bot”, s’encetara un debat amb preguntes relacionades amb els robots, les lleis

de la robodtica d’'lsaac Asimov, etc. Al llarg del projecte s'utilitzara el programa
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NXT-G en les seves funcions basiques, es construiran robots amb els kits de
robotica de LEGO i es programaran perqué facin tasques especifiques. Es pretén
que els alumnes coneguin les diferéncies entre maquina, maquina automatica i
robot, distingir entre robots i androides, conéixer les parts d’'un robot, entenguin
el funcionament dels sistemes automatitzats i en general tinguin curiositat i in-
teres envers el desenvolupament tecnologic, aixi com una visio critica de les se-
ves consequéncies a nivell social. El producte final sera organitzar un concurs
de minisumo amb els alumnes de classe i fer una exhibicié el dia del centre.
S’avaluara el procés (fitxes per treballar els conceptes generals, practiques inici-
als amb els robots) i del producte final (exposicié del projecte i competicié de

minisumo).
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Annex 2. Plantilla informe d’avaluacio

El seglent informe s’adjunta al butlleti de notes i conté 'avaluacié del projecte
del trimestre.
INFORME D'AVALUACIO DEL PROJECTE:

Alumne:

Nota numeérica:

Graella de valoracio

Cooperacio amb el grup. 1121314 |5
Observacions:

Autonomia i iniciativa personal 112(31(4 |5
Observacions:

Treball diari 112(3(4 |5
Observacions:

Actitud 1 12(314 |5
Observacions:

Arribada a un producte final 112(31(4 |5
Observacions:
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Annex 3. Autoavaluacié dels alumnes de “Wanadoo, club de viatges”

A continuacio es mostra un resum dels resultats de I'autoavaluacié dels alum-
nes del 2n trimestre pel projecte “Wanadoo, club de viatges”. Cada item de I'es-
cala de color té associada una puntuacié. El total de la seva propia nota fa mit-

jana amb la nota de la professora.

1-Feina a classe

@ No puc fer feina sol

@ En general necessito ajuda

@ Molt autdbnom: puc treballar sol
@ Sac totalment autdbnom

2-Autonomia

@ No puc fer feina sol

@ En general necessito ajuda

@ Molt autdbnom: puc treballar sol
@ Soc totalment autdbnom

3-Actitud

@ No faig gens de feina

@ Treballo perd necessito ajuda
) Treballo bé

@ Treballo molt bé i amb iniciativa
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4-Ajudo als companys

A

@ Minima implicacié en el treball comi o
tendéncia a obstaculitzar-lo

@ Implicacié mitjana en el treball comu

) Bona participacié en el treball comu
amb aportacié d'idees

@ Implicacié total en el treball coma

amb una aportacié continua d'idees i
iniciatives

5-Cerco, selecciono, interpreto la informacié i la utilitzo

7-Expressi6 oral

A
~q
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@ No sé cercar informacié, no
selecciono

@ Me quedo amb les primeres entrades

@& No me conformo amb les primeres
entrades i selecciono bastant bé la
informacié

@ Cerco molt bé la informacié i me
quedo només amb la que necessito

@ Molt confusa i moltes faltes
d’ortografia

@ Confusa i amb faltes d'ortografia

) Preparada i clara

@ Molt clara i preparada

@ Tinc moltes dificultats per expressar-
me oralment

@ Tinc algunes dificultats per expressar-
me oralment

@ M'expresso correctament de forma
oral

@ Tinc molt bona expressié oral



8-Localitzo espais geografics i llocs en un mapa

@ No se situar els espais al mapa

@ Tinc dificultats per localitzar els
espais seleccionats al mapa

) Localitzo els espais amb certa
dificultat

@ No tinc cap dificultat per situar els
espais al mapa

@ Sense ordre i sense finalitzar. Gens
de contingut

@ Ordenat perd sense finalitzar. Poc
contingut
& Ordenat. Bon treball. Bé de contingut

@ Presentacié excel-lent. Continguts
ben treballats

10-He apres?

® Gens
® Poc

) Bastant
® Molt
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