Universitat Oberta
de Catalunya

L’ensenyament-aprenentatge per competencies
dins 'ambit de I'educacié formal durant el cicle
de secundaria: el cas de la competencia en
pensament critic. Revisid sistematica de
literatura.

Treball Final de Grau: Projecte de Recerca en
Psicologia Clinica i de la Salut

Estudiant: Aleix Guasch Martinez
Pla d’estudis: Grau de Psicologia

Tutor del Treball Final de Grau : Dr. Albert Fornieles Deu

Data Lliurament: 04/07/2020



(0 OOO

Aquesta obra esta subjecta a una llicéncia de
Reconeixement-NoComercial-
SenseObraDerivada 3.0 Espanya de Creative
Commons



http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/es/
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/es/
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/es/
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/es/

FITXA DEL TREBALL FINAL DE GRAU DE PSICOLOGIA

L’ensenyament-aprenentatge per
competencies dins 'ambit de I'educacio
Titol del treball: | formal durant el cicle de secundaria: el cas
de la competéncia en pensament critic.
Revisi6 sistematica de literatura.

Nom de 'autor: | Aleix Guasch Martinez

Nom del consultor: | Albert Fornieles Deu

Data de lliurament (mm/aaaa): | 07/2020

. Psicologia Clinica i de la Salut: ambit de
Ambit del Treball Final: | recerca i metodologia en psicologia de
I'educacio.

Titulacié: | Grau en Psicologia

Resum del Treball (maxim 250 paraules):

L'educacio i el sistema educatiu s’han convertit en un problema de
glestionament d’ambit global. Els meétodes tradicionals ja no serveixen per
encarar el futur social, economic i tecnologic que esperen les societats per
venir. Aix0 a propiciat l'aparici6 de les competéncies i |'educacié per
competéncies per fomentar un aprenentatge no només de contingut sind
també de capacitats i destreses dirigides a |I'aprenentatge al llarg de la vida.

Una d’aquestes competéncies és el pensament critic que ha guanyat pes
durant les Ultimes decades gracies a I’'aveng tecnologic i la capacitat que tenim
avui dia d’estar en contacte amb quantitats enormes d’informacié. Una de les
habilitats que més interes té per les generacions futures és la capacitat de
gestionar, analitzar i confrontar grans quantitats d’informacié. Pero, no és
només una questié d’informacié, sind també, i seguint les directrius dels
Objectius de Desenvolupament Sostenible de la UNESCO, de repensar com ens
relacionem amb el moén, amb els altres i amb nosaltres mateixos.

L'objectiu del TFG és saber fins a quin punt el pensament critic esta entrant a
les escoles, forma part del curriculum dels estudiants i és un objectiu del
sistema educatiu. Per assolir aquest objectiu s’ha realitzat una revisié
sistematica de literatura. Cal destacar que el pensament critic és un objectiu
ben considerat dins I'entorn del professorat i I'educatiu en general. Pero de les
conclusions de la revisié6 es veu com falta molt cami per recorrer i encara
estem als inicis d’introduir la competéncia dins les aules.

Paraules clau (entre 4 i 8):

pensament critic,c, metodologies d'ensenyament-aprenentatge, cicle de




secundaria, educacié per competencies

Abstract

Education and the education system have become a global issue. Traditional
methods no longer serve to address the social, economic, and technological
future that societies expect to come. This has led to the emergence of
competency-based education to foster not only content learning but also
lifelong learning skills and abilities.

One of these competencies is critical thinking that has gained ground over the
past few decades thanks to technological advancement and the ability we have
today to stay in touch with huge amounts of information. One of the skills that
is being promoted by future generations is the ability to manage, analyse, and
confront large amounts of information. But it is not just a matter of
information, but also, and following the guidelines of the UNESCO Sustainable
Development Objectives, to rethink how we relate to the world, to others and
to ourselves.

The aim of the final degree project is to know the extent to which critical
thinking is entering schools, is part of the student curriculum, and is an
objective of the education system. To achieve this aim, a systematic literature
review has been conducted. It should be noted that critical thinking is a well-
regarded objective within the teaching and educational environment in
general. But the conclusions of the review show that there is still a long way to
go and we are still at the beginning of introducing competition in the
classrooms.
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0. Introduccid

Com afrontem els nous reptes de I'educacid del futur és un procés en constant
evolucido que s’ha donat al llarg de la seva existéncia, en el qual intervenen
molts factors intrinsecs i extrinsecs relacionats amb la cultura, el poder, la
societat i I'economia. L'educacié no és un constructe fix, siné6 un procés que va
amollant-se a les necessitats existents en cada periode historic, social, cultural i
economic que cavalca damunt la dicotomia entre poder-saber i allo que la
ciutadania necessita saber i saber fer per entrar al mén laboral i social, perd no
distanciada entre una distincid de classes i d’estatus social i economic. Aixi la
influéncia per realitzar canvis en aquest ambit no és una tasca senzilla. No
només per l'‘acci6 de les forces externes, sind6 també per les internes
relacionades amb el conservadorisme, la tradicid i el tota la vida s’ha fet aixi del
refranyer popular (Arco-Tirado & Fernandez-Balboa, 2003).

Actualment es distingeixen tres models educatius presents en el dia a dia de les
persones. Per una banda tenim I'educaci6 formal, relacionada amb la
institucionalitzacid, la creacié d’un curriculum i la direccionalitat que es dona
amb una temporalitat i espai concrets. L'educacié no-formal, que tot i tenir un
objecte formatiu definit no es contempla com tant institucionalitzada, esta
dirigit a I'especialitzacio i la formacio al llarg de la vida on la persona decideix
que vol aprendre. I I'educacié informal, que és aquella que apareix de manera
espontania degut a les relacions, l'intercanvi i la participacié social i esta
dirigida per un mateix i el context familiar o social (UNESCO, 2015). Al llarg del
treball de final de grau em centraré principalment en Il'evolucié i Ia
transformacié que s’ha produit en I'educacié formal. L'entesa d’aquesta com a
pilar fonamental en el desenvolupament huma té pocs anys de vida comparat
amb la humanitat i la seva capacitat de transmetre els seus coneixements
culturals i tecnologics. Tot i aquest curt periode de vida, no ha deixat
d’evolucionar, qliestionar-se i modificar-se per adaptar-se a les noves realitats
psicologiques, culturals, socials i economiques. Avui en dia no deixa de ser
menys i el seu dinamisme es veu patent per tal d'adaptar-se a unes societats
més flexibles, canviants, que afronten problematiques globals i que necessiten
d'un pensament i una visié més complexa del moén (Delors et al., 1996).

El procés d’industrialitzacié viscut en certes zones del mén va fer que el
concepte d’educacié evoluciones i aquest s’‘implantés en forma de classes
organitzades, on s’ensenyava principalment disciplina, un contingut concret i
uns valors i habilitats determinades a través de classes magistrals amb un
objectiu memoristic del contingut. El seu proposit era una formacié centrada en
el pas d’etapes per tal de poder accedir a I'etapa seglient i arribar a la maxima
expressio entrant a la universitat (Zabala & Arnau, 2007). Aquesta forma de
concebre I'educacid centrada en el contingut i en la crema d’etapes vitals rep el
nom d’educacio tradicional. Actualment hi ha un qlestionament elevat d’aquest
tipus d’educacié per tendir cap a una educacidé no només basada en el contingut
i una disciplina, sind en una educacié completa de l'individu per adaptar-se als
canvis socials, culturals, economics i biologics.

L'aparici6 de I'anomenada tercera revolucid industrial ens porta a una
reformulacid de les societats cap a societats de la informacid i el coneixement.
Les revolucions tecnologiques tenen efectes directes i evidents dins les
societats en la seva nova capacitat de treball, de relacionar-se i comunicar-se,
de crear nous coneixements i d’afrontar el dia a dia. Aixd0 no queda a banda



d’'una reformulacié educativa on apareix de nou el plantejament etern de que
és alldo que han d’aprendre les noves generacions i, inclds, les generacions
adultes dins una visié d’educacio al llarg de la vida per afrontar els nous reptes
quotidians (UNESCO, 2005).

L'educacioé s’ha vist repensada ja no només per part del professorat i els organs
directes, sind per la societat, les institucions i organismes dedicats a la seva
promocié i difusié. El canvi de les societats de la informacié cap a la societat del
coneixement a fet que apareguin objectius comuns que organismes com la
UNESCO orienten cap a un desenvolupament més sostenible, igualitari i just del
planeta i les societats provocant una transformacié en I'educacié. Cada vegada
més, parlem de la importancia de desenvolupar competéncies en els alumnes i,
no tant, de transmetre coneixements en forma de continguts solament
(Ananiadou & Claro, 2009).

L’educacié comencga a obrir-se cami entre la societat com un procés al llarg de
la vida. L'aprenentatge i I'adquisicié de coneixement no es limita a un espai i
temps concrets, o a una classe social dominant, siné que entra de ple dins la
societat, la cultura i I'economia en diferents formats. Ja no es percep una
educacié institucional i formal com I’Unica forma d’aprendre, sind que hi ha un
context informal dins I'entorn familiar, d’amics o situacions quotidianes, i un
context no-formal on aprendre habilitats, capacitats i adquirir nous
coneixements necessaris per activitats professionals o en forma d’oci. Aixi el
marc d’aprenentatge i desenvolupament s’ha estés cap a altres formes,
estructures i moments cap a una societat de I'aprenentatge i el coneixement
(Faure, 1972, citat a UNESCO, 2005). L'aparicié de les noves tecnologies han
propiciat una revolucié tecnoldogica en la transmissid, relacidé, construccid i
distribucié de la informacio i el coneixement. Aquests canvis estan lligats a un
aveng accelerat connectat amb una rapidesa intrinseca i una immediatesa
astorant que implica una capacitat molt alta de transmetre i comunicar, pero
també una rapidesa en l'obsolescencia de la informacid i el coneixement que
sera substituit. Aquestes velocitats actuals fan que I'aprenentatge al llarg de la
vida prengui una importancia vital per relacionar-se, desenvolupar-se i tenir
una funcié dins la societat sense quedar-se fora. Per tant, I'educacié ha fet una
evolucié estructural, temporal i funcional delimitada per les institucions, la
cultura i els valors per obrir-se pas de forma contundent cap a tot ambit social
ja sigui de manera formal, no-formal com informal.

Potser el projecte més ambicids que ha existit fins ara entorn a cap a on hauria
d’anar l'educacio és el marc promogut per la UNESCO (2017) per una educacio
per assolir els Objectius de Desenvolupament Sostenible (ODS). L'evolucié de
les relacions humanes, tant entre nosaltres, com amb el nostre entorn, durant
els Ultims 100 anys s’han produit a una velocitat mai vista abans. La quantitat
de canvis i la facilitat d’introduccié d’aquests es cada cop més rapida. Pero en
tot aquest procés s’han obviat masses coses i una de les principals és la relacid
dels individus de forma col-lectiva i amb els recursos del planeta i les altres
especies animals. Els ODS han generat una llista d’objectius per tal de pal-liar i
disminuir I'impacte de I'espécie homo sapiens dins I'entorn natural que permeti
per una banda, el manteniment de |'espécie més harmoniosament i, una altra,
el respecte a I'entorn. Tal com predica ultimament I'arqueoleg Eudald Carbonell
a Elogi del futur: Manifest per una consciéncia critica d’especie (2018),
necessitarem augmentar la consciéncia d’espécie per tal de poder viure en
millors condicions en el futur i no promoure la propia extincié. Aixi, es
defineixen 17 objectius d’altes expectatives i amb visié global per part de la
UNESCO (2017).



e Fi de la pobresa. Posar fi a la pobresa en totes les seves formes arreu del
mon.

e Fam zero. Posar fi a la fam, aconseguir la seguretat alimentaria i la millora
de la nutricié i promoure l'agricultura sostenible.

e Salut i benestar. Garantir una vida sana i promoure el benestar per a
tothom a totes les edats.

e Educacié de qualitat. Garantir una educacidé inclusiva, equitativa i de
qualitat i promoure oportunitats d’aprenentatge permanent per a tothom.

o Igualtat de geénere. Aconseguir la igualtat entre els géneres i apoderar
totes les dones i nenes.

e Aigua neta i sanejament. Garantir la disponibilitat d’aigua i la seva gestio
sostenible i el sanejament per a tothom.

e Energia neta i assequible. Garantir I'accés a una energia assequible,
segura, sostenible i neta per a tothom.

e Treball digne i creixement economic. Promoure el creixement economic
sostingut, inclusiu i sostenible, 'ocupacié plena i productiva i el treball digne
per a tothom.

o Industria, innovacié i infraestructures. Construir infraestructures,
promoure la industrialitzacié inclusiva i sostenible i fomentar la innovacio.

e Reduccio de les desigualtats. Reduir la desigualtat als paisos i entre
paisos.

e Ciutats i comunitats sostenibles. Aconseguir que les ciutats i els
assentaments humans siguin inclusius, segurs, resilients i sostenibles.

e Consum i producciéo responsables. Garantir modalitats de consum i
produccié sostenibles.

e Acci6 climatica. Adoptar mesures urgents per combatre el canvi climatic i
els seus efectes.

e Vida submarina. Conservar i utilitzar de manera sostenible els oceans, els
mars i els recursos marins per al desenvolupament sostenible.

e Vida terrestre. Protegir, restaurar i promoure [|Us sostenible dels
ecosistemes terrestres, gestionar de forma sostenible els boscos, lluitar
contra la desertificacio, aturar i invertir la degradacid de les terres i aturar la
pérdua de biodiversitat.

e Pau, justicia i institucions solides. Promoure societats pacifiques i
inclusives per al desenvolupament sostenible, la provisié d’accés a la justicia
per a tothom i la construccié d’institucions eficaces, responsables i inclusives
a tots els nivells.

e Alianca pels objectius. Consolidar i revitalitzar I’Alianca Mundial per al
Desenvolupament Sostenible.

Més que mai, som conscients del que podem fer amb el nostre entorn, pero
encara no sabem les dimensions que pot adoptar el progrés del canvi climatic o
I’'aparicid de noves pandémies pitjors de la que estem vivint actualment amb la
COVID-19. L'educacié per la promocié de la consciencia d’especie hauria de
comencar a ser el nou cami de pensament i qliestionament social, cultural,
economic, tecnologic i educatiu. Ara més que mai la visié critica dels nostres
actes i de la nostra interaccio al planeta terra ha d’estar dins tots els estaments
del sistema educatiu.



Encara que la introduccié aporta un caire forga generalitzat a la concepcid del
treball aguest es centrara ens els conceptes d’educacié per competéncies i
especificament la competencia en pensament critic. Al I'apartat 1, de context i
justificacié, es parlara sobre I'educacié per competéncies, d’on venen, la seva
definicid, que significa educar per competéncies i com esta al respecte aquest
tema dins el sistema educatiu catala.

Durant la revisido teorica a l'apartat 2, es fara una revisid sobre el terme
pensament critic, com es defineix, quina importancia té dins els sistema
educatiu i com s’aprén aquest.

Els apartats 3, 4 i 5 estaran destinats a formular la problematica detectada i
generar un objecte d’estudi. A partir d’aqui es generen unes preguntes
d’investigacié concretes que guiaran el proposit i la definicié del TFG.

L'apartat 6 és un dels apartats amb més pes on es definira la metodologia
emprada per realitzar la cerca d’informacid. Tenint en compte que el TFG té el
proposit de realitzar una revisid sistematica de literatura sobre I’ensenyament-
aprenentatge del pensament critic, en aquest apartat es definira el procés de
cerca i seleccié dels diferents estudis que seran objecte de revisio.

Durant l'apartat 7 es fara una revisié teorica dels diferents articles seleccionats
durant el procés de cerca. Finalment, els apartats 8 i 9 estaran destinats a les
conclusions generades i a la discussio.

1 Context i justificacio

L'educacido per competéncies ha entrat dins el sistema educatiu amb molta
empenta, molts cops amb una visié acritica, com apunta Coll (2007), perd amb
una perspectiva de continuar-hi per un llarg temps degut als avantatges que
aporta a la renovacié necessaria del sistema educatiu. Segons Coll (2007),
I’educacié és un camp procliu a I'adopcié de nous conceptes i enfocaments
presentats com a innovadors que es promouen com a renovadors i portadors de
solucions de les caréencies existents i, que poden experimentar un grau
d’acceptacio elevat en periodes de temps breus. Aixi, no s'ha d’adoptar el
model de competéncies de forma acritica i com una moda passatgera, siné que
s’ha de fer una avaluacidé critica i basada en la investigacié. El pas de les
societats de la informacio a les societats del coneixement i, a una visié del mén
més globalitzat i amb consciéncia d’espécie, necessita que els entorns
educatius, tant formals com no formals, promoguin el desenvolupament optim i
més exigent per tal de tenir una incorporacié a la vida social més plena a
I'adultesa. L'educacio ha de sevir per al ple desenvolupament en tots els ambits
de la vida, tal com destaquen organitzacions com I'OCDE, la UNESCO, o es
presenta a la Constitucio Espanyola i a la Declaracié dels Drets Humans.
Actualment estem en un moment molt inicial encara i s’estan fent grans
esforcos per anar millorant la definicid, incorporacid i creacié de metodologies
d’ensenyament del terme competencia, tant en entorns d’educacié formal com
no-formal i, inclds, informal. Perd, que entenem per competéncies? com
s’educa en competencies? Han d’estar dins el sistema educatiu?

La utilitzacié del terme competéncia com ha tret caracteristic necessari en el
desenvolupament d’un individu es potencia i correlaciona en el mén empresarial
i en la formacié professional i laboral fins la década de 1990 (Coll, 2007).
L'adopcid del terme competéncia no sorgeix del no res, sind que ve del pas de



la utilitzacié del concepte instrumentista de qualificacid al concepte relativista
de competéncia. On la diferéncia recau en el fet de la utilitzacid del potencial
personal per realitzar una tasca en una situacié o context determinats (Consejo
escolar de euskadi, 2009). Seguint la visid6 de les dos publicacions anteriors,
s’adopten per una banda el terme competent envers de qualificat, entés com la
persona que és capag de realitzar la tasca encomanada satisfactoriament. Per
exemple, un professor competent, un metge competent, un obrer competent. I
per una altra, la competéncia, que estaria relacionat amb les habilitats,
actituds, coneixements i capacitats que ha de tenir una persona per realitzar
una tasca determinada de forma competent dins un context (Garagorri, 2007).

Zabala i Arnau (2007) descriuen el procés d’actuacié competent a través de
quatre passos d’intervencié en una situacio Unica i complexa. El primer pas per
una accié6 competent és analitzar la situacié des d'un punt de vista que
assumeixi la complexitat. Per tant, la simplificacié només sera valida si aquesta
contempla tots els plans possibles que permetin una valoracié integral i
completa de la situaci6. Un segon pas, seria identificar els problemes o
questions a resoldre en fungié de la informacié obtinguda i revisar aquells
esquemes d’actuacio propis. Es a dir, es fa una valoracié de la propia capacitat
d’afrontar la situacid6 amb els recursos propis que sén més adequats. En el
tercer punt s’aplicaran els esquemes d’actuacié seleccionats de forma flexible i
adaptant-los a la nova realitat per donar resposta a la situacié Unica i
complexa. Finalment, el quart pas, seria |'aplicacido contextual i la mobilitzacid
dels components competencials, les actituds, els coneixements i els
procediments. Per tant, per ser competent no només fa falta tenir uns
esquemes d‘actuacié i unes competéncies determinades, sind que sera
necessari saber-les activar, aplicar i acomodar a la nova situacié contextual per
tal d’abordar-la amb exit. Els autors exposen, a demés, que el ser competent
no es pot valorar de manera binaria amb un tot o res, sind que existeix una
graduacié i, que la persona que és competent en una situacié pot ser que no ho
sigui en una altra.

També Zabala i Arnau (2007) realitzen una cerca exhaustiva del concepte
competéncia des del punt de vista empresarial i educatiu per respondre a la
pregunta Qué entenem per competéncia? La seva sintesi es mostrat a la taula
1.

Es la capacitat o habilitat QUE

L'existéncia en les estructures cognoscitives de la persona de les condicions i
recursos per actuar. La capacitat, I'habilitat, el domini, I'aptitud.

d’efectuar tasques o afrontar

. . . PER A QUE
situacions diverses Q

Assumir un rol determinat; una ocupacio, respecte als nivells requerits; una tasca
especifica; realitzar accions; participar en la vida politica, social i cultural de la
societat; complir amb les exigencies complexes; resoldre problemes de la vida real;
fer front a un tipus de situacions.

de forma eficag DE QUINA FORMA

Capacitat efectiva; de forma reeixida; exercici eficag; aconseguir resultats i exercir-
los excel-lentment; participacio eficag; mobilitzant a consciéncia i de manera alhora



rapida, pertinent i creativa.
en un context determinat ON

Una activitat plenament identificada; en un context determinat; en una situacio
determinada; en un ambit o escenari de I'activitat humana.

i . - . PER QUIN MITJA
on és necessari mobilitzar actituds, Q

habilitats i coneixements

Diversos recursos cognitius; prerequisits psicosocials; coneixements, destreses i
actituds; coneixements, destreses i caracteristiques individuals; coneixements,
qualitats, capacitats i aptituds; els recursos que mobilitza, coneixements teorics i
metodologics, actituds, habilitats i competéncies més especifiques, esquemes
motors, esquemes de percepcid, avaluacio, anticipacid i decisid .; comportaments,
facultat d'analisi, presa de decisions, transmissié d'informacions; habilitats
practiques, coneixements, motivacio, valors étics, actituds, emocions i altres
components socials; ampli repertori d'estrategies; operacions mentals complexes,
esquemes de pensament; sabers, capacitats, microcompeténcies, informacions,
valors, actituds, esquemes de percepcid, d'avaluacio i de raonament.

al mateix temps i de manera
. ) COM
interrelacionada.

De forma integrada; orquestrada
Taula 1: Taula que mostra la definicié6 de competéncia. Extret de Zabala i Arnau (2007).

El moment important sorgeix quan aquests termes s’adopten dins I'ambit
educatiu i permeten renovar el model tradicional i repensar la practica
educativa. Coll (2007) proclama que els avantatges que pot aportar aquesta
concepcié son d'interés per a la renovaciéo educativa i per complementar i
deslligar-se dels sistemes més tradicionals basats en I'assoliment de
coneixements i disciplina. Apunta, que l'interés parteix de la mirada original que
aporta per abordar aspectes nuclears i complexes com sén la identificacio,
seleccié, caracteritzacid i organitzacido dels aprenentatges escolars. Un punt
avantatjés és la visié de la mobilitzacié dels coneixements. Ja no és només
I’'assoliment de coneixement i l'aplicacié abstracta i fora de context el que
motiva I'aprenentatge, sind que aquest ha d’estar enquadrat en un marc més
global on la persona gestiona, activa i utilitza tots els seus coneixements per
abordar certes situacions o problemes dins un context. Un segon aspecte és la
necessitat d’integrar diferents tipus de coneixement. En aquest cas s’accepta la
visid psicologica del coneixement, que és més completa i, on es tenen en
compte habilitats cognitives, coneixements factuals i conceptuals, la motivacio,
els valors, les actituds i les emocions per tal d’abordar I'aprenentatge. El tercer
aspecte remarcat és la introducci6 de la importancia del context. El
coneixement no s’aplica de forma descontextualitzada i abstreta de la realitat,
sind que es busca que tingui una aproximacid cap a les situacions socials i
culturals reals. Finalment, destaca el fet que les competéncies introdueixen i
amplien el concepte d’aprenentatge al llarg de la vida. El proposit no és limitar
I'aprenentatge a la vida escolar, sind que ha d’existir al llarg del cicle vital i un
objectiu ultim ha de ser aprendre a aprendre. Tot i els avantatges que pot
presentar I'adopcié de les competéncies, Coll (2007) recomana no prendre la
seva introduccié de forma acritica i com una solucié total als problemes de
I’educacié. L'educacié per competencies té les seves limitacions i s’ha d’anar



amb peus de plom de no treure-li importancia sense reflexi6 a aspectes
rellevants que ara funcionen i que poden ser rellevats.

A partir de l'apogeu del terme competéncia i donat que institucions
internacionals i locals se I'hagin apropiat, s’han fet grans esforgos per definir
quines competéncies sén necessaries i basiques aprendre i desenvolupar durant
I’educacié formal, per tal d’assegurar un desenvolupament global de la persona,
dirigit cap a una millor integracié social, laboral i planetaria al llarg de la vida.
En el cas europeu, a través del Programme for International Students
Assessment (PISA) i el projecte Definition and Selection of Competences
(DeSeCo) de I'OCDE (2005) i la UE (European Commission, 2018) han
determinat un marc de referencia de les competéncies generals, que tothom
hauria de desenvolupar i aprendre durant el periode escolar i, qué han de servir
per tot el cicle vital.

El programa PISA és un estudi periodic que esta destinat a avaluar els
coneixement i les capacitats que presenten els nens de 15 anys dels diferents
paisos participants, en ambits com la llengua, les matematiques, la ciéncia i la
soluci6 de problemes. En cadascun dels ambits s’avaluen no només
coneixements, sind també les competéncies i la capacitat de donar solucié a
problematiques contextualitzades en situacions de la vida real. Any rere any el
programa PISA a buscat incorporar i equilibrar més la presencia d’una avaluacié
de les competéncies (Generalitat Catalunya, 2020). A partir d'aqui, el projecte
DeSeCo (OECD, 2005) s’ha encarregat de generar un marc de pensament per
determinar les bases que permetin definir quines categories de competéncies
poden ser les més idonies per seleccionar les competéencies clau o generiques
que permetin tenir exit a la vida i per una societat benestant. El projecte
conclou que les competéncies es poden englobar en tres amplies categories
relacionades amb a) I'Us d’eines interactivament; b) saber desenvolupar-se
amb grups heterogenis i; ¢) actuar autbnomament.

Des del projecte DeSeCo (OECD, 2005) es considera que el marc ha de
permetre anar més enlla de I'ensenyament dirigit només a contingut i
capacitats, per tal de superar els reptes d'avui dia a partir d’habilitats
individuals per afrontar tasques complexes. Que la reflexid ha de ser una part
fonamental dins les competéncies per tal de desenvolupar un pensament critic i
individual com a expressid de maduracié moral i intel-lectual. Per promoure
I'autoaprenentatge i la millora continua a través de capacitats de pensament
metacognitiu, habilitats creatives i una visid critica. La reflexié ha de promoure
no només com pensem, sind la construccié d’experiéncies amb una visié més
general que inclogui els seus pensaments, sentiments i relacions socials per tal
d’aconseguir una maduracié social més completa. Les competéncies clau tenen
la capacitat d’actuar en diferents graus i combinacions depenent de la situacié o
context on s’hagin d’aplicar relacionades amb les normes culturals, I'accés a la
tecnologia i les relacions socials i de poder. En la seglient taula es mostra les
tres categories de competéncia desglossades en les seves parts formants més
importants explicant el perqué de la seva idoneitat i quina classe de
competéncies les constitueixen.

Categoria Competencial 1: Utilitzacidé d’eines interactivament

Perque: Quines competéncies:
e La necessitat d’estar al dia amb e Utilitzar el llenguatge, els
la tecnologia. simbols i textos de forma



. . interactiva.
e La necessitat d’adaptar les eines

als nostres proposits. e Utilitzar el coneixement | Ia

. . informacié de forma interactiva.
e [a necessitat de conduir un

dialeg amb la resta del mon. e Utilitzar la tecnologia de forma
interactiva.

Categoria Competencial 2: Interactuar amb grups heterogenis

Perque: Quines Competencies:
e la necessitat de lidiar amb la e Relacionar-se satisfactoriament
diversitat en societats plurals. amb els altres.
e La importancia de la empatia. e Cooperar, treballar en equip.
e La importancia del capital social. e Gestionar i resoldre conflictes.

Categoria Competencial 3: Actuar autonomament
Perqueé: Quines Competeéncies:

e La necessitat de formalitzar la e Actuar amb una visié global.
identitat propia i plantejar-se

L c e Crear i conduir plans de vida i
objectius en un mon complex.

projectes personals.
e [a necessitat d’exercir els drets i

prendre responsabilitats e Defensar i ser assertiu amb els

drets, interessos, limits i
e [a necessitat d’entendre 'entorn necessitats.
proper i el seu funcionament.
Taula 2: Resum de competéncies proposades pel programa DeSeCo. Informaci6 extreta de OECD, 2005.

Finalment, el marc conceptual creat pel projecte DeSeCo (OECD, 2005) defensa
que les categories competencials tenen un abast que permeti I'aprenentatge al
llarg de la vida. No es desenvoluparan totes les competéncies dins la duracié de
I’etapa escolar i académica, sind que romandran i han de permetre donar eines
per desenvolupar-se al llarg de la vida. Aixi destaca que:

e lLes competencies es desenvolupen i canvien al llarg del cicle vital, amb la
possibilitat d’adquirir o perdre competencies a mesura que ens fem grans.

e les demandes individuals poden canviar a través de l'edat adulta com a
resultat de la transformacié tecnologica i de les estructures socials i
economiques.

e [la psicologia del desenvolupament mostra com les competéncies no
finalitzen el seu desenvolupament a l‘adolescéncia, siné que continuen
durant l'edat adulta. En particular, [I’habilitat de pensar i actuar
reflexivament, aspecte central del marc conceptual, creix amb la maduresa.

El Consell de la Unid Europea (European Commission, 2018) adopta aquest
marc i crea unes recomanacions de referencia pels estats en competéncies clau
per a l'aprenentatge al llarg de la vida, definint i identificant 8 competéncies
essencials. Les competéncies definides contemplen la combinaci6 de
coneixement, habilitats i actituds que es desenvoluparan al llarg de la vida a
través de l'educacié formal, no-formal i informal. També, que hi ha capacitats i
habilitats compartides que es poden desenvolupar en totes elles com el
pensament critic, la solucié de problemes, el treball en equip, la comunicacio, la
creativitat, la negociacié i la capacitat analitica i intercultural. Les 8
competéncies definides pel consell de la Unié Europea son:



1. Competencia lingiiistica: com ['habilitat d’identificar, entendre, expressar,
crear i interpretar conceptes, sentiments, fets i opinions de forma oral i
escrita, utilitzant materials visuals, d’audio i digitals a través de disciplines i
contexts.

2. Competéencia multilingiie: ['habilitat de conéixer i utilitzar diferents
llenglies de manera apropiada i efectiva per a la comunicacidé. Implica les
habilitats de la competéncia lingliistica.

3. Competéncia en matematiques, ciéncia, tecnologia i enginyeria: com
I’habilitat de desenvolupar i aplicar el pensament i enteniment matematic
per tal de solucionar un rang de problemes en situacions diaries. Implica
I’habilitat i motivacio d’utilitzar modes de pensament | representacio
matematics (formules, models, constructes, grafiques).

4. Competéncia Digital: implica I’Us confiat, critic i responsable, i compromis,
amb les tecnologies digitals per aprendre, a la feina o en la participacio
social.

5. Competeéncia personal, social i d’aprendre a aprendre: com I’habilitat
de reflexionar sobre un mateix, gestionar la informacio i el temps de forma
eficient, treballar amb els altres d’una manera constructiva, mantenir-se
resilient i gestionar el propi aprenentatge i carrera.

6. Competéncia ciutadana: com ['habilitat d’‘actuar com un ciutada
responsable, participant en la vida civica i social, basat en l'enteniment dels
conceptes i estructures, socials, economiques, legals i politiques, a més del
desenvolupament global i la sostenibilitat.

7. Competéncia emprenedora: com la capacitat d’‘actuar sobre les
oportunitats i les idees, i transformar-les en valors per als altres.

8. Competéncia en consciéncia cultural i expressio: implica tenir
I’'enteniment i respecte per com les idees i els significats sén expressats i
comunicats creativament per diferents cultures a través d’un rang de formes
artistiques i culturals.

En paral-lel s’han fet altres treballs per part de diferents paisos en la definicid i
categoritzacid de les competéncies necessaries per afrontar les noves realitats
actuals i per venir. El Assessment and Teaching for the 21st Century Skills
(Griffin, McGaw, Care, 2012) és un dels que més representacidé té i ha realitzat
una tasca de recollida i analisi d’'informacié relacionada amb les competéencies.
El projecte tenia una durada de 4 anys, del 2009 al 2012 i, ha estat patrocinat
per 3 de les companyies tecnologiques més importants del moment, CISCO,
Intel i Microsoft. El projecte ha definit 10 competencies agrupades en 4 blocs a
partir de I'estudi i analisi de dotze marcs de referéncia creats fins al moment en
diferents paisos. El model rep el nom de KSAVE (de l'anglés knowledge, skills,
attitudes, values and ethics). Els quatre blocs que el composen sén maneres de
pensar, maneres de treballar, eines per treballar i viure en el mon. Tot i la feina
exhaustiva que s’ha realitzat de moment només s’aplica en els paisos que han
intervingut en el projecte.

A Catalunya s’ha adoptat el marc de vuit competéncies proposat per la unid
europea a partir de la seva incorporacié dins la Ley Organica de Educacién
(LOE), on les competéncies basiques entren a formar part del curriculum i la
avaluacié (Consejo de Educacién Vasco, 2009). Segons el Departament



d’Educacié en la seva entrega Programar per competéncies a |'educacio
secundaria obligatoria (2020)

en l'article 57 de la Llei d’educacié de Catalunya (LEC), en referéncia a
I'educacié primaria i I'educacié secundaria obligatoria, es diu que els
curriculums s’han d’orientar a I'adquisicié de les competéencies basiques,
que han de contribuir al desenvolupament personal dels alumnes i a la
practica de la ciutadania activa, i han d'incorporar de manera
generalitzada les tecnologies de la informacid i la comunicacié en els
processos d’aprenentatge.

7

A mes

El Decret 187/2015, de 25 d’agost, d’ordenacié dels ensenyaments de
I'educacio secundaria obligatoria:

Planteja un curriculum de caracter competencial, en consonancia amb
les referéncies internacionals de la Unié Europea. Les competéncies clau
de la Unié Europea es fan equivalents a les competéncies basiques, que
estan identificades i desplegades per ambits pel Departament
d’Educacio.

L’ensenyament per competéncies esta ordenat per unes competéncies basiques
lligades a un contingut, de forma que al final de l'etapa s’asseguri I'assoliment
de les competéncies basiques per ambits de contingut com llengua,
matematiques, cientific-tecnologic, social, artistic, educacié fisica, cultura i
valors. També defineix les competencies transversals en I'ambit digital i en el
personal i social. Aquest esta molt ajustat al que planteja la comissié europea
sense anar més enlla.

El camp de les competencies dins el sistema educatiu es pot veure com a novell
i amb gran capacitat d’'estudi. Encara estem a les primeres etapes i fa falta
molta feina per veure la seva validesa i la seva incorporacid eficient dins el
sistema. Els esforcos que s’estan fent per part de la comunitat educativa sén
enormes en tots els paisos. A Catalunya hi ha un projecte d’educacié per
competéncies promogut pel mateix departament d’educacié. Perd apareix el
dubte de en quin grau s’esta realment ensenyant per competéncies dins les
aules. Com s’ha passat d’un ensenyament tradicional basat en la transmissio i
memoritzacié d’un contingut al treball per competéncies. Perque se li dona més
valor a les competéncies basiques relacionades amb un contingut que no pas a
treballar les competéncies generals necessaries per al dia a dia en el futur, com
planteja el programa Assessment and Teaching for the 21st Century Skills. Aixi,
apareix el dubte de si s’esta treballant en la bona direccié o, encara que s’hagi
introduit la competencia dins el sistema educatiu, la forma en que ha entrat és
massa laxa i porta al dubte i al manteniment d'un model tradicional i caduc.

2 Revisio teorica

El pensament critic és fonamental en les societats actuals on les TIC han entrat
amb forgca i condicionen el dia a dia de les persones. Tant a nivell social, com
educatiu, com en els entorns de treball. La gran quantitat d'informacié que
tenim a l'abast ens reclama el desenvolupament de competéncies més
complexes que permetin ser utilitzades i construides al llarg de la vida. A més,
es reclama que els ciutadans del futur tinguin capacitat per afrontar les noves
societats emergents, confrontant grans quantitats d’informacié, fent judicis
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etics i solucionant problemes complexos. Aixi, el pensament critic es considera
com una de les competéncies basiques del segle XXI a adquirir sobretot a
I’educacié secundaria tal com apunten la UNESCO, I'OCDE i el model P21
(Ananiadou & Claro, 2009). Segons Crenshaw, Hale and Harper (tal com es cita
a Uribe-Enciso et al., 2017, p. 81)

La preocupacié per la necessitat d'ajudar els estudiants a desenvolupar
habilitats de pensament critic ha augmentat en les darreres decades a
causa del perfil dels estudiants quan s‘enfronten al mercat de treball i
s'enfronten a les demandes de la societat del segle XXI. Que es
caracteritza per canvis i avengos rapids, no només en |'aspecte
tecnologic, sind també en matéria social i economica, on el
coneixement és fonamental per al creixement d'una nacio.

Perd qué és el pensament critic? Es pot ensenyar el pensament critic? Quina
importancia té per I'educacié? En aquest capitol intentaré exposar els principals
estudis i idees que responen a aquestes preguntes.

La necessitat de tenir una definicié del concepte pensament critic ha estat en
discussid des de la seva creacid, i no és menys ara encara. La complexitat del
terme i la seva diversitat de mirades fa que no sigui de facil definicié i consens.
Uribe-Enciso et al. (2017) remarca que el fet dintentar trobar una definicié
Unica i des d’un sol ambit d’estudi no es recomanable i presenta limitacions.
Aixi, junt a altres autors (Lai, 2011), al-ludeixen a dos camps principals que
han intentat estudiar i definir el pensament critic, que sén la filosofia i la
psicologia. Dins I'ambit educatiu hi ha un interes pel pensament critic tambég,
sobretot introduit per Dewey (1910) com a fita de I'educacié. Sternberg (1986)
introdueix lI'ambit educatiu com a area que ha creat un debat sobre el
pensament critic i definit unes taxonomies del pensador critic. Tot i aixd, no
s’ha realitzat una definicid tant clara com en els altres dos camps.

En el camp de la filosofia tenim a Lipman (1989) que defineix el pensament
critic com el pensament habil i responsable que es basa en el criteri, és auto
correctiu, sensible al context i dirigit al judici. Per una altra banda, Ennis (1985,
1993, 1996) defineix el pensament critic com el pensament reflexiu i raonable
que esta dirigit en decidir que creure o fer. Remarca el fet que el pensament
critic no només és un conjunt d’habilitats, sind que també esta subjecte a
I'actitud de la persona. Defineix una serie de caracteristiques definitories del
pensador critic:

1. Ha de jutjar la credibilitat de les fonts.

2. Identificar les conclusions, raonaments i assumpcions.

3. Se capag de jutjar la qualitat d’un argument.

4. Desenvolupar i defensar una posicié en un afer.

5. Fer preguntes apropiades i clarificadores.

6. Planejar experiments i jutjar dissenys experimentals.

7. Definir els termes de manera apropiada al context.

8. Tenir la ment oberta.

9. Intentar estar ben informat.

10. Donar conclusions quan es necessitin, perd amb precaucio.

Finalment, Paul i Elder (2005) defineixen el pensament critic com el procés
d’analisi i d’avaluaci6 del pensament per millorar-lo. El pensament critic
pressuposa coneixement de les estructures més basiques del pensament (els
elements de pensament) i els estandards intel-lectuals més basics per pensar
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(estandards intel-lectuals universals). La clau del costat creatiu del pensament
critic (la millora real del pensament) consisteix en la reestructuracié del
pensament com a resultat d’analitzar-lo i valorar-lo de forma efectiva.
Categoritza aixi els elements del pensament en qualsevol cosa que pensem
(Paul, 2005):

- Té un proposit

- Amb un punt de vista

- Esta basat en assumpcions

- Lligat a implicacions i conseqiiéncies

- S'utilitzen dades, fets, i experiéncies

- Per fer inferéncies i judicis

- Basat en conceptes i teories

- Per respondre una pregunta o solucionar un problema

I defineix els estandards intel-lectuals com la claredat, la precisid, la curiositat,
la rellevancia, la profunditat, I'aturar-se a reflexionar, la ldgica, la significanga i
ser just.

Des de la besant psicoldgica, Sternberg (1986) defineix el pensament critic com
el procés mental, les estrategies i representacions que la gent utilitza per
resoldre problemes, prendre decisions i aprendre nous conceptes. La psicologa
Diane Halpern (2014) defineix el pensament critic com I'Us de les habilitats i
estrategies cognitives que incrementen la probabilitat d’'un resultat desitjable.
Defineix un pensament que té un proposit, raonable i dirigit a un objectiu - el
tipus de pensament que implica la soluci6 de problemes, la formulacid
d'inferencies, presa de decisions, quan la persona que pensa utilitza habilitats
gue son reflexives i efectives en un context particular i una tasca de pensament
concretes.

Lai (2011) fa un resum de les arees de concordancga i discrepancia entre les
principals definicions i concepcions del terme. Sembla que hi ha un consens
forca ampli en qué el pensament critic esta basat en habilitats (analitzar, fer
inferéncies, jutjar o avaluar, prendre decisions o solucionar problemes) i
actituds (tenir ment oberta, pensament just, propens a buscar la comprensid,
inquisitiu, d’estar ben informat o la flexibilitat), a més de tenir una connexio
directa amb el context i la necessitat d’'un coneixement previ sobre el que es
vol ser critic.

Per una altra banda, Lai (2011), apunta que no hi ha un acord molt clar en el
rol de I'actitud en la definicid. Alguns autors fan referencia a que l'actitud en la
definicié del pensament critic pot estar més relacionada amb el pensador ideal i
un marc d’excel-léncia que no té existéncia en la realitat i que busca el bon
pensador. Un altre aspecte, és el fet que per pensar criticament s’ha d’estar
dins un marc de coneixement o una disciplina especifica. No hi ha un consens
clar si es pot aprendre a pensar criticament de forma generalista o aquest ha
de ser aprés dins un context especific. Lligat a aixd hi ha el principi de
transferencia. Si el pensament critic esta lligat a una disciplina i només es pot
pensar criticament dins aquesta, la transferéncia a altres camps no es possible.
Perd, s'argumenta que el procés de transferéncia depén del que és vol ensenyar
i com és vol ensenyar. Un ultim aspecte que remarca Lai és la discrepancia en
la importancia del criteri, on psicolegs i fildosofs no es posen d’acord. Des del
punt de vista filosofic el criteri és fonamental per poder pensar criticament i
cenyir-se a uns estandards de pensament.
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El pensament critic també s’ha lligat a altres habilitats com la metacognicio, la
creativitat o la motivacid, que poden prendre part en la seva definicid. Potser la
més rellevant és la metacognicié com a procés que busca millorar el pensament
i, per tant, ser critic amb el propi pensament per millorar les seves estructures.
En el camp de l'aprenentatge és veu el procés metacognitiu com un factor,
juntament amb els cognitius i la motivacido, per [|‘autoregulacid de
I'aprenentatge. La motivacié esta lligat a la voluntat de voler utilitzar el
pensament critic en aquelles situacions que és necessari. Una persona que té
les capacitats de pensament critic, si no mostra motivacié per utilitzar-les,
tampoc li serviran de gaire. La creativitat, per la seva banda, es concep com un
punt clau per generar un pensament reflexiu que sigui flexible i adaptable a les
noves situacions.

Seguint amb Lai (2011), aquesta autora destaca quatre punts rellevants a
I'nora d’afrontar l’ensenyament-aprenentatge del pensament critic com la
capacitat de poder ser ensenyat, l|'especificitat de domini, la capacitat de
transferéncia entre dominis o I’'Us d’estrategies d’instruccié especifiques. Un
dels projectes inicials amb un objectiu clar de treballar el pensament critic és el
de Lipman (1989, 1998) Philosophy for Children. A Catalunya s’ha adoptat com
a filosofia 3/18 per professors de la Universitat de Girona i s’ha arribat a
implantar en algunes escoles del territori. Lipman destaca una serie de
conceptes erronis a tenir en compte a I’hora d’ensenyar el pensament critic.

Error de concepte

1 Ensenyar per pensar és equivalent a ensenyar pensament critic.
Els estudiants pensaran criticament si se’ls hi ensenya de manera critica
el contingut.

3 Ensenyar sobre pensament critic és una forma efectiva per ensenyar
pensament critic.

4 Ensenyar en pensament critic significa ensenyar les habilitats
relacionades de forma repetitiva i reiterativa.

5 Ensenyar logica és equivalent a ensenyar a pensar criticament.

6 Ensenyar per aprendre és igual de bo que ensenyar pensament critic

Taula 3: 6 errors de concepte presentats per Lipman (1989).

El programa Philosophy for Children es basa en crear aules de debat des del
punt de vista de promocionar un pensament distribuit i comunitari. El
questionament i el debat entre iguals és generador i entrenador de les
habilitats de pensament superior. Es promou el concepte d’aprendre a filosofar
més que aprendre filosofia, com un cami de desenvolupament de les capacitats
superiors del pensament. Segons Moseley et al. (2005) aquest marc
d’instruccié és facilment entés pel professorat.

Halpern (1998, 1999, 2014) desenvolupa un model de quatre parts amb
I'objectiu de promoure |'aprenentatge del pensament critic. Una idea principal, i
precursora d‘aquest, és la formula del pensament critic tenint en compte les
seves parts més importants

Pensament critic = habilitats de pensament + actituds + coneixement
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Aixi, defineix el model per a la instrucci6 amb les parts seglients:

1.

Aprendre de forma explicita les habilitats del pensament critic. Basat
en dos idees principals a) hi ha unes habilitats de pensament clarament
identificables que es poden ensenyar a reconéixer i aplicar i, b) si els
estudiants les reconeixen i apliquen, aquests augmentaran les seves
capacitats de pensament.

Desenvolupar una actitud cap a I'esfor¢ de pensar i aprendre. Aquest
punt es caracteritza per destacar certes actituds que s’han de fomentar per
maximitzar |'esfor¢ a pensar evitant els errors deguts, no a no pensar
criticament, sind a no fer I'esfor¢ de no pensar. Fomentar actituds com la
voluntat de planejar, la flexibilitat, la persistencia, la voluntat d’admetre
errors i acceptar les critiques, i canviar el teu parer quan hi ha proves
evidents, estar atent o buscar consensos.

Activitats d’aprenentatge per augmentar la probabilitat de que es
produeixi la transferéncia entre contextos i dominis. Aqui, el que es
busca és destacar aquells punts caracteristics que permeten identificar
aspectes estructurals dels problemes. Amb la finalitat que un cop s’és capag
d’identificar aquestes estructures clau d'un problema o argument, poden
servir com a indicis per recuperar aquelles habilitats necessaries.

Fer un monitoratge obert i explicit dels processos metacognitius.
Utilitzar mecanismes metacognitius per ser conscients dels processos que
utilitzem durant el raonament per resoldre problemes, prendre decisions o
avaluar arguments.

Van Gelder (2005) presenta una article on mostra sis llisons extretes de la
ciéncia cognitiva per ensenyar en pensament critic.

Llico Nom Descripcio

1 El pensament Aprendre a pensar criticament és una tasca que

critic és dur necessita esforg i s’ha d’aprendre.

2 La practica fa El pensament critic s’'ha d’estudiar i practicar de

I'expert forma explicita i necessita hores de practica. No és
suficient ensenyar sobre pensament critic, sind que
s’hi ha de dedicar hores.

3 Practica per la S’ha d’anar d’una practica especifica i senzilla cap a

transfereéncia una practica diversificada i complexa en el temps. No
és pot treballar només en un domini i esperar que es
produeixi la transferéncia a altres dominis. S’ha de
diversificar la seva practica.

4 Practica la teoria Coneixer la teoria que hi ha darrera i dominar el
llenguatge en pensament critic permet poder pensar i
treballar les habilitats de forma més profunda. Ha
d’estar acompanyada amb la practica.

5 Fes esquemes Utilitzar mapes per tal de presentar els processos de

pensament i quins passos s’han realitzat a I'hora de
posar en practica el pensament critic. Aixd permet
analitzar més profundament quines estructures s’han
fet servir i ser més conscient en quin punt esta
fallant.

14



6 Preservacio de Aquest punt tracta sobre el fet de ser flexible i saber
les creences rebre critiques, canviar el pensament quan hi ha
evidéncies que refutin el que saps o creus.

Taula 4: Resum de les 6 llicons extretes per van Gelder (2005) a Teaching Critical Thinking.

Moseley et al. (2005) en el seu treball analitzen fins a 35 marcs d’habilitats de
pensament i creen un marc propi integrat. Encara que defensen que la
existéencia d’'un marc Unic no és la millor aproximacié i s’ha d'utilitzar la
diversitat per afrontar diferents proposits com |'estudi académic, el disseny
d’instruccions, el desenvolupament de teoria i practica pedagogica, consulta i
assessorament o recerca i avaluacié. Creen un model integrat per entendre el
pensament i I'aprenentatge a partir de les estructures comunes detectades en
els set marcs principals analitzats (imatge 1).

STRATEGIC AND REFLECTIVE THINKING ‘

Engagement with and management of thinking, supported by
value-groundede thinking (including crifically reflective thinking)

| | | | |

~ COGNITIVE SKILLS

Information Gathering Building Understanding FULLLRLE LU

Development of meaning (by
elaborating,representing or
sharing ideas)

Reasoning

Understanding casual

Experiencing, recognising Morking with patterns Relationships

and recalling and rules Syustematic enquiry
Comprehending Concept formation .
messages and Problem-solving
recorded information Organising ideas

Creative thinking

Imatge 1: Marc de referencia proposat per Moseley et al. (2005) per
entendre el pensament critic i 'aprenentatge.

Presenta el pensament critic com un model on intervenen dos parts importants,
I'activacié d’habilitats cognitives i la realitzaci6 d'un pensament estratégic i
reflexiu. Tenint en compte que no totes les activitats activen totes les
capacitats cognitives, perd a la inversa si que pot succeir, i el pensament
estrategic i reflexiu si que pot donar-se en tots els casos, en cert grau. Quan es
refereix a value-grounded thinking fa referencia a un pensament dirigit a assolir
un proposit d’ordre superior i no només a l'activacié de capacitats cognitives,
representades en un altre part. Amb els termes strategic and reflective també
vol influir I'aspecte metacognitiu del pensament critic. Les habilitats cognitives
s’han d’interpretar com a no lineals i que poden prendre un cami recurrent i
interconnectat, per aixo la linia de punts que els separen, no sén ens separats i
totalment independents.

La importancia de l'aprenentatge del pensament critic com una competéncia
més dins I'ambit escolar a crescut durant els uUltims anys. Es pot veure reflectit
en els objectius desitjats en la majoria d’escrits d’organitzacions internacionals
com la UNESCO, I'OCDE o el 21st Century Skills Program, o més timidament en
les politiques educatives locals, com una competéncia desitjable i necessaria
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per al desenvolupament complet de l'individu (Lai, 2011). La UNESCO (1996,
2005, 2015, 2017) en els seus analisis i propostes d’objectius de canvi en
I'educacié fa especial émfasi en la necessitat d’educar en pensament critic, i
gue un dels espais més necessari és dins les escoles per tal d’afavorir el ple
desenvolupament. Perd també per crear ciutadans més conscients, més critics i
amb més eines per afrontar un moén que canvia a velocitats elevades. Un altre
aspecte destacat és la necessitat d’afrontar grans quantitats d’informacié i la
capacitat de gestionar tota la informacid en tots els formats que ens arriben
gracies a les noves tecnologies.

Encara que hi ha una gran controvérsia (Lai, 2011; Halpern, 2005; van Gelder,
2005) en la capacitat de ser ensenyat, si que hi ha un consens que aquest es
pot desenvolupar i que té un caracter competencial compost per una serie de
capacitats i habilitats cognitives que poden ser treballades dins I'ambit escolar
(Moseley et al., 2005). La complexitat del terme i la falta de consens en la
creacio d’una definicié uniforme i clarificador fa que molts cops s’interpreti com
una competencia de dificil accés dins els centres escolars i amb poca capacitat
instructiva per part del professorat. Tot i aixi, alguns autors han fet esforgos
per delimitar quins aspecte s’han de tenir en compte a l'hora d’abordar
I’ensenyament del pensament critic que dona les bases per poder treballar-hi i
anar evolucionant en el temps. Aix0 si, s’ha de tenir clar que el pensament
critic és una competéncia complexa, que pot estar present en tots els camps
d’estudi, que necessita d’una instruccié clara i ben delimitada per poder ser
apresa, relacionada amb la motivacid i la creativitat, definida en termes
actitudinals i de capacitats, on el procés metacognitiu hi té un gran pes pel
desenvolupament d’aquest.

Sembla clar que per la seva propia definicid i,per I'objectiu ultim de I'educacid
d'aprendre a pensar, tal com apunta Dewey, fa que el pensament critic sigui
una competencia important dins I'entorn educatiu. Almeida (2011) recull que
I'aprenentatge del pensament critic dins els entorns educatius afavoreix uns
millors nivells de control i proactivitat a I'escola i a la vida diaria. Permet als
alumnes organitzar millor el seu aprenentatge i ser capacos de supervisar i
avaluar les tasques escolars millorant la seva practica educativa. Halpern
(2005) per la seva banda reforca la idea de la necessitat d’aprendre el
pensament critic igual que les competéncies d’aprendre a aprendre per tal
d’afrontar les noves situacions tecnologiques, socials i comunicatives que vivim
avui dia. Apunta que les escoles tradicionalment han requerit dels seus alumnes
que aprenguin, memoritzin, prenguin decisions, analitzin arguments i resolguin
problemes sense ni tan sols ensenyar com fer-ho. Posa en valor el que ja diuen
altres organitzacions com I'OCDE on se |li dona importancia al que s'ha
d’aprendre per afrontar els nous treballs dins la societat. Treballs on es
demanda una capacitat de pensament i coneixement més elevats, on la
persona sigui capa¢ de manipular simbols i idees abstractes i complexes,
adquirir nova informacié eficientment i romandre flexible per reconéixer noves
necessitats, per continuar canviant i pels nous paradigmes de |I'aprenentatge al
llarg de la vida. Per ultim, fa emfasi en la connexié entre pensament i
coneixement, en el sentit que la creacié de nou coneixement avui dia i la rapida
evolucié del coneixement cientific fan que el tractament critic de la informacié
sigui vital per estar al dia i detectar les font fiables de coneixement.

Podem dir que el pensament critic és una competéncia complexa definit per les
seves habilitats, actituds i el coneixement contextualitzat, vinculat amb Ia
motivacid, la creativitat i la metacognicié. Pot ser desenvolupat al llarg de la
vida i, per tant, ensenyat i aprés tenint en compte uns processos d’instruccid
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especifics. Es una competéncia que es considera actualment com a fonamental
per a la vida diaria i de gran rellevancia dins el sistema educatiu per tal de
millorar, no només els processos d’aprenentatge, sind també un procés de
socialitzacié adequat a les demandes socials, laborals i globals del planeta.

3 Problema

L'evolucid social, laboral i tecnologica que s’ha produit durant els ultims 30 anys
ha fet que es crei la necessitat de produir un canvi significatiu en el model de
funcionament del sistema educatiu. EI major canvi ha estat produit per la
introduccié de I'aprenentatge per competéncies, eixamplant la visié tradicional
basada en la transmissié dura del coneixement, cap a un model més integrador
dirigit cap a un desenvolupament complet i dinamic de I'individu. Hi ha hagut
un canvi no només dirigit a la practica educativa, siné també al model educatiu,
al seu objectiu ultim i a la seva funcié dins la societat produint que el periode
d’aprenentatge s’hagi eixamplat durant tot el cicle vital. La societat necessita
adquirir competéncies i coneixements complexos per tal d’adaptar-se als canvis
cada cop més rapids, afrontar una consciéncia d’especie i fomentar una societat
global que respecti el seu entorn, les altres cultures i dirigida a la cooperacio, el
treball en col-laboracié i una globalitzaci6 humana i no només economica.
L’educacié no es pot quedar limitada a un periode concret de la vida, sin6 que
necessita abastar l'espectre total de la persona i promoure |'aprenentatge al
llarg de la vida, per tal de poder afrontar un mén complex.

Tot i que totes les competencies tenen la seva importancia i el seu grau de
significacid en l'aprenentatge, el pensament critic esta guanyant un terreny
primordial com a competéncia transversal i genérica. L'augment de la quantitat
d'informacié a la qual es té accés fa que la persona necessiti competéncies
complexes per processar, analitzar, seleccionar, reflexionar i compartir
informacio significativa, verac i amb un objectiu constructiu. El pensament critic
es relaciona amb capacitats cognitives complexes que dirigeixen l'individu a la
reflexi6 de l'entorn, perd també a la reflexi6 metacognitiva i del propi
pensament. Es pot considerar que aquestes habilitats i capacitats seran i sén
necessaries per afrontar el procés de socialitzacié al sortir de I'etapa escolar,
per poder conviure amb un moén complex i, trobar els interessos personals i
saber-los dirigir per un benefici tant individual com social.

Pero que s’esta fent a nivell global per tal que durant I'etapa escolar s’aprengui
i es desenvolupi aquesta competéncia? El professorat ha introduit el pensament
critic dins les aules? Sembla que tot i que s’ha tendit cap a un model educatiu
per competencies, el cami esta tendint a una modificacié del curriculum per
introduir canvis dins els camps de coneixement a través de competéncies
especifiqgues com competéncia lectora, matematica, cientifica entre d‘altres.
Perdo no s’esta tendint cap a un model de competencies per a la vida i la
introduccié social o per I'aprenentatge al llarg de la vida. Actualment no hi ha
cap estudi que exemplifiqui que s’esta fent dins les aules respecte la
competéncia en pensament critic a les escoles catalanes. La Fundacié Jaume
Bofill crea al 2018 el projecte #SomCritics (Rosas i Torralba, 2019) per tal de
fer una valoracié i promocid del pensament critic dins I’entorn educatiu. A
través del projecte es realitzen xerrades i conferencies en diferents localitats i
centres educatius de Catalunya. Del resultat es conclou que ara mateix no és el
moment idoni i, tot i que es considerat com un factor important a introduir dins
les aules per part del professorat, sembla que no existeix una motivacié
aparent per treballar-ho més a fons.
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La necessitat de l'educaci6 en competéncies i el desenvolupament del
pensament critic com a competéncia transversal i generica per tal d’anar cap a
una societat que tingui la capacitat de prendre decisions més acords al mén on
vivim. Crea la motivacié del treball, que prové de la necessitat de saber amb
més detall i, a través d'un procés d’investigacié, quin grau de penetracio i
presencia té I'ensenyament en pensament critic dins les aules de secundaria.

4 Preguntes de recerca i objectius

Partint de la problematica presentada en |'apartat anterior es deriva I'objecte
d'investigacié relacionat amb el tema l'ensenyament-aprenentatge per
competéncies dins I'ambit de l’educacié formal durant el cicle de
secundaria. Centrat especialment en el cas de la competéncia en pensament
critic, donat la seva importancia per afrontar les noves situacions de progrés i
incertesa locals i globals. Aixi, les preguntes que es deriven son:

Esta el professorat de secundaria introduint I'aprenentatge de la competéncia
en pensament critic dins les aules?

Objectius:

- Saber quin coneixement, formacio i motivacio té el professorat de
secundaria cap al pensament critic i com es produeix |'accié
ensenyament-aprenentatge.

- Saber fins a quin punt el professorat de secundaria és conscient
que esta introduint el pensament critic i quines metodologies
apliquen dins les aules.

Quines barreres i limitacions percep el professorat a ['hora d’introduir
I'aprenentatge per competéncies?

Objectius:

- Saber i categoritzar quines sén les barreres o limitacions que
apareixen a I’hora d’introduir I'aprenentatge per competéncies.

5 Proposit de la recerca

Durant I'assignatura construccié d’instruments per a la investigacioé del grau de
Psicologia es va realitzar, juntament amb altres companys, un questionari per
recollir informacié respecte a la introduccié del pensament critic dins les aules
dirigit al professorat de secundaria del territori catala. Des d’aquest punt de
partida durant el TFG és volia aprofundir en la metodologia d’enquestes i
realitzar una eina de mesura amb un analisi estadistic per assegurar la fiabilitat
i validesa i, que permetés ser utilitzada dins un procés de recerca cientifica.
L'objectiu de la investigacié és obtenir informacidé sobre la percepcié que té el
conjunt docent del cicle de secundaria de com el pensament critic esta entrant
dins les aules i comenca a formar part del dia a dia del mén educatiu. Un
inconvenient que esta fent canviar moltes rutines i I'estat actual de les coses és
la presencia de la pandemia per COVID-19 que es viu arreu del planeta. Aquest
aspecte a fet minvar la capacitat real de poder recollir dades per realitzar un
analisi estadistic de fiabilitat i validesa de I'eina de mesura, que era el proposit

18



de més pes del TFG. A més, després d’una reflexié exhaustiva i objectiva amb
el consultor s’ha valorat que és un projecte de massa abast per a un treball de
final de grau que presenta grans limitacions temporals, de coneixement i, per
part meva, segurament d’habilitats com a investigador.

Per aquestes raons s’ha optat per canviar el proposit inicial del treball i anar a
la realitzacio d’una revisid sistematica de literatura sobre |'objecte d’estudi que
permeti respondre les preguntes formulades. Tot fent canviar el proposit de la
recerca centrada en |'elaboracié d’un instrument de mesura cap a la realitzacid
d’una revisid sistematica de literatura (SLR de les sigles en anglés). Cosa que
em permetra desenvolupar habilitats directament relacionades amb qualsevol
procés d’investigacid, sobretot en els seus passos inicials, que sén objecte del
meu interés personal per al meu futur desenvolupament professional.

La revisié sistematica de literatura permetra per una banda, saber quin és
I'estat de I'art en la introduccié del pensament critic dins les aules en altres
paisos. Per una altra, quines investigacions son necessaries continuar fent o
obrir de noves en el camp d’estudi. I, finalment, crear un marc teoric on
fonamentar la construccié de les eines de mesura que serien necessaries per
realitzar una investigacidé posterior centrada en el territori catala. Com per
exemple, seguint la idea inicial, la realitzacié d’'un questionari fonamentat en un
marc teoric definit dirigit al professorat de secundaria que permeti recavar
aquella informacié d’interes i que permeti realitzar una investigacié amb un cert
grau de fiabilitat i validesa.

Per tal de realitzar la revisid sistematica de literatura es seguira el treball de
Garcia (2017) del grup GRIAL de la Universitat de Salamanca. En el treball de
Garcia es proposa utilitzar el marc SALSA per tal de fer una SLR que compleixi
les dimensions per quée sigui sistematica, completa, explicita i reproduible. Es a
dir, que segueixi un métode definit amb patrons objectius de criteri, per assolir
tots aquells treballs de I'ambit d’estudi, on es defineix amb claredat i concrecid
el procés de cerca i selecci6 que permetin la seva reproductibilitat. Si
desglossem les sigles del terme SALSA tenim:

Search: es refereix al procés de cerca definit que permet concretar On? Com?
Perque?. Es el moment de definicié de les bases de dades on es buscara. Quina
estratégia de cerca s'utilitzara a través dels termes clau. I quins criteris
d’inclusid i exclusid s’utilitzaran per una primera revisio.

Appraisal: es el moment on es realitza la valoracié dels treballs, amb quins
criteris es considera les contribucions de cada treball. Es un pas entremig entre
la revisié inicial i la presentacid de resultats que permetra realitzar un dltim
filtratge per acceptar o no certs treballs segons el que poden aportar a la SLR i
la seva qualitat.

Synthesis i Analysis: Ultim pas on es realitza la redaccié i presentacié de
resultats.

Synthesis: representacio sintetica de cada treball en base a I’'extraccié de
les caracteristiques de cada article considerat.

Analysis: descripcio i valoracid global dels resultats.
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6. Metode

Durant aquest capitol es treballaran els punts Search i Appraisal del marc
SALSA proposat per Garcia (2017) del grup GRIAL de la Universitat de
Salamanca. Per tant, es fara la definicid del protocol seguit durant la revisid
sistematica de literatura (SLR, de I'angés) en els punts de Search i Appraisal.

L'ambit médic s’ha especialitzat en la realitzacié de revisions sistematiques i la
creacié de protocols per assegurar la qualitat, fiabilitat i validesa dels resultats
obtinguts en les SLR. Un dels primers passos proposats és extreure i concretar
aquells aspectes de I'objecte d’estudi que defineixen més concretament I'ambit
del que es vol investigar. La Universitat Murdoch (2020) d’Australia en presenta
4 tipus diferents de marcs per definir els ambits de treball que sén PICO, PICo,
SPICE o SPIDER. Degut a que el treball es centra en metodologia qualitativa
sense buscar treballs amb resultats numerics el marc interesant per tal de
treballar I'ambit de I'objecte d’estudi de forma més completa i sistematitzada és
el procés PICo.

El procés PICo esta destinat a definir tres aspectes importants a tenir en
compte, la poblacié (P), l'interes (I) i el context (Co), que engloben I'ambit de
recerca i que permetran definir els punts clau i d’interes per dirigir la cerca cap
a un fi especific, concret i delimitat. Llavors, centrant-nos en |'actual treball
podem definir els termes com:

Poblacié: Professors de secundaria ensenyant per competéncies,
especificament el pensament critic.

Interes: metodologies i barreres en la introduccié del pensament critic dins les
aules.

Context: cicle d’educaci6é secundaria.

La descripcié feta ens permet generar amb més concrecié aquella pregunta de
recerca que volem respondre, que es veu reflectida a I'apartat 4 del treball. El
pas seglent és fer la descripcid del procés de cerca definint els termes clau, les
bases de dades que es volen consultar i els criteris d'inclusié i exclusio.

Degut a quée en una revisid sistematica de literatura es generen grans
quantitats d’'informacié que pot tenir interés consultar, s’ha creat un Google
Site que permet accedir a tota aquella informacié no inclosa a la memoria. A
I'annex 11.2 es troba l'enllag al lloc.

6.1 Termes de cerca i bases de dades

Primer, i seguint les descripcions fetes amb el procés PICo, es procedeix a
nombrar les paraules clau que permetran centrar la recerca dins el tema
especific objecte d’estudi. Per tal de completar el repertori de paraules clau
s’han utilitzat els tesaurus de bases de dades d’ambit psicologic (PsycInfo,
PsycArticles) i educatiu (ERIC). Es defineixen els termes en anglés degut a qué
la cerca sera principalment realitzada en aquesta llengua.

- Critcal thinking, relfection, thinking, high-order thinking, metacognition,
problem solving, decision making.
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- Competency, skill, ability, 21st century skills, competency based teacher
education.

- Teaching methods, teaching models, teaching styles, reflective teaching,
learning, problem based learning (PBL).

- Secondary education, secondary school teachers, high school
education/teachers.

El seglent pas és definir una estratégia de cerca amb els termes clau que
permeti obtenir resultats dirigits a la resposta de les preguntes de recerca.

Critical thinking OR high-order thinking OR reflection

AND competency OR skill OR competency based education OR 21st century
Skills

AND teaching methods OR teaching process OR reflective teaching

AND barriers OR limits

AND secondary education OR high school education

Finalment, es decideix escollir bases de dades que aportin treballs dins I'ambit
psicologic i educatiu. Que tinguin la capacitat d’utilitzar operadors booleans i
filtratge o limitacié per ambits o descriptors. Tenint en compte que no hi ha un
pressupost inclos en el projecte es fara la cerca i seleccié d’aquells treballs que
estiguin en accés obert i es pugui veure el seu contingut complet. Les bases de
dades triades so6n:

Especifiques:

- PsycInfo: repositori d'articles de I'ambit de la psicologia gestionat per
I'associacié APA.

- PsycArticles: repositori d'articles de I'ambit de la psicologia gestionat
per |'associacié APA.

- ERIC: repositori d’articles del camp de I’'educacio.

- Dialnet: base de dades multidisciplinaria, on hi entren psicologia i
educacid, amb publicacions principalment de zones de parla castellana i
espanyola.

Generalistes:

- Eina de cerca de la Biblioteca de la UOC: permet accedir a diferents
bases de dades, a banda de les anteriors, com Elsiever, Springer,
Scopus, Science Direct o DOAJ entre d’altres.

- Google Scholar: eina de Google que permet accedir a gran quantitat de
publicacions dins la xarxa.

6.2 Criteris d’inclusid i exclusio

Per tal de realitzar un filtre més intensiu i dirigir la cerca cap a la informacié
d'interés es determinen uns criteris d’inclusid i exclusié per a la seleccié de la
informacid desitjada. Per tant, s’utilitzaran filtres d’ambit en la mesura que
aquests estiguin presents a l'eina de cerca de la base de dades. Es limitara la
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cerca a treballs revisats per parells per dirigir la cerca a treballs validats per
experts.

Es fara una limitacié temporal a articles a partir del 2000 o els ultims 20 anys.
Es decideix aplicar aquesta limitacié temporal ja que volem trobar informacié
relacionada amb |'ensenyament per competéncies. Tenint en compte que
I'esclat d’aquestes ha estat durant els Ultims 20 anys es valora només accedir a
la informaci®é més recent obrint aquest marge si els resultats no sén
satisfactoris.

Es valorara molt positivament que les paraules clau apareguin al titol o al
resum, a més de l'‘apartat destinat a aquestes. Predominara |'acceptacio
d’articles que en el seu titol apareguin les paraules clau o derivats com critical
thinking, perception, barriers, competencies o secondary education. També
s'afegeix un criteri relacionat amb la llengua. S’ha donat prioritat a la llengua
anglesa per dos motius principals 1) és la llengua utilitzada a les comunicacions
cientifiques com a llengua estandard en el conjunt de la comunitat cientifica i 2)
per aquesta rad es torbara un volum més elevat de literatura en anglés que
puguin respondre a les preguntes d’investigacié. A més, s’han inclos el catala i
el castella per esbrinar si hi ha literatura cientifica en aquestes dues llengles
que es corresponen amb les llenglies maternes propies.

Pel que fa als criteris d’exclusié s’han creat per oposicio als d’inclusié. Incloent
el CE 1 on es fa prevaldre que no es busquen articles que facin referencia a una
avaluacié del pensament critic com a constructe, sind com aquest s’apren dins
les aules. Tenint en compte que volem saber que en pensa el professorat sobre
la seva feina, quines motivacions té i com realitza la tasca d’ensenyar en
pensament critic, sense entrar en l'assoliment explicit del pensament critic pels
estudiants al seu carrec o per l'aplicaci6 d’'una metodologia didactica en
concret. No pretenc ni buscar ni demostrar quina metodologia pedagogica és la
més eficient o encertada per ensenyar el pensament critic. Quedant reflectit en
les preguntes d'investigacié i el seus objectius. Tot i que el pensament critic és
el fil conductor del treball, no és la figura principal ni I'objectiu d’estudi en si.
Sind, que és vol arribar a esbrinar que hi ha darrere del professorat i que fa que
entri una competéncia com aquesta dins les aules. Per aix0 es limita la recerca
centrada en el professorat i la seva percepci6 més que en el constructe
pensament critic.

Aixi, es valoraran com d'interés els articles que tinguin una orientacié a
estudiar la percepcid dels professorat. Les taules 5 i 6 mostren el resum dels
criteris d'inclusié i exclusio.

Criteris Descripcio
d’Inclusio
CI 1: Articles publicats a partir de I'any 2000 o els ultims 20 anys.

CI 2 Que pre_s,enti les paraules cl‘au _aI titol o el resum pensament critic,
percepcid, barreres, competéncies o secundaria.

CI3 Els articles estaran escrits en angles, catala o castella.

CI 4: EIs_ articles so6n presentats en conferéncies, tallers, revistes

revisades per parells.

Taula 5: Criteris d’inclusié definits per seleccionar els articles d’interés.
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Criteris Descripcio
d’Exclusio
CE 1: EI§ _articles estan destinats a I'avaluacié o adquisicié del pensament
critic com a constructe.
CE 2 Qu,e_ no prese_r]ti les paraules cIa‘u a_I titol o el resum pensament
critic, percepcio, barreres, competencies o secundaria.
CE 3 Els articles no estan escrits en anglés, catala o castella.
CE 4: Els articles no sén presentats en conferéncies, tallers, revistes

revisades per parells.

Taula 6: Criteris d’exclusio definits per seleccionar els articles d’interés.

6.3 Descripcio del procés de cerca

Per tal de fer pales com s’ha realitzat el procés de cerca es descriuran els
passos seguits en una de les bases de dades com a exemple. S’han seguit els
mateixos passos per a totes les bases de dades adaptant-se a les seves
particularitats perd intentant seguir una mateixa estratégia de cerca. Al lloc
web annexat és pot consultar el procés per cada bases de dades. El cas que es
descriu és la cerca realitzada a la base de dades ERIC.

Cerca a la base de dades ERIC

S’ha seguit el diagrama de flux que es
veu a la imatge 2. El primer pas ha estat
aplicar l'estratégia de cerca plantejada
utilitzant les paraules clau relacionades
amb l'ambit d’investigacié i utilitzant
operadors booleans.

(Critical thinking OR high-order thinking
OR reflection) AND (competency OR skill
OR competency based education OR 21st
century skills) AND (teaching methods
OR teaching process OR reflective
teaching) AND (barriers OR limits) AND
(secondary education OR high school
education)

Obtenint un resultat de 2.210 articles
trobats. A partir dels criteris plantejats
d'inclusid i exclusié de l'apartat anterior
s’ha procedit a aplicar la limitacié a
articles revisats per parells i que estiguin
publicats a partir de l'any 2000. En
aquest cas ERIC ens deixar limitar a

articles publicats els ultims 20 anys com
es veu a la imatge 3.
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Articles inclosos ala revisio n = 17

Imatge 2: Diagrama de flux del procés de cerca i
seleccio.
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W" Full text available on ERIC . n
PUBLICATION DATE Showing 1 IN5 of 2,201 results Saved#Export

In 2020 36 Promoting Technelogy-Based Collaboration among Pre-Service Music Educators: An Inter-University Project
Since 2019 226 Matthews, Wendy: Johnson, Daniel C. — International Journal of Teaching and Learning in Higher Education,

2017 1] Peer reviewed
Since 2016 (last 5 years) 817
Since 2011 (last 10 years) 1452 The purpose of this inter-university project was to explore pre-service teachers' perceptions of collaboration and =).) Download full text
Since 2001 (last 20 years 1934 use of online technology. Twenty-two undergraduate music education majors from two separate universities

participated in an eleven-week collaborative project to develop, teach, and self-assess general music lesson plans via a variety...

Imatge 3: Cerca a la base de dades ERIC utilitzant I'estratégia de cerca plantejada. Mostra dels filtres
Peer reviewed only i per data Since 2001 (last 20 years) subratllats en vermell.

S’han obtingut 1.410 resultats. El seglent pas és aplicar filtre per ambit o
descriptor. ERIC ens permet aplicar diferents tipus de filtres. S’han fet servir els
filtres Publication type: Journal Articles; Educational level: Secondary
education; i per Descriptor en diverses ocasions ja que son excloents i limitaven
la cerca a pocs resultats. Els descriptors aplicats i el resultat d’articles sén:

Teaching methods > 63

Thinking skills > 16

Barriers > 131

Reflection > 22

En total s’han obtingut 232 possibles articles a revisid. Aquests s’han exportat a
un arxiu de biblioteca per ser gestionat amb |'eina Mendeley. La imatge segient

mostra l'aplicacio dels filtres d’ambit, en aquest cas pel descriptor barriers pel
qual dona un resultat de 131 articles.
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(Critical thinking OR high-order thinki m Search Tigs

#| Peer reviewed only Full text available on ERIC
PUBLICATION DATE Since2001  JoumalAtticles  Secondary Education  Bariers
In 2020 3
Since 2019 18 Showing NQ ue | Export
Since 2016 ([ast 5 years) 65 Fostering Digital Education among Teachers and Learners in Sri Lankan Schools
Since 2011 (last 10 years) 17 Karunanayaka, Shironica Priyanthi; Weerakoon, W. M. S. — Journal of Learning for Development, 2020 -

- P wed

Since 2001 (fast 20 years) 131 The Commonwealth Digital Education Leadership Training in Action (C-DELTA) programme provides a framework L3 Peer reviewe

for fostering digital education for lifelong learning by developing diaital education leaders The Faculty of ) Download full text

Imatge 4: Mostra de cerca amb la base de dades ERIC on s’ha realitzat un filtratge aplicant diferents
descriptors i ambits que et permet I'eina. S’han aplicat els filtres per Secondary Education i Barriers.

S’ha procedit a realitzar els mateixos passos en les altres bases de dades
utilitzant les mateixes estrategies de cerca, o adaptant-les en cas necessari per
poder obtenir resultats satisfactoris.

Un cas especial és el de I'eina de cerca de la biblioteca de la UOC i el cercador
de Google Scholar. En els dos casos s’ha realitzat una cerca avangada utilitzant
les eines de filtratge propies. Per exemple en el cas de la UOC es poden aplicar
operadors booleans i filtrar per paraula clau, titol, autor o materia. En aquests
casos s’han fet servir estratégies de cerca més especifiques per obtenir
resultats manejables. Un exemple de frase de cerca utilitzada a I’'eina de la UOC
es

t:("critical thinking") (teaching methods) y:[2000-2020]
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Com es pot veure permet limitar la cerca a la preséncia del text en el titol
(operador t:), especificar text literal amb cometes i limitar per rang d’anys
(operador y:). En aquest cas també podem aplicar filtres d’ambit que permeten
limitar la cerca per especificar els resultats. S’han utilitzat el limit d’articles
revisat per parells i filtre per descriptor secondary education.

En el cas del Google Scholar també s’ha realitzat una estratégia de cerca
utilitzant tots aquells operadors aplicables per tal d'obtenir resultats
satisfactoris. Per exemple, una frase de cerca pot ser la segient

allintitle:“critical thinking” "barriers" -nursery -nursing -medical -nurse -nurses -
clinic —clinical

En aquest cas s’han fet servir els operadors allintitle, cometes i I'operador no
inclos ( signe -). S’ha pogut delimitar per rang de dates externament. Al ser un
cercador genéric no permet filtrar per ambits i s'ha d’especificar molt la frase
de cerca per trobar allo que busques sense obtenir un nimero de resultats molt
elevat. Per consultar les estratégies de cerca de cada bases de dades es pot
anar al Google Site a través de I'enllag de I'annex 11.2.

6.4 Descripcio del procés de seleccio dels articles

Per decidir definitivament quins articles entraran a formar part de la SLR ens
centrarem en analitzar quins parametres dels articles es creuen demostren les
necessitats i la qualitat buscades. Aixi, es realitzaran els dos ultims passos del
diagrama de flux de la imatge 2.

El primer pas és la lectura dels resums dels 63 articles que arriben a aquesta
fase. En el resum es vol detectar I'objectiu de la investigacid, la tematica, la
metodologia emprada i les conclusions generals. Si aquestes s’ajusten a les
necessitats buscades s’acceptara el document per al filtratge qualitatiu final.

El seglient pas requereix d'una valoracié qualitativa dels articles que han passat
la fase del criteri per resum o abstract. Es fara una lectura sencera dels articles,
puntuant cada article segons les preguntes de criteri creades. Es procedeix aixi
a fer una seleccié en funcié del criteri de qualitat seguint les preguntes de la
taula 7. Un cop revisat es sumaran les puntuacions tal que Si equival a 1 punt,
parcial equival a 0,5 punts i No equival a 0 punts. Seguint les recomanacions de
Garcia s’ha escollit una puntuacié de tall propia de 5 per tal de seleccionar
aquells articles amb la qualitat requerida, descartant la resta.

Pregunta Puntuacié

1. Estan l'objectiu i proposit de la investigacio clars? Si / No / parcial
2. Esta 'estudi dissenyat per aconseguir els objectius marcats?  Si/ No / parcial
3. Estan les técniques descrites amb claredat i justificada la
seva seleccié?

4. Estan els métodes de recull de dades ben especificats? Si / No / parcial
5. S’han respost les preguntes d’investigacié adequadament? Si / No / parcial
6. Com son de clars les unions entre les dades, la interpretacié
i les conclusions?

7. Estan els resultats basats en multiples projectes? Si / No / parcial

Si / No / parcial

Si / No / parcial

Taula 7: Preguntes de qualitat per realitzar la revisié dels documents basat en el treball de Garcia (2017).
Cada pregunta pot tenir una puntuacié6 de 1, 0,5 i 0, corresponents als termes Si, parcial i No.
Posteriorment es fara la seva suma per puntuar cada articles.

25



Les preguntes de valoracié de qualitat s’han extret del treball de Cruz-Benito et
al. (2016, citat a Garcia, 2017) realitzant una adaptacido a les necessitats i
objectius presents. Cruz-Benito et al. creen un total de 13 preguntes de
valoracido, que permeten avaluar la qualitat de treballs cientifics amb
metodologia tant qualitativa com quantitativa. En aquest treball s’esta fent una
cerca de treballs fonamentalment qualitatius, per aquesta raé s’ha optat per
escollir aquelles preguntes de valoracid que estan més relacionades amb la
valoracid de treballs qualitatius. Es descarten aixi preguntes relacionades amb
la definicidé de variables quantitatives, I'adequacidé en la recollida i descripcid de
les dades mesurades o referents a l'analisi estadistica de les dades. Les
preguntes escollides estan relacionades amb la claredat d’objectius, el disseny
de la investigacid, la definicid de les metodologies, la presentacio de resultats i
la connexidé entre les preguntes inicials, les dades i les conclusions. Finalment
s’han escollit set preguntes de les tretze presentades per Cruz-Benito et al. de
les que s’ha utilitzat el redactat original traduit de I'anglés.

La taula 8 mostra les puntuacions dels 29 articles que han arribat a aquesta
fase. Per consultar el material complementari es pot anar al Google Site a
través de I'enllag de I'annex 11.2.

Id Autor Puntuacio
1 Abrami, P. et al. 6
2 Aliakbari, M. and Sadeghdaghighi, A. 6
3 Akshir, M. and Kadir, Ab 3,5
4 Alazzi, K. 6,5
5 Almulla, M. 6
6 Atig, A. and Azouna, A.

7 Bataineh, O. and Alazzi, K.

8 Chee Choy, S. and Cheah, P.

9 Christie, B. et al.

10 Cubucku, Z.

11 Emir, S. 5,

12 Fani, T.

13 Geersten, R.

14 Innabi, H. and Seikh, O.

15 Karabulut, U.

16 Kong, S. C.

17 Munawaroh, H. et al.

18 Mathew, S. and Lowe, K.

19 McBride, R., Xiang, P. and Wittenburg, D.
20 Mok, F. and Yuen, T.

21 Mpofu, N. and Maphalala, M.
22 Tan, C.
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23 Tannebaum, R.
24  Torff, B. 2005

25 Torff, B. 2006
26 Torff, B. and Warburton, E.

27 Tsui, L.
28 Turan, H. 6
29 Yuan, R. and Stapleton, P. 4,5

Taula 8: Puntuacié obtinguda pels 29 articles que han arribat a aquesta fase de la seleccié. S’ha marcat
una puntuacio de tall de 5 o superior.
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7. Resultats

Un cop realitzat el procés de cerca i revisié i, arribats a un conjunt definit
d’elements delimitats dins els interessos d’investigacid, es passa a realitzar una
sintesi del seu contingut, que correspondria al punt Synthesis definit al treball
de Garcia (2017). Del procés de cerca s’han acceptat finalment 17 articles
d’interés que poden aportar informacié rellevant per a la resposta de les
preguntes d’investigacié. A continuacié es presentara la llista dels articles
seleccionats en format APA, ordenats alfabéeticament, i una sintesi de les
aportacions més destacades que conclou cadascun a la resposta de les
respectives preguntes d’investigacio.

Abrami, P., Bernard, R., Borokhovski, E., Waddington, D., Wade, A. and Persson, T.
(2015). Strategies for teaching students to think critically: A meta-analysis.
Rev. of Edu. Res., 85 (2). 275-314.

Abrami et al. realitzen un meta-analisi per resumir |’'evidéncia empirica existent
sobre les habilitats i actituds del pensament critic dins contextos educatius. Tot
i que en el TFG no es busca fer un meta-analisi ni es valorava la introduccié
d’estudis quantitatius, s’ha valorat com a positiu la seva introduccié per la
resposta de les preguntes d’investigacié. L'estudi conclou de forma general que
les habilitats i actituds en PC poden ser ensenyades en diferents arees a través
de diferents metodes d’instruccié com la capacitat de crear un espai de dialeg i
I'exposici6 a problematiques reals o contextualitzades. Troben que Ia
combinacié entre el que defineixen com a instruccié autentica, el dialeg i el
mentoratge produeixen millors resultats en la promocié del pensament critic.
Destaquen el fet d’evitar una visié rigida a I’'hora de valorar qué funciona millor
i allunyar-se de posicions que promoguin una recepta magica. Finalment,
troben relacié positiva entre la instruccié en PC i els resultats en PC aplicat a
contingut i als resultats d’aprenentatge.

Alazzi, K. (2008). Teachers’ perceptions of critical thinking: A study of Jordanian
secondary school social studies teachers. The Social Studies, 99 (6). 243-248.

Basat en estudis previs, Alazzi aborda diferents preguntes d’investigacié
relacionades amb la percepcié que tenen els docents d’estudis socials a les
classes de secundaria a Jordania. Realitza un estudi qualitatiu a través
d’entrevistes, observacions a classe i material del ministeri i manuals del
professor. Destaquen que el professorat participant no presenta un
coneixement i una definicié clares del PC. Encara que molts destaquen que
ensenyen PC dins les aules, durant les observacions no s’ha apreciat que
apliquessin metodologies ni instruccions especifiques que permetessin
interpretar que s’estava ensenyant pensament critic, produint-se una diferéncia
entre les seves intencions i la realitat. El professorat destaca certs
inconvenients a I'hora de treballar el pensament critic dins l'aula. Com
problemes relacionats amb l'actitud dels estudiants, no estan interessats o
tenen una actitud infantil. També hi apareix una queixa dels docents per la falta
de recursos com llibres a la biblioteca, projectors, videos i televisions per fer les
classes. A més reivindiguen que no reben cap formacié relacionada en el
desenvolupament del pensament critic i el seu aprenentatge ni abans ni durant
I’'exercici de la seva professid. L'aprenentatge esta delegat sobre ells mateixos.
Alazzi comenta que una de les estratégies per fomentar el pensament critic
dirigit a esdeveniments actuals de temes controvertits és deficitari. El
professorat adopta una posicié totalment neutra sobre aquests temes i, si ho
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poden evitar, no es tracten dins les classes. Finalment, respecte a I'analisi del
material del ministeri i els manuals del professorat fa referéncia a la falta de
concordanca. Mentre des del ministeri es fomenta com a objectiu I'aprenentatge
del pensament critic durant el cicle escolar, no aporta recursos ni directrius
clares que fomentin aquesta practica dins les aules. Els manuals del professorat
tampoc fan recomanacions per treballar el pensament critic.

Aliakbari, M. and Sadeghdaghighi, A. (2013). Teachers’ perception of the barriers to
critical thinking. Procedia — Soc. and Behavioral Sci., 70. 1-5.

Aliakbari i Sadeghdaghighi realitzen un estudi a professors d’escola i universitat
aplicant el test estandarditzat Survey of Percieved Barriers to Teaching Critical
Thinking de Shell. Aquest estudi té un doble interés per la presentacié d’un test
estandarditzat que permet la recol-leccié de dades de manera sistematitzada. I
per una altra les conclusions de l'administracié d’aquest a un grup de 100
professors. L'estudi conclou que les barreres amb més pes percebudes pel
professorat sén les caracteristiques dels estudiants i la falta de coneixement del
concepte pensament critic. A més, apareixen altres parametres com la
estructura interna dels centres educatius, la necessitat de recérrer un contingut
de l'assignatura extens o la importancia del PC. Confirmen que I'ensenyament
del pensament critic no té importancia per l'exit dels alumnes i que el
professorat té poca motivacid per modelar o canviar la seva metodologia per
introduir I'ensenyament del PC.

Almulla, M. (2018). Investigating teachers’ perceptions of their own practices to
improve students’ critical thinking in secondary schools in Saudi Arabia.
IJCRSEE, 6 (3). 15-27.

Almulla realitza un estudi mixt qualitatiu quantitatiu per identificar les
practiques adoptades més freqlientment per incrementar la competéncia en
pensament critic en estudiants de secundaria. Per recollir les dades utilitza
I'aplicacié d’un questionari auto administrat, entrevistes, i observacié de
classes. Realitzant una analisi estadistica del qlestionari auto administrat i un
analisi qualitatiu complementari amb les entrevistes i les observacions. Dels
resultats obtinguts conclouen que de les tretze categories de metodologies
definides les de més pes sén la realitzacié de preguntes obertes i la realitzacio
de tasques practiques. En segon terme es troben metodologies de comparar i
contrastar o la creacié d’ambients positius dins de classe. Molts participants
destaquen dificultats amb el comportament dels seus alumnes, els recursos
escolars i un curriculum molt tradicional es perceben com a barreres. Es
percebut el desenvolupament del pensament critic com a positiu i important i
relacionat amb el processament i avaluacid de la informacié.

Choy, S. and Cheah, P. (2009). Teachers perceptions of critical thinking among
students and its influence on higher education. Int Jour of Teac and Lear in
Higher Education, 20 (2). 198-206.

En aquest estudi Choy i Cheah realitzen una aproximacié qualitativa a |'estudi
de la percepcié del professorat en pensament critic entre els seus estudiants i
com aixo pot influir la seva manera d’ensenyar. De I'estudi conclouen que entre
el professorat hi ha una manca d’enteniment del concepte a partir de la seva
definici6 de pensament critic. No sén capacos d’entreveure quines capacitats i
disposicions es relacionen amb el PC. Cosa que porta a pensar que només
poden ensenyar habilitats en PC aquells que tenen un coneixement profund del
concepte. També mostra una falta de confianca en les capacitats dels seus

28



alumnes per aprendre PC. A més perceben una desmotivacid per compartir i
una falta d’utilitzacié del llenguatge per expressar els seus pensaments entre
I'estudiantat com a barreres. Un altre aspecte es el fet d’haver de centrar-se en
el curriculum i que els estudiants no gaudeixen les classes que requereixen un
pensament critic durant el seu curs. Finalment, destaquen una falta de
coneixement de metodologies per estimular I'aprenentatge en pensament critic
entre I'alumnat.

Christie, B., Beames, S. and Higgins, P. (2016). Context, culture and critical
thinking: Scottish secondary school teachers’ and pupils’ experiences of
outdoor learning. British Edu Res Journal, 42 (3). 417-437.

Christie et al. realitzen una investigacié entorn a la metodologia pedagogica de
I'aprenentatge fora de l'escola a través d’activitats anomenades Outdoor
Journeys en estudiants de secundaria. Aquestes activitats estan relacionades
amb el curriculum del curs i busquen ser una extensié de les classes. La
recollida de dades s’ha realitzat a través d’observacions, un petit questionari i
entrevistes de grup. Els autors destaquen que els alumnes han percebut les
activitats com una oportunitat per guanyar independéncia, mentre altres ho
han considerat com a confus i amb dificultats per realitzar un procés
d'indagacié pregunta-resposta. Per part del professorat, s'han detectat
posicions diferenciades on una part a mostrat un interes per la introduccié de la
nova metodologia a les classe, mentre una altra opta per no voler incorporar-
les per no ser una aproximacio dins l’'escola i per la falta de familiaritat amb la
metodologia. La percepcié de la major part del professorat és que les activitats
aporten una oportunitat per desenvolupar el pensament critic i treballar
aspectes com l‘assimilacié, avaluacié, organitzacidé i interrogaci6 de la
informacié. Hi ha un grau de sorpresa en la capacitat dels alumnes d’actuar i
utilitzar recursos del pensament critic com elaborar un procés d’investigacid,
tenir una visié critica i seleccionar informacié adequada. Els alumnes valoren
positivament la capacitat de pensar per si mateixos i explorar aspectes del seu
interes.

Cubukcu, Z. (2006). Critical thinking dispositions of the Turkish teacher candidates.
TOJET, 5 (4). 22-36.

Cubukcu realitza un estudi amb |'‘objectiu de clarificar les actituds dels
estudiants de formacié del professorat. Per fer I'estudi han utilitzat el test
estandaritzat California Critical Thinking Disposition Inventory (CCTDI). Segons
aquests autors l'actitud del professorat cap al pensament critic ha estat
principalment en els components de tenir una ment oberta i ser analitic. Els que
han tingut menys pes sén l'actitud d’‘indagacid i la sistematitzacié. Conclouen
que els futurs professors tenen una actitud reticent a desenvolupar actituds de
mostrar una indagacid intel-lectual per aprendre noves coses sense la
possibilitat d’obtenir un benefici o actituds relacionades amb la sistematitzacid,
organitzacid, planificacié i recerca metodica.

Emir, S. (2013). Contributions of teachers’ thinking styles to critical thinking
dispositions (Istanbul-Faith Sample). Educational Sciences: Theory and
Practice, 13 (1). 337-347.

En aquest treball Emir vol veure quina és la relacié entre els estils de
pensament de la teoria de la autonomia mental i el desenvolupament del
pensament critic. Per aquest proposit utilitza dos instruments estandarditzats,
el Thinking Styles Inventory (TSI) adaptat i el CCTDI. Segons els autors hi ha
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correlacions creuades entre diferents estils de pensament i el desenvolupament
del pensament critic. Per exemple, hi ha una forta correlacié positiva entre la
confianga propia i el pensament critic. La relaci6 més fluixa s’ha torbat entre
I'actitud sistematica de pensament critic i els estils de pensament. Pero hi ha
una relacié positiva entre l'actitud sistematica i el pensament judicial. Diuen
que els professors amb una actitud de buscar la veritat afronten la realitat
d’'una manera més holistica. També hi ha una relacidé entre tenir una ment
oberta i els estils de pensament holistic i judicial. A més els estils de pensament
judicial, holistic i jerarquic permeten mesurar el pensament critic en general.
Conclouen que els professors han de deixar que els estudiants utilitzin els seus
propis estils de pensament dominant per desenvolupar les habilitats de
pensament critic i, haurien de proporcionar una educacidé que no s’utilitza en
general proporcionant-los un Us de nous estils que han d’‘avaluar. Si els
professors utilitzen diversos meétodes i técniques d’ensenyament en l'educacié
dels estudiants i, si avaluen l'éxit dels estudiants des de diferents punts de
vista, els estudiants que tenen diferents estils de pensament poden treure més
profit d’aquest ensenyament.

Innabi, H. and El Sheikh, O. (2006). The change in mathematics teachers’
perceptions of critical thinking after 15 years of educational reform in Jordan.
Educational Studies in Mathematics, 64. 45-68.

Innabi i Sheikh realitzen un estudi entre professors de matematiques a Jordania
per saber el grau de percepcid que tenen sobre I'ensenyament en pensament
critic. Per tal proposit utilitzen la metodologia d’entrevista semiestructurada.
Conclouen que gran part del professorat de secundaria no té una visid
comprensiva del pensament critic. Mostrant un enteniment restringit o
inadequat d’aspectes com les condicions que activen el pensament critic, el
coneixement o les competéncies requerides per pensar criticament, els
proposits i objectius, el procés que implica el pensament critic, les actituds
relacionades amb el pensament critic o la relacié entre pensament critic i altres
formes de pensament. No veuen el pensament critic com un habit mental o un
procés a llarg terme. Sind que és un procés que només apareix en situacions
especifiques quan hi ha conflictes o punts de vista oposats. Unes tres quartes
parts no saben diferenciar entre situacions que requereixen pensament critic de
les que només requereixen un pensament seqlencial o associatiu. A més, casi
la meitat no so6n capacos de donar exemples d’activitats que permetin
desenvolupar el pensament critic 0 com esta relacionat amb les matematiques.
Determinen que els professors tenen un coneixement del pensament critic
limitat, fragmentat i amb falta de claredat i consistencia. De I'analisi esclareixen
que, tot i la reforma del sistema educatiu, i el seu objectiu d'ensenyar
pensament critic, aguest no ha tingut éxit. En cap etapa educativa, des de
I'escola fins la universitat hi ha una intencié clara d’ensenyar pensament critic i
es relleva el seu aprenentatge durant la professié del docent. Remarcant que ni
les guies del curriculum ni els llibres de text fan referencia a metodologies o
estratégies per ensenyar en pensament critic.

Kong, S. C. (2015). An experience of three-year study on the development of
critical thinking skills in flipped secondary classroom with pedagogical and
technological suport. Computers and Education, 89. 16-31.

Kong a dut a terme una investigacié longitudinal de tres anys, per tal
d'investigar el resultat en I'adquisicid de pensament critic dels estudiants de
secundaria dins l'ambit d’humanitats, quan el seu desenvolupament esta
incorporat dins els continguts amb suport pedagogics i tecnologics. Els
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continguts s’han treballat a partir de la metodologia de la flipped classroom
utilitzant noves tecnologies. I una intervencié pedagogica orientats a incorporar
I'aprenentatge en pensament critic. Les estratégies pedagogiques son a) donar
temps suficient als estudiants per pensar; b) donar temps suficient per debatre;
c) donar guies per treballar en grup; i d) explicacié i guies per promoure la
reflexié. L'estudi conclou que hi ha hagut un creixement en el desenvolupament
de les habilitats en pensament critic. Destacant la identificacié d’hipotesis, la
induccié i la deduccid i, amb menys rellevancia la capacitat explicativa i
avaluativa. Els resultats revelen que el pensament critic pot ser inclos dins els
procés del treball del contingut, utilitzar practiques pedagogiques adequades
per mobilitzar els estudiants cap al procés d’aprenentatge i utilitzar tecnologia
apropiada per reforgar l'aprenentatge. Conclouen de la importancia de fer un
esforg en el disseny de les classes per treballar la indagacié posada en context i
formada per incrementar les tasques en pensament critic relacionades amb la
resposta al contingut especific. Les activitats han de ser diverses utilitzant
recursos pedagogics i tecnologics per promoure |'aprenentatge personal, la
interaccié entre iguals i el suport del professor. Donen gran importancia a la
realitzacid de tasques en grup per al desenvolupament de les capacitats en
pensament critic.

McBride, R., Xiang, P. and Wittenburg, D. (2002). Dispositions toward critical
thinking: the preservice teachers’ perspective. Teachers and Teaching, 8 (1).
29-40.

Descartat. No aporta conclusions suficientment clares i sén de poca rellevancia.

Mpofu, N. and Maphalala, M. (2017). Fostering critical thinking in initial education
curriculums: a comprehensive literature review. Gender and Behaviour, 15 (2).
9342-9354.

Mpofu i Maphalala realitzen una revisié de literatura comprensiva per explorar
les estrateégies que s’utilitzen per fomentar el pensament critic en el curriculum
de la formacié del professorat. El proposit de I'estudi és examinar i remarcar
aguelles estrategies i practiques per permeten la formacié en pensament critic.
De la revisié troben dos estratégies principals a I’hora d’introduir el pensament
critic en la formacid que sén l|'ensenyament implicit i I’‘explicit. Durant
I'ensenyament implicit s’utilitzen estratéegies que fomenten els meta-
components de les classes com la seqlienciacié de les llicons, la preparacio
d’activitats contextuals, |'avaluacié i les metodologies d’ensenyanca. Les
estratégies explicites és relacionen amb una practica conscient del pensament
critic. Utilitza estrategies com la tecnica del qlestionament socratic o I'Us de la
taxonomia de Bloom. En aquest ultim dona importancia a treballar tant les
categories de baix nivell, o convergents, que emfasitzen la memoritzacio, la
recuperacié i el reconeixement, i categories d’alt nivell, o divergents, com
I'analisi, la sintesi i I'avaluacié. Aixi les dues practiques tant implicites com
explicites sén necessaries per potenciar el pensament critic. Remarcar
I'aprenentatge en pensament critic en comptes de deixar-ho en segon pla. El
pensament critic funciona bé amb el modelatge. També destaquen el tipus
d’aproximacioé que presenta el sistema educatiu entre centrat en les classe o en
I'alumne, donant a entendre aquest ultim com el més adequat. Hi ha d’haver un
canvi de paradigma cap a entorns que promoguin la participacié i no només el
requeriment de recordar fets o conceptes. Per ultim remarquen la importancia
d'introduir les noves tecnologies com a eina per fomentar les practiques
implicites i explicites d’'una manera més diversa.
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Torff, B. and Warburton, E. (2005). Assessment of teachers’ beliefs about
classroom use of critical thinking activites. Edu and Psyc Meas, 65 (1). 155-
179.

L'article de Torff i Wartburton, tot i haver arribat a aquesta fase no és d’utilitat
ja que només mostra I'estudi del disseny d’un instrument de mesura. No aporta
cap informacié util per respondre les preguntes d’investigacio.

Torff, B. (2005). Development changes in teachers’ beliefs about critical thinking
activites. Journal of Edu Psy, 97 (1). 13-22.

En aquest article Torff realitza una investigaci6 on compara el canvi en la
creenca sobre les activitats de pensament critic entre candidats a formar-se,
estudiants actius i professors actius. A més introdueix un grup control amb no
intencio de fer estudis relacionats amb la formacié de professorat. Defineix dos
tipus d’activitats en pensament critic, les activitats de baix ordre i les activitats
d’alt ordre, a més de definir els alumnes també com a molt avantatjats i poc
avantatjats. Aixi realitza un estudi comparatiu entre els grups mostra i les
seves creences a I'hora de realitzar activitats de baix o alt ordre als alumnes
molt o poc avantatjats. Conclouen que els candidats a fomrar-se donen més
validesa a les activitats d’‘alt ordre tant per als estudiants molt com poc
avantatjats en comparacié del control, que no mostra preferéncia per cap grup
d’activitats, pero considera les activitats de baix ordre més apropiades per a
alumnes poc avantatjats. Remarquen que el canvi més notori es produeix entre
els candidats a formar-se i els estudiants de la professio. I hi ha poc canvi de
preferencies entre els estudiants de la professid i els professors actius. Els
estudiants de la professio redueixen la corba de preferéncia cap a les activitats
d’alt ordre, tot i que encara hi ha una preferéncia sobre les de baix ordre, tant
per als alumnes molt avantatjats com els poc avantatjats. Aixi, els estudiants
de la professid i el professorat segueixen donant més importancia a la
realitzacid d’activitats d’alt ordre també sobre alumnes poc avantatjats. Tot i
aixi consideren que les activitats d’alt ordre sén més beneficioses pels alumnes
molt avantatjats respecte els poc avantatjats. Els candidats a formar-se tenen
una actitud més porpensa a afavorir el pensament critic, cosa que és redueix
després de la practica de la professio.

Torff, B. (2006). Experts’ beliefs about use of critical thinking activities with high-
and low-advantege learners. Teacher Edu Quarterly,33 (2). 37-52.

En aquest cas Torff fa un estudi de les creences en |'Us d’activitats en
pensament critic amb aprenentes molt i poc avantatjats. Per a aixd aplica el
Critical Thinking Brief Appraisal (CTBA) a una mostra de professors experts i
practicants. Distingeix dos efectes, els derivats de les preferéncies
pedagogiques i els derivats de I'avantatge produit. Respecte als efectes de la
preferencia pedagogica exposa que els professors experts sbn més favorable a
les activitats d’alt ordre en PC que les de baix ordre en PC. En el cas dels
aprenents molt avantatjats, tant els professors experts com els practicants
referien una preferéncia en activitats d’alt ordre. Mentre es destaca una baixa
preferéncia en els de baix ordre per part del professorat expert. En el cas dels
alumnes poc avantatjats els experts promovien les activitats de baix ordre,
mentre que els professors practicants no tenien una preferéncia clara. Respecte
a 'efecte de I'avantatge produit en els dos casos és veu un efecte positiu per
activitats de baix i alt ordre. Perd hi ha una diferencia entre el professors
experts i els practicants, on aquests ultim sembla que obtenen més efectes
positius de les activitats tant d’alt com baix ordre sobre els alumnes molt i poc
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avantatjats. Conclouen que els alumnes poc avantatjosos solen ser afrontats
amb curriculums més senzills i amb més baixes expectatives, produint una
bretxa entre els molt avantatjats i els poc avantatjats. Aix0 s’associa a que els
professors experts sén més propensos a activitats d’alt ordre, menys proclius a
les activitats de baix ordre, i no solen realitzar una diferenciacié en el tipus
d’instruccié relacionat amb les capacitats dels alumnes. Cosa que produeix
I'efecte de diferéncia observat entre els alumnes poc avantatjats sobre els molt
avantatjats.

Tan, C. (2017). Teaching critical thinking: cultural challenges and strategies in
Singapore. British Edu and Res Journal, 43 (5). 988-1002.

Tan realitza un estudi per investigar quins reptes culturals i quines estratégies
es recomanen per a l'ensenyament del pensament critic en escoles de
Singapur. A realitzat un analisi qualitatiu a través d’una serie de treballs
realitzats per estudiants de professorat on reflecteixen la seva visié de
I'ensenyament en pensament critic respecte els seus anys al sistema educatiu i
la seva visid durant les practiques a centres educatius. Segons els treballs
analitzats els estudiants perceben dos reptes culturals respecte a
I’ensenyament del PC. La visidé social que el professor a de ser una figura
autoritaria posseidora del coneixement i que no ha de ser qlestionada. I la
visio que el pensament critic implica confrontacid. Aixi els participants no
perceben el pensament critic com un procés on els estudiants demanen un
raonament al professor. I tampoc on el professor esta obligat a donar les raons
demandades. Veuen la practica del pensament critic com aquella que manté la
autoritat del professor perd a I’hora promou una relacid constructiva entre el
mestre i els alumnes i entre els mateixos estudiants. Respecte a les estrategies
remarca dos apropaments. Per una banda, la utilitzacié d’estrategies
cooperatives. Per una altra, la prevalenca d'un entorn d’aprenentatge segur.
També es veu l'aprenentatge del pensament critic a través de |'aprenentatge
del contingut i la preparaciéo pels examens. Consideren |'ensenyament del
pensament critic a través de l'aplicacié del coneixement assolit. Relacionen les
estratégies col-laboratives amb el valor socio-cultural propi de la ideologia
comunitaria present a |'Asia.

Turan, H. (2016). Comparison of critical thinking dispositions prospective teachers.
Edu Res and Rev, 11 (8). 867-876.

Turan realitza un estudi comparatiu de les capacitats en pensament critic dins
el professorat en formacié. El proposit de I'estudi és avaluar les capacitats en
pensament critic del professorat en formacié entre diferents variables ( génere,
curs, THEE (examen realitzat per veure en quina area de formacié poden
entrar)). L'autor conclou que hi ha un nivell mitja de coneixement de
pensament critic. Hi ha una correlacid positiva entre el nivell de PC a favor del
genere femeni, i per ambit assignat al THEE, on hi ha una diferéncia entre els
estudiants de ciéncies i de lletres a favor dels de ciéncies, i no s’observa cap
diferéncia entre els estudiants més talentosos i la resta. Hi ha una correlacié no
significativa entre el genere i I'ambit THEE, la interaccid mutua entre el curs i
I'ambit THEE i la interaccid mutua entre el génere i el curs.
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8. Conclusions

En aquest apartat es fa I'analisi dels resultats dels articles seleccionats seguint
el treball de Garcia (2017). Aixi, amb la sintesi elaborada a I'apartat anterior es
procedeix a respondre les preguntes d’investigacié segons els objectius
marcats. Les dues preguntes d’investigacio eren Esta el professorat de
secundaria introduint I'aprenentatge de la competéencia en pensament critic dins
les aules? i Quines barreres i limitacions percep el professorat a I’hora
d’introduir I'aprenentatge per competéncies?

Abrami et al. (2015), Almulla (2018) i Alazzi (2008) troben que hi ha un
consens generalitzat de la importancia del pensament critic (PC) com a
competéncia fonamental per a les generacions futures. Aix0 estaria en
concordanca amb la rellevancia que li donen organitzacions com la OCDE i la
UNESCO. Pero aquest fet no es veu realment reflectit en la seva introduccio real
dins les aules. Autors com Choy i Cheah (2009), Aliakbari (2013) i Innabi et al.
(2016) conclouen que no hi ha una concepcié clara del terme i falten capacitats
entre el professorat per detectar les habilitats i actituds relacionades amb el
pensament critic, o una falta de coneixement de practiques per estimular el
pensament critic dins l'aula. Innabi et al. a més, remarca altres punts com les
condicions que estimulen el PC, els proposits i objectius, el procés que segueix
el PC o la relacié entre el PC i altres formes de pensament com el pensament
creatiu.

Alazzi (2008), en concordanca amb el plantejament dels errors de concepte de
Lipman (1985), veu una falsa sensaci6 a I’'hora d’estar ensenyant en pensament
critic. Encara que hi ha una conscienciacié i una motivacié, realment no sembla
que s'estigui educant en pensament critic realment. Innabi et al. (2016)
remarca que part del professorat no veu el pensament critic com un habit
mental o un procés a llarg terme. Cubucku (2006) i Aliakbari (2013) detecta
que hi ha professors que es mostren reticents a introduir canvis en la seva
metodologia per afavorir el PC. O Tan (2017), conclou que aspectes culturals
com la visié que es té del mestre com a autoritat posseidora del coneixement o
que el PC introdueix confrontacié dificulten la seva introduccié dins l'aula. Emir
(2013) relaciona els estils de pensament amb la disposicid a treballar la
competéncia dins l'aula. La confianca del professorat, o un estil de pensament
més sistematic i dirigit al judici o la cerca de la veritat afavoreixen actituds cap
al PC positives.

La perspectiva presentada pot ser descoratjadora, perd s’estan fent coses
positives també i, analitzant metodologies i practiques que funcionen a I'hora
de promoure i desenvolupar el pensament critic dins les aules. La creacid
d’entorns de dialeg i participacié en grup com conclouen Abrami et al. (2015),
Mpofu i Maphalala (2017) i Christie et al. (2016), aporta bons resultats dins les
aules. Al contrari del que presenta Alazzi (2008) i Tan (2017) on detecten una
falta d’introduccié del dialeg dins les classes adoptant una posicid neutre,
sobretot quan es tracten temes considerats controvertits. Una altra metodologia
que dona bons resultats, com mostren Almulla (2018), Abrami (2015), Cubucku
(2006) i Christie et al. (2016), és la introduccié de problemes i activitats
relacionats amb la realitat o contextualitzats. L'exemple de Christie es forga
significatiu en aquest cas amb les activitats Outdoor Journeys, on la classe es
desenvolupa entre un contingut academic i la realitat del barri o els voltants de
I'escola.
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Una instruccid mixta on hi hagi una diversitat de metodologies és considera un
dels factors més destacats. Abrami (2015) destaca que I|aplicacié d’una
formacidé conscient, la introduccié del dialeg i el mestratge individual millora el
desenvolupament del PC. El treball de Mpofu i Maphalala (2017) destaca dos
estratégies a I'hora de treballar el PC dins les aules. Per una banda, I'aplicacio
d’estratégies implicites, com la seqlenciacié de les llicons, la preparacio
d’activitats contextuals, el tipus d‘avaluacié o la introducci6 de noves
metodologies d’ensenyament. Per una altra banda, l'aplicacié d’estrategies
explicites, com la practica conscient del PC, el gliestionament socratic o el
disseny de les classes tenint en compte les taxonomies de Bloom. Aquests
autors, juntament amb Kong (2015), troben una major motivacié i diversificacio
de l'alumnat quan s’introdueixen també noves tecnologies dins el procés
d’aprenentatge. Aquests aspectes estarien relacionats amb el model de quatre
parts de Halpern (1998, 1999) o la visio de van Gelder (2005) i Moseley (2005)
on es necessari treballar el PC des de diferents aspectes i diversificant les
metodologies, els enfocaments i atenent a la diversitat de l'alumnat i de
contextos per afavorir I'aprenentatge i la transferéncia.

Una de les barreres més destacades a I'hora d’introduir el pensament critic és
I'actitud dels estudiants, com la percepcid que mostren una actitud infantil,
tenen falta de motivacio i interés per pensar, la dificultat del comportament
dins la classe i crear entorns tranquils i reflexius o falta de confianga amb les
capacitats dels alumnes (Alazzi, 2008; Aliakbari, 2008; Almulla, 2018; Choy i
Cheah, 2009). Alazzi, Aliakbari, Choy i Cheah retornen a I'aspecte de la falta de
coneixement i definicio del concepte com una barrera important a I'hora de
poder treballar-ho dins les aules satisfactoriament.

La formacié que rep el professorat, tant abans, com durant I'exercici de la
professidé, també és resol com una barrera a tenir en compte. Alazzi (2008)
remarca que no sol haver formacié ni abans ni després cap al pensament critic
en el professorat. Innabi et al. (2016) conclou que les institucions, tot i
fomentar com a objectiu I'aprenentatge del pensament critic, no participen en
el desenvolupament del professorat i, no es troben ajudes ni en les guies
curriculars ni en els llibres de text per introduir activitats relacionades amb el
pensament critic. A més, Aliakbari, Almulla, Choy, Cheah i Alazzi destaquen
altres aspectes importants com I'estructura i els projectes de centre, els
recursos materials com llibres, projectors i tecnologia, la preséncia d’un
curriculum extens que fa centrar les classes en el contingut sense anar més
lluny o la falta de motivacié per canviar les metodologies d’ensenyament.

Torff (2005; 2006) dona especial importancia a la relacié entre les creences del
professorat sobre la concepcié de les activitats d’alt i baix ordre i I'aplicacié
entre alumnes molt o poc avantatjats i la seva eficacia. Considera que la
preferencia cap a un tipus d’activitat o la utilitzacié fixa d’activitats tant a
alumnes molt com poc avantatjats no crea un model eficagc que beneficii a tots
els alumnes. Considera que s’ha de treballar per minimitzar les preferéencies
entre les activitats i adaptar-les a les necessitats dels alumnes segons les seves
possibilitats i necessitats. En aquest aspecte Abrami (2015) destaca que no s’ha
de tenir una visié rigida a I'hora d’escollir que funciona i evitar les receptes
magiques, tendint aixi cap a una educacié basada en l'evidéncia.

Un aspecte que em sorpréen és que la majoria dels articles inclosos a la revisio
estan realitzats a paisos asiatics i d’orient mitja. Com apunten Alazzi (2008),
Almulla (2018) i Tan (2017) sembla que la falta de possibilitat de critica
cultural, social i de les institucions faci que una competéncia com aquesta és
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percebi com a compromesa i conflictiva i, es faci més evident la seva
necessitat. Potser no he buscat amb les paraules adequades o, bé en la nostra
cultura sembla que ja som critics per naturalesa, o per evolucié cultural, pero
no dona la sensacié que estiguem aplicant un bon pensament critic al dia a dia
si analitzem la classe de dirigents que tenim als llocs de poder, com ens
relacionem amb l’entorn o la classe d’injusticies que permetem que els nostres
paisos ignorin. Potser és el moment que ens replantegem si realment estem
sent critics amb nosaltres mateixos i comencem a realitzar estudis que
demostrin fins a quin punt aquesta competencia es desenvolupa realment i es
treballa dins els centres educatius.

Es pot dir que s’ha fet una primera aproximacidé a esclarir les preguntes
d'investigacid. La introduccié del pensament critic dins les aules es pot
considerar com un tema de preocupacié dins el context educatiu. Pero els
esforgos per que aix0 sigui una realitat encara estan lluny de tenir unes bones
expectatives de que es promogui i desenvolupi aquesta competencia. El treball
no és només per part del professorat, sind també des de les institucions
politiques, les institucions educatives i la societat com a eix directiu de les
necessitats educatives.

Les respostes trobades donen un bon punt de partida per comencar a
reflexionar que és el que esta passant realment en el nostre entorn més proper.
S’introdueix clarament el desenvolupament del pensament critic dins les aules
en les nostres escoles? Es presenten barreres com les descrites o n'hi ha
d’altres? Quines metodologies utilitzen els docents del territori per introduir el
pensament critic? Com es pot millorar, motivar i impulsar el pensament critic
dins el sistema educatiu? Crec que amb aquestes preguntes ens enfrontem a un
altre repte d’investigacié que donara llum a la realitat d’aquest procés en la
nostra societat i podra complimentar la literatura existent.
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9. Discussio

L'objectiu general del treball de final de grau (TFG) estava destinat a treballar
aspectes relacionats amb el procés de recerca. Vaig comencgar plantejant
continuar amb el treball fet a I'assignatura construccid d’instruments
d’'investigacidé per indagar amb més profunditat en la metodologia d’enquestes.
Més concretament en la realitzacié d’un glestionari de recerca i el seu respectiu
analisi estadistic de fiabilitat i validesa. Tot i aquest proposit, la situacié va
haver de modificar-se i adaptar-se a la situacié actual de la pandémia per la
COVID-19. El canvi havia d’estar relacionat amb el que ja havia fet i en I'ambit
de l'objecte d’investigacié. Per aquesta rad es va decidir realitzar una revisio
sistematica de literatura (SLR) en visi6 de respondre les preguntes
d’investigacié que volia recercar a través dels estudis d’altres investigadors. El
primer aprenentatge va ser el d’adaptacié a una nova situacié que va provocar
un canvi drastic en la definicié de tot el projecte, encara que relacionat amb la
recerca. Amb uns objectius de partida clars, vaig haver de transformar la
concepcié del TFG per transformar-lo en I'actual SLR en que s’ha convertit. Aixo
m’ha demostrat que séc capag d’adaptar-me a noves situacions i demandes
modificant i adaptant els objectius proposats de manera flexible i realista.

La complexitat d’un treball de final de grau sempre et porta a aprenentatges
complexos, tant d‘aplicacié del coneixement, com de les capacitats i habilitats
personals. En el moment de comencar el procés de definicié de la SLR vaig
retornar a l'aprés durant |'assignatura tecniques de documentacido per a la
investigacid. Tornar a recordar com es realitzava un procés de cerca, des del
plantejament de l'objecte d’estudi, la creacié d'unes preguntes d’investigacid,
les paraules clau, l'estratégia de cerca, la consulta a les bases de dades, la
lectura de centenars de documents, la creacié de limits i filtres fins al resultat
final d’alld buscat o una aproximacié. Tot aixd0 com a inici del que seria el gran
mon de les revisions sistematiques de literatura i la seva complexitat inherent
pel I'abast en els seus objectius.

Durant el TFG he fet un aprofundiment al procés de cerca sistematitzada
d'informacié. Un procés SLR té una gran complexitat i durada degut al seu
proposit inicial d’intentar buscar tota aquella informacié relacionada amb
I'objecte d’estudi. El fet de destinar només un semestre a aquest proposit fa
entreveure que el que he experimentat aqui és una petita mostra del que
representa realment una SLR amb intencions de ser publicada. L'aprenentatge
ha estat de gran ajuda per definir clarament les parts d’un procés de cerca
d'informacio. Potser el punt clau per afrontar una revisié sistematica és realitzar
una bona pregunta. Aix0 m’ha fet concloure que el recorregut anterior i un
coneixement de base de l'objecte d’estudi son fonamentals per comencar el
procés. La capacitat de definir I'ambit d’estudi, la poblacio, l'interés i el context
necessiten d’un procés d’aclariment profund d’un gran esforc i de saber que és
el que estas buscant. Aquesta primera part és la més complexa del procés
perqué requereix tenir les coses molt clares i, normalment per tenir les coses
clares fa falta temps, cosa que un semestre no aporta.

El seglient pas, un cop tenim |'objecte d’estudi i la pregunta d’investigacid, és la
sistematitzacié de la cerca. Per aquest procés es fan diferents passos com la
definici6 de termes clau, concretar una estratégia de cerca habitualment
utilitzant les paraules clau i operadors booleans i la creacié de criteris d’'inclusio
i exclusio. Aqui ja entrem en mateéria. Quins criteris i perque s’escolleixen? Un
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altre pas que sembla pot ser senzill perd sense una experiéncia previa es fa
feixuc i dificil de concretar. Només aquella persona que ha realitzat centenars
de lectures d’articles cientifics i un bon coneixement de la metodologia cientifica
pot tenir una idea clara de com establir uns bons criteris d‘inclusié i exclusié
que portin alla on es vol arribar. El coneixement assolit durant els estudis ha
estat de gran ajuda, pero no deixa de ser un coneixement basic general que
aporta un punt de partida. Tots els passos conten en un procés de SLR i un
error en un d’ells pot comportar un tronar a comencar empipador que és
intrinsec del mateix procés de revisio per perfilar els errors comesos.

I comenca el procés de cerca propiament dit. Un procés recursiu i repetitiu que
ha de permetre trobar el que es busca. Les bases de dades i cercadors estan
dissenyats per fer cerques complexes utilitzant operadors booleans,
delimitadors, filtres i criteris de cerca. Perd arribar a dominar i controlar
aquests aspectes només s’aconsegueix amb la practica, aspecte que he
treballat forga durant el TFG. El més sorprenent és la quantitat d’informacié que
es pot arribar a trobar i acumular que finalment porta a un exercici de trobar
I'agulla en un paller si no es defineixen correctament els passos anteriors.
L'eina Mendeley és un gran aliat en aquests casos i ha estat de gran ajuda per
gestionar tots els resultats obtinguts en les diferents cerques realitzades. Un
cop aqui es procedeix a aplicar aquells criteris d’inclusio i exclusidé creats amb
anterioritat.

Un cop obtinguts els resultats de cerca es passa a filtrat tot el material recollit
per veure si te cabuda o no per contestar les preguntes fetes. El primer filtre
sol ser pel contingut del resum. Toca llegir-se aixi una quantitat ingent de
documents per veure si aquests s'adeqlien a les necessitats cercades, si tracten
el tema d’estudi o si aportaran una informacié util per la investigacié. Encara
que és un procés que ja comencga a filar prim permet que entrin dades que
potser no son d’interés i que ens porta a realitzar una lectura diagonal pero
centrada en aspectes importants del que volem que siguin els documents
escollits. Que siguin clars, concretin els passos realitzats, s’ajustin a un patro
de metode cientific i compleixin uns requisits minims de qualitat en el procés de
recerca. Com tot el procés sembla que cada pas requereix d’una experiéncia
superior, i aquest no és gens menys. Potser és dels passos que més m’ha
costat realitzar per la meva falta de practica i per no haver llegit centenars
d’articles amb atencid6 i detall amb anterioritat. Com ja s’ha expressat
anteriorment és un procés que necessita de practica i la practica fa l'expert.
Perd ja he fet un petit pas per millorar tot I'espectre de capacitats, habilitats i
coneixements que requereix aquest procés.

Finalment, i si els passos anteriors s’han realitzat amb rigor i sistematitzacié, ve
el procés de sintesi i analisi. Aixi, tots aquells documents que han passat tot el
procés de cerca i seleccid es dirigeixen al procés de revisid on es realitza una
activitat de lectura amb deteniment per extreure aquelles conclusions i aquella
informacido que pot ser d’interés per respondre les preguntes d’investigacio.
Perd aixd no es tot, perque s’ha de treballar la connexid entre el coneixement
previ, el trobat i alldo que permet fer una inferéncia de conclusions clarificadores
del que s’esta cercant.

Segurament el que més a limitat el procés de cerca sén les meves habilitats i la
meva experiéncia en la realitzacidé d’una revisid sistematica. Cada pas d’una
SLR requereix d’unes habilitats que no sén naturals i per tant s’han d’aprendre i
adquirir, tot i que pot tenir cabuda el sentit comu, el fet d’haver de
sistematitzar el procés i que aquest sigui reproduible pels que venen darrera, fa
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que sigui un procés de reflexid constant. On I'experiéncia i el coneixement fan
que sigui més rapid i més clar. Per tant, es pot considerar implicit el treball
d’augmentar les habilitats en els passos del procés d’una SLR.

Les conclusions obtingudes donen peu a poder aportar nova llum a com es
treballa el pensament critic dins les aules i proposar millores per la seva
introduccié real. La capacitat de poder portar la investigacié cap al territori i
investigar sobre les escoles catalanes aportaria una informacidé rellevant per
promoure formacions per al professorat, millora dels curriculums tant a nivell
del sistema educatiu d’escoles i instituts com al superior, la creacié de
politiques educatives més enfocades a l|'assoliment de la competéncia o la
definicid dels projectes de centre dirigits al treball per competéncies generals
transversals com el pensament critic, el pensament creatiu, el treball
col-laboratiu i la comunicacid.

La contribucié que considero més important és cap a la definicié dels aspectes
rellevants que fa falta avaluar dins el sistema educatiu sobre I'ensenyament-
aprenentatge del pensament critic. A partir dels treballs trobats s’ha guanyat
una definici6 més clara del que s’esta realitzant en altres indrets del planeta
que poden servir de referéncia per afrontar una investigacié local. No considero
que sigui possible fer una generalitzacid i una extrapolacio directa de les dades
sobre les escoles del territori sense més. Per aix0 considero necessari fer una
investigacid partint d'un marc més definit aportat per les dades de la nova
cerca i I'elaboracié de la SLR.
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11. Annexos

11.1 Calendari de treball

Bloc Duracioé Proposit
Bloc 1 Del 2-03-2020 al 22-03- Durant les 3 primeres
2020 setmanes es fara el treball

de camp on es vol recollir
informacié relacionada amb
el tema de recerca que
permeti delimitar quina

informacio necessitem
obtenir de la poblacio
d’estudi per realitzar

l'instrument.

Bloc 2 Del 23-03-2020 al 12-04- Durant les 3 setmanes del
2020 bloc 2 es vol definir el

qlestionari en conjunt i

realitzar la confeccid

d'aquest per tal de poder
tenir un instrument viable
per fer una prova pilot.

Bloc 3 Del 13-04-2020 al 3-05- Durant les tres setmanes
2020 del bloc 3 es realitzara la
prova pilot, analitzant la
viabilitat del questionari i
promovent i realitzant els
canvis necessaris per tal de
deixar una versio final.

Bloc 4 Del 4-05-2020 al 24-05- L’Ultim bloc es destinara a
2020 la redacci6 de la memoria
del TFG.

Taula 9: Calendari de treball creat a l'inici.

11.2 Enllag al web que permet consultar la tracabilitat del procés de revisio
sistematic

https://sites.google.com/uoc.edu/annextreballfinaldegrau
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