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Investigacié i millora de I’educacio.
Cap a una practica i politica educativa basades en I’evidéncia

Es un gran honor per a mi impartir la Llico Inaugural del Curs Académic 2014/2015 de la Universitat d’Alacant. Faig constar
['agraiment als responsables académics d’aquesta universitat, a la qual em sent orgullos d’haver dedicat la meua labor docent i
investigadora durant 30 anys, per oferir-me I'oportunitat de pronunciar aquesta Iligd inaugural, en representacio de la Facultat
d’Educacio. Acd em permet presentar algunes conclusions generals de la investigacio que poden servir de base per a la millora
de I'educacid, i també destacar la importancia de la investigacio per a I'assoliment d’una major qualitat educativa.

L'educacio és un tema que, per unes raons o d’altres, ens afecta a tots; la transcendéncia que té és tant individual com social.
En la conferéncia organitzada I'any 1990 a Roma, per I'Associacid Internacional per a I'Avaluacio del Rendiment Académic, sota
el titol “Indicadors de qualitat dels sistemes educatius: una perspectiva internacional”, Walberg va examinar la hipotesi que
el benestar d’un pais depén del capital huma amb qué aquest compta. Per a aixo va comparar el desenvolupament economic
de 16 paisos amb les puntuacions obtingudes pels estudiants en les matéries cientifiques durant la década anterior. Segons
Walberg (1990), els resultats van donar suport a la hipotesi que el rendiment en aquestes matéries (millor que el nombre
d’estudiants matriculats en I'educacio superior i el nombre de premis Nobel) prediuen el desenvolupament economic i d’altres
indexs de benestar del pais. A més, va comprovar que les baixes puntuacions en ciéncies i matematiques van estar associades
amb nivells més baixos de desenvolupament economic i cultural, fet que sembla tenir conseqiiéncies negatives per al futur.

Aquestes mateixes consideracions es desprenen de I'informe titulat Una nacid en risc (A nation at risk), elaborat, el 1983, per
la Comissio Nacional per a I'Excelléncia en Educacio dels Estats Units, després de constatar la disminucid de les puntuacions en
les proves d’avaluacio de les matéries cientifiques (National Commission on Excellence in Education, 1983). | estan contingudes
en I'Informe sobre Educacio, realitzat per 'OCDE el 2004, que comencava amb I'afirmacio: “[...] la prosperitat dels paisos deriva
ara en gran mesura del seu capital huma” (OCDE, 2004, p. 3).

Des de la década dels anys 90 fins a l'actualitat, s’ha produit un interés progressiu dels governs per la qualitat de I'educacio.
Aquest interés té l'origen en I'avaluacid del rendiment dels sistemes educatius nacionals i la publicacio d’informes que comparen
el rendiment d’'un ampli nombre de paisos, i també en la preocupacid creixent de I'opinid publica per les despeses dedicades
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a I'educacié. Paral-lelament, I'exigéncia d’una qualitat de l'educacid més gran va acompanyada, en I'actualitat, per la demanda
d’una politica I una practica basades en I'evidéncia (Burns i Schuller, 2007; Ross, Paviot, i Jiirgens-Genevois, 2006; Wiseman, 2010).

La investigacio educativa ha desenvolupat un cos ampli de coneixements cientifics a partir de les revisions sistematiques dels
resultats de la investigacid, especialment la metaanalisi (Davies, 2000; Slavin, 2002, 2008), que, cada vegada més en l'actualitat, es
considera que pot servir de base per a la politica i la practica educativa (Alton-Lee, 201 I; CERI, 2007; Tseng, 2013; Wiseman, 2010).

Les revisions metaanalitiques recents (Ahn, Estimes i Myers, 2012; Hattie, 2009, 2012; Hattie i Anderman, 2013) es caracteritzen
per estar basades en una gran quantitat de dades. Aixi, per exemple, [a sintesi metaanalitica realitzada per Hattie (2009, 2012)
pren en consideracid unes 1.000 metaanalisis sobre els factors que incideixen en el rendiment académic i inclou al voltant
de 60.000 estudis, alguns dels quals estan basats en 5 milions d’alumnes i abasten un total de 245 milions d’estudiants,
principalment d’educacio no universitaria.

Les conclusions d’aquestes recerques es poden articular al voltant d’un model sobre els factors explicatius del rendiment
académic (Hattie, 2009; 2012), que inclou: I) Pestudiant, 2) el professorat, 3) els métodes d’ensenyament, 4) I'escola, 5) el
context familiar i 6) el sistema educatiu. Dins de cadascun d’aquests factors s’han identificat aquells aspectes que mostren un
efecte més gran sobre el rendiment I poden contribuir a la millora de I'educacio.

Les caracteristiques individuals de I'estudiant, com la capacitat intel-lectual i la motivacid que té, es troben entre les variables
que més contribueixen al rendiment académic. D’acord amb Hattie (2012), allo que I'estudiant porta a la situacid d’aprenentatge
explica al voltant del 50% del seu rendiment; pero, fins i tot aixi, I'altre 50% queda sota els efectes del professorat, els
métodes d’ensenyament, la familia 1 I'escola.

[) Els resultats de les recerques sobre la intelligéncia, als quals hem tingut I'oportunitat de contribuir (Castejon, Gilar, i
Pérez, 2008; Castejon, Pérez i Gilar, 2010; Gardner, 2006; Gardner, Feldman i Krechevsky, 1998; Horn, 2007; Jensen, 1998;
Sternberg, Castejon, Prieto, Hautamaki i Grigorenko, 2001; Sternberg i Williams 1998), indiquen que:

El professorat ha de ser conscient que dins d’'un grup-classe hi ha estudiants no solament amb diferent nivell, siné també
amb diferent tipus d’intel-ligéncia: intel-ligéncia tedrica, intel-ligéncia practica, més o menys capacitat verbal, numérica, etc.
(al adaptar, doncs, I'ensenyament a les caracteristiques individuals dels estudiants. Aquesta adaptacié ha de consistir a
dissenyar i desenvolupar ambients rics d’aprenentatge en els quals s'oferisquen diferents procediments d’ensenyament i
avaluacio, concordes amb la diversitat de capacitats, interessos i motivacions de I'alumnat (Jensen, 1998).

En paraules de Jensen (1998): “El millor ambient d’aprenentatge és com una bona cafeteria. No solament proporciona els
productes més comuns, sind que també ofereix una amplia varietat de seleccions per a satisfer els gustos individuals” (p. 125).
Aixi mateix, sembla convenient que els curriculums educatius es dissenyen de manera que prenguen en compte les
diferéncies individuals en capacitat i maximitzen I'adquisicio de coneixements i habilitats apropiades, que beneficien
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lestudiant (i la societat) després de deixar I'escola (Jensen, 1998). De manera que els estudiants han de rebre la mateixa
instruccio basica inicial i, després, el sistema educatiu ha de ramificar-se de forma freqiient i extensa, perd no d’una
manera uniforme per a un grup particular. Aquest aspecte, defensat per Jensen (1998), esta obert a polémica entre els
partidaris d’un sistema d’educacio comprensiu i un sistema diversificat, encara que la implementacio practica d’aquest pot
prendre formes molt diferents entre tots dos.

La revisio dels treballs sobre la relacio entre /a motivacio i el rendiment académic (Fredricks, 2013; Hattie, 2009; Webb i
Sheeran, 2006; Wilms, 2003) posen de manifest que la motivacio, després de la intel-ligéncia, és la variable de I'estudiant
que més influeix en els resultats de I'aprenentatge. La motivacid d’assoliment, entesa com a dedicacio, persisténcia en la
tasca i autoexigéncia, és I'orientacio tedrica que manté una relacio més gran amb el rendiment. Per a la millora de la
motivacid, la investigacid ens mostra la importancia de:

Reforcar o incentivar la conducta i I'aprenentatge. El reforg positiu com el que suposa I'interés del professorat per cada
alumne i alumna és un estimul poderés per a motivar la conducta. La importancia del reforg com a element motivador
és un mecanisme basic en tots els ambits del comportament huma, inclos I'ambit educatiu.

Es necessari, aixi mateix, que I'alumne es perceba minimament competent per a fer la tasca. Aquest principi reconeix la
importancia que té experimentar I'éxit en 'ambit académic per a motivar la conducta cap a una meta. Sha d’enfrontar
lalumnat amb tasques de dificultat intermédia, que, alhora de suposar-li un repte, i garantisquen un cert grau d’éxit.
Augmentar o disminuir I'exigéncia en igual mesura per a tots no implica un rendiment més gran.

$ha de procurar, alhora, que 'alumnat experimente un cert sentiment d’autonomia. L'alumne, com qualsevol persona, té
la necessitat de sentir que posseeix algun control sobre la situacid, i que no esta a la mercé de factors externs, fet que
pot aconseguir-se si permetem que I'alumnat participe en el procés d’ensenyament.

A més, s’han de dissenyar i desenvolupar ambients d’aprenentatge motivadors, lligats a la practica, perqué I'alumnat veja
la utilitat i el sentit del que aprén.

Encara que la influéncia del professorat sobre el rendiment académic és dificil destablir, independentment d’altres factors
com els métodes d’ensenyament (Groschner, Seidel i Shavelson, 2013), les conclusions generals de la investigacid indiquen que:

Lefecte de la qualitat del professorat sobre el rendiment académic dels estudiants és paradoxal (Hattie i Clinton, 2008).
Un bon professor porta a un enteniment millor de les matéries i una satisfaccid més gran amb I'ensenyament, encara que
aixd es reflecteix de forma moderada (entre el 10% i el 25%) en el rendiment académic. No obstant aixo, un professor
de baixa qualitat porta a un rendiment académic més baix, que té efectes acumulatius i perllongats al llarg del temps
(Sanders, 2000; Sanders, i Rivers, 1996).

Encara que les caracteristiques dels professors eficagos no son facilment identificables (Hanushek i Rivkin, 2010), els
resultats de la investigacio apunten de forma consistent al fet que les habilitats interpersonals, I'empatia, entusiasme per
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I'ensenyament, la capacitat verbal, la claredat en les explicacions i el coneixement pedagogic de la matéria —més que
el mer coneixement d’aquesta— son les caracteristiques responsables de I'eficacia del professorat.

Altres factors, com els anys d’experiéncia i el nivell educatiu aconseguit pel professorat, amb prou faenes tenen efecte
sobre el rendiment dels estudiants (Nye, Konstantopoulos i Hedges, 2004).

Per contra, els programes de desenvolupament professional tenen un efecte molt positiu, quan son perllongats, quan
s'introdueixen plantejaments tedrics poderosos com a base de la nmova practica, i quan participen experts externs;
lestabliment d’una comunitat de practica professional entre el professorat és necessari, pero no suficient per a la millora
de la qualitat de I'educacido (Timperly, Wilson, Agranar i Fung, 2007).

Els métodes d’ensenyament son un dels temes que susciten un interés més gran tant des de la investigacio com des de la
practica. Quins son els métodes, les estratégies i els procediments d’ensenyament més eficagos son qiiestions subjectes a debat
permanent (Graesser, Halpen, i Hakel, 2008; Hattie, 2009; National Research Council, 2000; Pashler, et al., 2007; Rosenshine,
2012). La investigacio sobre el tema ens mostra que:

Encara que hi ha acostaments a I'ensenyament que han gaudit i segueixen gaudint d'un gran predicament entre molts
teorics 1 practics de I'educacid, no obstant aixo, no han mostrat els efectes pretesos sobre el rendiment, com els métodes
inductius, de descobriment, interrogacio, i d’aprenentatge basat en problemes, situats dins de I'enfocament ampli del
constructivisme (Alfieri, et al, 2011; Hattie, 2009).

Els métodes denominats constructivistes descansen sobre el principi que el control de 'aprenentatge recau sobre I'alumnat
i que el professor és més un mediador o facilitador de I'ensenyament que un dissenyador i promotor actiu del procés
d’ensenyament-aprenentatge. Per contra, els métodes denominats d’ensenyament directe, en els quals el professorat té un
paper més actiu, i guia de forma directa I'ensenyament, son els que més efecte tenen sobre el rendiment (Kirschner, Sweller
i Clark, 2006; Mayer, 2004; Tobias i Duffy, 2009). EI millor métode és el que inclou una bona explicacio del professor.
En els métodes d’ensenyament directe, el professorat explica de forma clara i organitzada, presenta el contingut nou en
petits passos; empra la demostracio; proporciona feedback especific a I'alumnat; fa preguntes que requereixen explicacions
profundes; ensenya de forma directa estratégies de solucid de problemes; distribueix la practica en el temps, exposa
els estudiants de forma repetida al material i procura que aquesta practica siga deliberada; orienta i revisa el treball
independent de I'alumnat; i fa una avaluacio formativa (Pashler, et al., 2007; Rosenshine, 2012).

Al seu torn, les teories de I'aprenentatge situat posen émfasi en la importancia de partir de situacions practiques —com
lestudi de casos, la realitzacio de projectes o la solucio de problemes propers a I'ambit laboral—, perqué es produisca
un aprenentatge ancorat en contextos reals, en el qual es tracten tasques auténtiques, realistes i complexes (National
Research Council, 2000). Aquests acostaments han de complementar I'ensenyament directe, i son especialment eficagos en
I'ensenyament superior.
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5.

Crida I'atencio que malgrat la popularitat creixent i la utilitzacio de les noves tecnologies en I'educacid, com la introduccid
d’ordinadors portatils i tablets per a cada alumne, els resultats de la investigacio sobre I'eficacia d’aquests no siguen
gens concloents (Hattie, 2009; Tamim et al. 2011; Reimann i Aditomo, 2013). La tecnologia solament es mostra eficag quan
sutilitza de forma integrada en el procés d’ensenyament-aprenentatge, com a complement i suport a I'ensenyament i
quan hi ha un entrenament previ del professorat (Clark i Mayer, 2008; Cheung i Slavin, 2013; Reimann i Aditomo, 2013).

Daltra banda, I'escola també contribueix al rendiment. Els estudis sobre /’eficicia de les escoles posen de manifest que
determinades caracteristiques dels centres educatius en el seu conjunt tenen un efecte moderat, entre un 10% i un 15%,
sobre el rendiment académic individual de [estudiant (Lezotte i Snyder, 2011; Mortimore et al., 1989; Purkey i Smith, 1983;
Scheerens, 2004; Scheerens, Vermeulen 1 Pelgrum, 1989; Townsend, 2007). Els millors centres educatius son aquells en els quals:

El director i I'equip directiu son liders pedagogics, impulsen millores educatives i promouen la implicacio del professorat
en la presa de decisions.

Compten amb un professorat estable, perqué es mantinguen a llarg termini les innovacions educatives. En alguns paisos,
com el Japo, és el mateix centre el que dona el vistiplau a la incorporacio de professorat nou.

Estan preocupats per la qualitat de I'ensenyament i concedeixen importancia al temps dedicat a I'ensenyament a classe
i a l'aprenentatge de 'alumnat a casa, amb una orientacid cap al domini de les matéries escolars.

El professorat té unes altes expectatives d’éxit sobre tot I'estudiantat que té, comunica aquestes expectatives i concedeix
iguals oportunitats a tot el mon.

Es manté l'ordre i la disciplina a classe, resultat d’'una planificacid adequada i un desenvolupament de I'ensenyament,
abans que de la imposicio del professorat.

Hi ha una verdadera relacid familia-escola, on el professorat i els pares tenen canals de comunicacio fluits, amb tutors
formats especificament per a la labor tutorial.

Es desenvolupa un sentit d’identitat i una cultura propia, compartida per tots els membres de la comunitat educativa.
No obstant aixo, hi ha altres aspectes, com la grandaria de la classe, que afecten molt poc I'éxit académic; la reduccio
del nombre d’alumnes per sota de 25 no és per si sola una mesura suficient per a millorar-ne el rendiment (WdBmann
i West, 2002).

De la mateixa manera, els resultats de la investigacid indiquen que la repeticio de curs té uns efectes nuls o negatius
sobre el rendiment (Jimerson i Brown, 2013).

Els treballs sobre la influéncia del context familiar i social posen de manifest:

La importancia de 'estatus socioeconomic familiar per a I'éxit académic. A més, els efectes del baix nivell socioeconomic
son negatius i acumulatius al llarg del temps (Sirin, 2005).
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Ara bé, aquesta influéncia és deguda principalment al nivell educatiu dels pares —especialment de la mare—, a I'ambient
psicosocial en la llar, i al grau d'implicacio familiar en I'aprenentatge dels fills (Bumgarner i Brooks-Gunn, 2013).

La implicacio familiar en 'educacio dels fills va parella a la valoracio de I'escola i I'aprenentatge com a mitja de
desenvolupament personal i social. Una implicacio parental més activa en el procés d’aprenentatge dels fills facilita la
transmissio d’estimuls intel-lectuals i sentiments d’autoconfianga, i redunda en un rendiment académic més gran (Gniewosz
i Eccles, 2013; Hill i Tyson, 2009).

En relacio a la qiestio dels deures escolars, sha comprovat que son efectius quan son de curta durada en primaria
I ocupen més temps en secundaria, serveixen per a afermar el que s’ha aprés, s'avaluen, i el professorat informa dels
resultats d’aquests a cada alumne (Cooper, Robinson i Patall, 2006; Dettmers, Trautwein, Liidtke, Kunter i Baumert, 2010).
D’altra banda, I'efecte de la televisio és positiu en I'etapa d’educacid primaria, quan es veu com a maxim una hora i
mitja al dia; a partir d’aci es torna negatiu. Durant 'etapa de I'educacid secundaria els efectes que té sobre el rendiment
son negatius (Martin, 2013).

Altres aspectes, com el tipus d’estructura familiar (families monoparentals, pares no residents en la llar, divorci, etc.), amb
prou faenes incideix en el rendiment.

Quant al sistema educatiu, l'analisi dels resultats obtinguts a PISA (OCDE, 2010b), i també els informes de sintesis encarregats
per 'OCDE a la consultora McKinsey (Barber i Mourshed, 2007; Mourshed, Chijioke i Barber, 2010), ens mostren que la forma
en qué els diferents paisos regulen i organitzen I'educacio també té un efecte significatiu sobre el rendiment académic dels
estudiants. Les conclusions principals d’aquests estudis posen de manifest que:

La despesa en educacid, en termes absoluts, té una relacio baixa amb el rendiment dels estudiants (Hanushek, 2006,
2013; Hanushek 1 Woessmann, 2011). Perqué incidisca en els resultats educatius, ha d’anar associat a objectius concrets
i estratégies de millora de les escoles.

Leficacia del sistema depén molt més del professorat. Els millors sistemes educatius atrauen a la docéncia als més
capagos, contracten els millors professors, el professorat amb qualificacions entre el 10% i el 30% superior de la seua
promocio, i en alguns paisos, com Finlandia, limiten drasticament I'entrada a les facultats d’educacio a aquells amb un
millor expedient académic.

Els millors sistemes educatius formen el professorat de manera permanent i el fan responsable dels resultats de I'alumnat
que té.

Els millors sistemes educatius avaluen sistematicament el rendiment dels estudiants amb finalitats formatives. Aquestes
avaluacions inclouen examens externs dels estudiants, a partir dels resultats dels quals sestableixen plans de millora per
part de les escoles amb el suport de I'administracid educativa.

Els millors sistemes educatius intervenen a nivell de cada alumne i alumna quan els resultats d’aquests comencen a
baixar, i proporcionen, dins de les escoles, un suport addicional a un percentatge alt d’estudiants, mitjancant professorat
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especialment qualificat. L'éxit del sistema requereix I'éxit de tots els estudiants. Aquesta és una de les caracteristiques
definitories del sistema educatiu finlandés, els estudiants del qual ocupen els primers llocs en els successius informes PISA.

6. Els millors sistemes educatius seleccionen els directors escolars sobre la base de la seua formacio, I'experiéncia, les
entrevistes amb experts, I la consulta amb els pares; i, una vegada seleccionats, els formen com a liders en el camp de
l'educacio i I'ensenyament.

1. A part d’aquests factors, I'evidéncia disponible suggereix que I'impulsor principal del rendiment académic, dins d’un sistema
educatiu, és la qualitat dels docents, per la qual cosa la seleccid, la formacid i el reconeixement social i economic del
professorat és el major responsable de I'eficacia del sistema. En paraules d’un alt funcionari de Corea del Sud:“la qualitat
d’'un sistema educatiu té com a sostre la qualitat dels seus docents”.

Perd el coneixement d’aquests principis no és suficient. L'aplicacio dels resultats de la investigacio a la practica no es produeix
d'una forma automatica (Levin, 2011). Un model lineal del tipus Recerca-Desenvolupament-Difusio—Adopcio pel professorat
dels resultats de la recerca ha tingut una eficacia reduida per a la millora de Ieducacié (Edwards, 2000; Saunders, 2007).

Lany 2006, la UNESCO estableix “dues condicions prévies essencials” per a aconseguir connexions eficaces entre investigacio,
politica i practica educativa; la primera, que els Ministeris d’Educacio participen molt de prop en la planificacio i el finangament
d’'una investigacio educativa rellevant i de la major qualitat possible; la segona, que els governs i les administracions educatives
establisquen les estructures organitzatives que afavorisquen la comunicacio entre investigadors, responsables de les politiques
educatives 1 professorat (Ross, Paviot, i Jiirgens-Genevois, 2006).

La preocupacid per la qualitat de la investigacio educativa es manifesta en I'exigéncia establida pel Congrés dels Estats
Units que qualsevol investigacio finangada amb fons publics s’avalue d’una forma rigorosa, entenent per ago que s’empren
dissenys d'investigacio on es comparen grups experimentals i controls i s'utilitzen mesures estandarditzades de rendiment
(US Congress, 2001).

La rellevancia de la investigacio educativa també es reclama des de Centres d'investigacio, com ['Institut de Ciéncies de I'Educacio
dels Estats Units (Slavin, 2013) o el Consell d’Investigacio del Regne Unit, que estableixen com a requisit per al finangament
de projectes d'investigacio la demostracio de I'impacte que tenen sobre la politica i la practica, en I'ambit social i educatiu
(Buchanan, 2013; Moss, 2013).

Hi ha, aixi mateix, organismes governamentals creats amb la finalitat d’establir evidéncies cientifiques en el camp de I'educacio
(Burns i Schuller, 2007; Davies, 1999, 2000; Slavin, 2008). Aixi, el Departament d’Educacid dels Estats Units ha patrocinat el
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What Works Clearinghouse (WWC)', un recurs per a sintetitzar i difondre en la web I'evidencia cientifica sobre “el que funciona
en educacid”.

En el Regne Unit, I'lnstitut d’Educacio de la Universitat de Londres, en col-laboracio amb el Departament d’Educacid Britanic, ha
creat el Centre de Coordinacio i Informacio sobre I'Evidéncia per a la Politica i la Practica (EPPI-Centre)’ en I'ambit de I'educacio.

D’altra banda, el Consell de la Unio Europea també estableix, al maig del 2009, la necessitat de fomentar una politica i una
practica educativa basades en dades reals (DOUE, 28.5.2009).

Aquestes iniciatives governamentals s'integren en un moviment més ampli, conegut com a practica basada en [evidéncia
(evidence-based practice), que inclou un altre tipus d’associacions, organitzacions no governamentals i moviments ciutadans que
reclamen politiques i practiques basades en I'evidéncia cientifica per a la reforma i la millora de I'educacio.

Entre aquestes associacions tenim la Coalicio per a la Politica Basada en I'Evidencia® (Wallace, 2011), encara que I'associacio més
coneguda és, sens dubte, la Col-laboracio Campbell’, fundada I'any 2000, a Filadélfia —a semblanga de la Col-laboracio Cochrane
en I'ambit de les ciéncies de la salut—, amb la finalitat d’ajudar politics, gestors i professionals a prendre decisions basades en
les millors evidéncies cientifiques (Sanchez-Meca, Boruch, Petrosino i Rosa, 2002).

Certament, encara segueix havent-hi una llacuna entre la comunitat cientifica i el professorat (Davies, 2000; Burns i Schuller, 2007).
Amb la finalitat de millorar aquesta situacio, la nocié de “transferéncia del coneixement” de la investigacio a la practica ha sigut
substituida recentment per la de “mobilitzacio del coneixement” (Buchanan, 2013; Moss, 2013; Cooper, Levin i Campbell, 2009),
per a descriure el procés d’adopcid o apropiacid i utilitzacid dels resultats de la investigacio pels agents socials, encarregats
de posar-la en practica.

El coneixement professional desenvolupat per les comunitats de professors en els seus mateixos escenaris educatius, en grups
particulars d’estudiants i escoles, ha d’integrar-se amb el coneixement de caracter més universal generat per I'evidéncia cientifica
(Carnine, 2000; Hargreaves i Stone-Johnson 2009; Massell, Goetz i Barnes, 2012; Moss, 2013).

Una revisid succinta de les relacions entre la investigacio i la practica educativa mostra que apareixen caracteristiques comunes,
presents en la majoria dels paisos compromesos amb la millora de I'educacié:

- Accessible des de: http://ies.ed.gov/ncee/wwc/aboutus.aspx.
- Accessible des de: https://eppi.ioe.ac.uk/cms/
- Accessible des de: http://coalitiondevidence.org/.
- Accessible des de: http://www.campbellcollaboration.org/
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Lexisténcia de centres especifics d’investigacio educativa, encarregats de fer —ells mateixos o mitjangant convenis amb altres
centres d'investigacio — recerques d’alta qualitat I revisions sistematiques dirigides expressament a millorar el coneixement
sobre I'educacio (Alton-Lee, 2011; CERI, 2007; Slavin, 2008).

La consideracid de I'educacid com un ambit estratégic per a mantenir la qualitat de vida i la competitivitat economica d’un
pais, com es posa de manifest en la recent proposta del president Obama de crear 'ARPA-ED, una agéncia de projectes
d’investigacio avancats en I'ambit especific de la tecnologia educativa (US Department of Education, 2011).

La convocatoria de projectes d'investigacio d’ambit nacional orientats a tematiques educatives especifiques, en els quals
es requereix la demostracid de I'impacte que tenen sobre la politica i la practica, i que inclou el desenvolupament de
capacitats, a través de la formacio dels professionals que participen en la investigacio (Buchanan, 2013).

La implicacio del professorat en totes les etapes de realitzacid dels projectes d'investigacid, des del disseny d’investigacio
a la disseminacio dels resultats (Buchanan, 2013), de manera que el professorat desenvolupe un sentiment de propietat
de la iniciativa 1 hi adopte les conclusions obtingudes (Slavin, 2002, 2008).

El' desenvolupament en el professorat d’'una cultura d'investigacid i avaluacid de les seues activitats propies, fet que
s'afavoreix mitjangant una formacid suficient en investigacio, durant la seua capacitacio inicial i el seu desenvolupament
professional (Burns i Schuller, 2007).

En aquests paisos, les politiques educatives es basen, cada vegada més, en ['evidéncia subministrada per la investigacio
per a 'assoliment d’'una major qualitat i equitat de I'educacid, com recomana I'OCDE i altres organismes internacionals
(CERI, 2007; Mosher i Smith, 2009; Wiseman, 2010).

Les administracions educatives estableixen les funcions i les estructures organitzatives necessaries a nivell nacional, regional
i local per a dur a terme recerques o concertar treballs amb les universitats i les agéncies privades d’intermediacio entre
els investigadors 1 'administracio (CERI, 2007; Massell, Goertz i Barnes, 2012).

A nivell local, com els centres de formacio del professorat, s'estableixen els camins de comunicacid necessaris entre
investigadors 1 practics, I s'implica tota la comunitat educativa, inclosos I'alumnat, els pares i les mares (Hargreaves i
Stone-Johnson, 2009; Moss, 2013). En els centres educatius, 'equip directiu i el professorat disposen de les capacitats i el
temps necessari per a implicar-se en programes de millora basats en la investigacid (Burns i Schuller, 2007).

l, en general, també s’observa un augment progressiu del moviment ciutada de defensa de la prictica basada en
I'evidéncia, aixi com de les organitzacions no governamentals destinades a aquest fi, que se situa dins d’una politica de
rendicid de comptes en tots els ambits, inclosa I'educacid (Sanchez-Meca, Boruch, Petrosino i Rosa, 2002); aquest moviment,
que ha arribat a ser denominat “la revolucio silenciosa en educacio” (Alton-Lee, 2011), s’esta convertint en un fenomen
cada vegada més global en 'actualitat (Wiseman, 2010).
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Finalment, no voldria finalitzar sense cridar I'atencio sobre la necessitat d’assumir el paper que ens correspon a cadascun de
nosaltres. En la mesura en qué investigadors, formadors del professorat, administracio educativa, el mateix professorat, I'alumnat,
els pares i les mares, i la societat en el seu conjunt, es comprometen en aquestes tasques, pot millorar I'educacio.

D’agd depén en bona mesura el futur.

Moltes gracies per la seua atencio.
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