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Resum 

En els darrers cursos, en el marc del programa de màster en Ciències de l’Antiguitat i l’Edat 
Mitjana (mòdul d’Història Antiga) de la UAB s’ha implementat l’organització d’un workshop 
per part dels alumnes matriculats, amb tres objectius simultanis: avaluació, formació 
d’investigadors i adquisició de competències específiques i transversals en la transmissió de 
resultats de la recerca. 

Paraules clau: màster, Història Antiga, workshop, avaluació. 

 
 

L’avaluació de l’aprenentatge és, sense dubte, una de les tasques més complexes i 
compromeses dins de la feina d’un docent. En l’àmbit específic de les ciències 
humanes, a més, aquesta avaluació té la dificultat de no poder estar sotmesa al judici 
inapel·lable de les xifres o dels resultats de proves com les que poden proposar les altres 
ciències toutes catégories confondues, sinó que la demostració del coneixement adquirit 
per l’alumne ha de ser sovint valorat a partir d’altres tipus de propostes, les quals 
normalment aglutinen tant els coneixements com el discurs mateix amb el qual aquests 
es presenten, en tant que adquirits. En aquest sentit, la història en la seva branca 
dedicada a l’antiguitat es troba igualment afectada per aquesta problemàtiques. És de 
sobres conegut, a més, que, en l’àmbit de la universitat en general i de la història antiga 
en particular, els avenços científics i epistemològics han anat molt més ràpids que els 
pedagògics.1

Els temaris tradicionals, en els quals se succeïen els esdeveniments majoritàriament 
polítics, disposats de manera diacrònica, han anat patint afortunadament una profunda 
modificació, atenent cada vegada més als components estructurals i a aspectes fins en 
aquell moment oblidats. Això no obstant, en el terreny de la didàctica i de la pràctica 
quotidiana a l’aula, el docent afronta generalment aquests nous reptes amb els seus 
propis mitjans i a partir de l’experiència acumulada.  

No es tracta que la pedagogia sigui l’objectiu i la fi per ella mateixa de 
l’ensenyament universitari en Història Antiga, sinó més aviat de canviar l’orientació 

                                                            
1 Com ha posat de manifest Garcia Llamas (1986), la investigació pedagògica s’ha concentrat 
especialment en els mecanismes d’aprenentatge infantils, secundàriament en els adults i només en menor 
mesura en els estudiants universitaris. Paral·lelament, sobre el perill de convertir la pedagogia en objectiu 
i fi en ella mateixa vegeu Valdeón (1988, en especial 11-13).  
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didàctica de la pràctica docent per aconseguir l’objectiu de formar individus amb 
«capacitats». De l’aprenentatge d’aquestes «capacitats» haurien de derivar els 
mecanismes bàsics i les tasques de l’historiador, així com els mitjans d’informació a 
l’abast per a la gestació del discurs històric. L’objectiu és, doncs, aconseguir que els 
estudiants es formin a partir de la reflexió en profunditat sobre la relació dialèctica entre 
els continguts i els mecanismes de transmissió i anàlisi dels mateixos. A nivell crític, es 
tracta de posar de manifest tant la relació de dependència entre el present i el passat, 
com la pròpia responsabilitat de l’historiador envers la societat en la qual està immers i 
de la qual, en certa mesura, s’erigeix en portaveu d’un missatge pretèrit. 

 
 

1. L’EEES i el Marc Europeu de Qualificacions (EQF-MEQ) 
Arran dels canvis proposats en els darrers anys en relació al concepte mateix 

d’ensenyament i aprenentatge, el repte avaluador ha adquirit un lloc primordial dins dels 
esquemes docents. De fet, el model tradicional de treball de la docència universitària al 
voltant de la disciplina històrica, segons el qual un professor-conferenciant «afronta» un 
alumne passiu que funciona únicament com a receptor d’unes dades que apareixen 
exposades de forma estàtica, ha estat totalment rebutjat en els darrers temps dins del 
sistema d’aprenentatge europeu. D’aquesta manera, l’aprenentatge acumulatiu, segons 
el qual els estudiants adquireixen coneixements mitjançant la insistència i la reiteració, 
sense que calgui per part seva cap mena de reflexió, discussió o fins i tot autèntica 
comprensió, ha deixat pas a un nou model, que a nivell institucional apareix representat 
en l’Espai Europeu d’Educació Superior (EEES) i el seu sistema de crèdits basat en la 
càrrega de treball necessària per a la consecució dels objectius d’un programa o 
European Credit Transfer System (ECTS).2 Tot plegat s’ha materialitzat en els plans 
d’estudis universitaris mitjançant la implantació del pla de Bolonya. El procés 
d’equiparació dels estudis universitaris a escala de la Unió Europea amb l’accés a 
l’EEES es va definir a les declaracions de Bolonya (1999) i Praga (2001) i tenia per 
objectiu unificar els plans d’estudis de les universitats europees. El projecte està 
requerint modificar la metodologia d’ensenyament, principalment, a través de la 
incorporació de mètodes participatius que permetin als estudiants prendre part en el 
procés d’aprenentatge de forma activa.  

La renovació dels estudis universitaris plantejada per la declaració de Bolonya, que 
va donar lloc a la implantació del pla de Bolonya, pretén reformular aquest tipus de 
relacions de tradició unidireccional (del professor a l’alumne) i fer prevaldre l’obtenció 
de capacitats i d’habilitats per sobre del coneixement mateix; de manera que l’objectiu 
dels estudis universitaris radiqui en la formació de professionals que coneguin els 
mitjans per a l’obtenció de la informació, rebutjant amb això el model anterior pel qual 
les llicenciatures generaven essencialment professionals que coneixien purament i 
simplement la informació. Aquest canvi teòric en la docència universitària té en el Marc 
Europeu de Qualificacions per a l’aprenentatge permanent / European Qualifications 
Framework (EQF-MEQ) la seva constatació pràctica, en proposar un nou programa 
avaluador que afavoreixi l’obtenció de coneixements pràctics i habilitats per sobre de la 
mera compilació de sabers. El primer objectiu sembla senzill: trencar la cadena rígida de 
reproducció d’un coneixement estàndard que, per la seva arrelada posició dins dels 
manuals i les classes tradicionals, no permet l’entrada de les constants actualitzacions 
produïdes en el camp de cadascuna de les disciplines d’investigació. Pel que fa al segon 

                                                            
2 Sobre l’EEES i l’adaptació de la docència universitaria vegeu Benito (2005).  
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objectiu, molt més complex, suposa una redefinició constant de la relació entre 
coneixement i avaluació, entre professorat i alumnat, prevalent la dinàmica i les aptituds 
cognitives i experiencials per sobre de la memorística i de la solidificació del saber.  

Si be aquest marc (EQF-MEQ) no resulta d’obligatori compliment, ara per ara, és 
cert que aquesta sembla ser la direcció cap a on, en un futur no gaire llunyà, haurà de 
treballar el personal docent de les institucions universitàries per tal de resoldre el repte 
avaluador. És important tornar a insistir que l’objectiu prioritari d’aquest marc no és 
altre que el d’avaluar atenent a l’adquisició de capacitats per part de l’alumne, a 
diferència de l’antic model, que prioritzava l’adquisició de coneixements.  

Val la pena, doncs, intentar definir amb certa cura què s’entén avui dia quan es 
parla de capacitats i competències i de la seva adquisició per part de l’alumne. L’EQF-
MEQ considera que l’adquisició de competències es basa en la idea de «saber fer», 
contra l’anterior concepte d’un aprenentatge que resultés de l’obtenció d’un «saber» o 
d’uns coneixements. En aquest sentit, el sistema docent emprat per a l’ensenyament 
d’una determinada matèria resulta menys rellevant, mentre compleixi el seu objectiu 
principal: desenvolupar en l’alumne la capacitat de «saber fer». Evidentment, aquest 
model no està pas exempt de crítiques, però certament suposa una autèntica revolució 
pel que fa a la idea mateixa de l’exercici de la docència i de l’aprenentatge, 
especialment en l’àmbit universitari. Així mateix, també significa senzillament un 
augment considerable de la dificultat del repte avaluador. De fet, l’EQF-MEQ defineix 
el terme qualificació com el resultat formal d’un procés d’avaluació i validació que 
s’obté quan un organisme competent estableix que l’aprenentatge d’un individu ha 
superat un nivell determinat. Alhora, l’EQF-MEQ planteja 8 nivells d’aprenentatge, on 
es distingeixen a cada nivell els coneixements, les destreses i les competències a 
adquirir per l’alumne. Seguint amb aquesta idea, l’EQF-MEQ també proposa una 
definició del terme competència: demostrada capacitat per utilitzar coneixements, 
destreses i habilitats personals, socials i metodològiques, en situacions de treball o 
estudi i en el desenvolupament professional i personal. Per tant, l’adquisició de 
competències conforma un dels objectius fonamentals de l’ensenyament, i l’avaluació 
l’ha tenir en compte a l’hora de valorar els nivells d’aprenentatge obtinguts per 
l’alumne.  

Si bé són molts els experiments i les experiències que s’estan duent a terme en 
aquest sentit dins dels recentment implantats estudis de grau a totes les facultats, el cert 
és que aquesta innovació conceptual, malgrat tot, es torna molt més difícil d’aplicar en 
l’àmbit dels estudis de postgrau, on l’especialització resulta freqüentment tant intensa 
que les tasques de l’alumne i la intervenció del personal docent se centren sobretot en 
l’adquisició de coneixements amb els quals encarar la recerca de màster i posterior tesi 
doctoral, quan s’escau. Molt sovint, doncs, l’adquisició de capacitats resulta una qüestió 
del tot secundària, malgrat que la normativa europea, el pla de Bolonya i l’EEES 
regulen igualment els estudis de grau, postgrau i màster, i estipulen que l’ensenyament 
ha de complir en tots els casos els mateixos termes ja esmentats. En aquest sentit, els 
màsters ja no es consideren com a espais on l’alumne ha d’aprendre tot allò que no va 
poder adquirir durant el període d’estudis de llicenciatura i/o grau, sinó que la finalitat 
última d’aquests és també la d’ensenyar a «saber fer». Però, com aconseguir aquest 
objectiu en l’àmbit de les humanitats en general o de la història antiga en particular? 
Aquesta és la pregunta clau que ara per ara voldríem proposar com a punt de partida de 
la nostra reflexió.  

És habitual que els màsters i postgraus en humanitats estiguin dissenyats al voltant 
d’una sèrie de coneixements. Tot i així, també és cert que molts d’aquests màsters estan 
pensats com a fase preparatòria per a la realització de tesis doctorals, raó per la qual 
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sovint la seva funció principal no és altra que la d’ensenyar a investigar. Però, la forma 
en la qual l’alumne rep els coneixements tècnics necessaris per aprendre a fer recerca, a 
convertir-se en un investigador, no està gens formalitzada, i el més freqüent és que els 
alumnes hagin d’aprendre per imitació, assimilant un mètode de treball i una sèrie de 
conceptes bàsics mitjançant la còpia dels posicionaments i/o actituds que poden 
observar en els seus formadors. Existeixen, doncs, problemes evidents en aquestes 
pràctiques, encara que nosaltres només ens centrarem en la qüestió que ara ens ocupa, 
com és la de l’avaluació dels aprenentatges.  

Per tant, el problema està en com plantejar l’avaluació de quelcom tan poc 
mesurable com és la capacitat per dur a terme una recerca; com tenir una noció fiable i 
curosa de les capacitats adquirides per l’alumne de cara a la seva futura carrera com a 
investigador. Els mecanismes tradicionals han quedat bastant obsolets a causa de la 
revolució que les tecnologies de la informació i de la comunicació (TIC) han suposat 
respecte als treballs dels alumnes.3 Resulta molt difícil i fatigós distingir un treball 
original d’una còpia dels materials disponibles en xarxa. Per tant, no és viable la mera 
presentació –con fins ara– d’un treball de recerca per conèixer les competències 
adquirides pels alumnes a l’entorn dels mòduls de màster. Per altra banda, és obligació 
del professor preocupar-se per les competències, l’ensenyament de les quals ha de 
promoure entre els seus alumnes. És per això que proposem aquí un cas pràctic amb el 
qual hem tractat de resoldre algunes de les qüestions derivades del repte avaluador.  

Hem dut a terme la nostre experiència dins del marc proporcionat pel mòdul 
d’Història Antiga del màster en Ciències de l’Antiguitat i de l’Edat Mitjana del 
departament homònim de la UAB. En la normativa d’aquest màster, són competències 
bàsiques a assolir per part de l’alumne aquelles establertes en l’esquema dissenyat per 
l’EQF-MEQ en els nivells 7 i 8, és a dir, les competències més altes considerades com a 
resultat de l’aprenentatge (taula 1).  
 

 CONEIXEMENTS DESTRESES COMPETÈNCIA 
 En l’EQF-MEQ, els coneixements 

es descriuen com a teòrics i/o 
fàctics. 

En l’EQF-MEQ, les destreses es 
descriuen com a cognitives (ús del 
pensament lògic, intuïtiu i creatiu) 
i pràctiques (fundades en la 
destresa manual i en l’ús de 
mètodes, materials, eines i 
instruments). 

En l’EQF-MEQ, la competència es 
descriu en termes de 
responsabilitat i autonomia. 

 

Resultats de 
l’aprenentatge 
corresponents 

al nivell 7: 

> Coneixements altament 
especialitzats, alguns d’ells a 
l’avantguarda en un camp de 
treball o estudi concret, que 
estableixen les bases d’un 
pensament o investigació 
originals 

 
> Consciència crítica de qüestions 

de coneixement en un camp 
concret i en el punt d’articulació 
entre diversos camps 

> Destreses especialitzades per 
resoldre problemes en matèria de 
recerca o innovació, amb vista al 
desenvolupament de nous 
coneixements i procediments, i a 
la integració dels coneixements 
en diversos camps 

> Gestió i transformació de 
contextos de treball o estudi 
complexos, imprevisibles i que 
requereixen nous plantejaments 
estratègics 

 
> Assumpció de responsabilitats 
pel que fa al desenvolupament de 
coneixements i/o pràctiques 
professionals i a la revisió del 
rendiment estratègic d’equips 

Resultats de 
l’aprenentatge 
corresponents 

al nivell 8: 

> Coneixements a la frontera més 
avançada d’un camp de treball o 
estudi concret i en el punt 
d’articulació entre diversos 
camps 

> Destreses i tècniques més 
avançades i especialitzades, en 
particular en matèria de síntesi i 
avaluació, necessàries per 
resoldre problemes crítics en la 
investigació i/o la innovació i per 
ampliar i redefinir coneixements 
o pràctiques professionals 
existents 

> Autoritat, innovació, autonomia, 
integritat acadèmica i 
professional i compromís continu 
substancials i acreditats respecte 
al desenvolupament de noves 
idees o processos en 
l’avantguarda de contextos de 
treball o estudi, inclosa la 
investigació. 

Taula 1. Descriptors dels nivells superiors del Marc Europeu de Qualificacions (EQF-MEQ). El nivell 7 
corresponent al descriptor per al segon cicle, i el nivell 8 al descriptor per al tercer cicle del marc de 

                                                            
3 Sobre l’ús de les TIC en l’ensenyament superior vegeu Hanna (2002). 
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qualificacions de l’EEES acordat pels ministres responsables de l’educació superior en la reunió 
celebrada a Bergen el maig de 2005 en el marc general del pla de Bolonya. 

 
Essent aquests els objectius de l’aprenentatge, i tenint en compte l’esmentada 

responsabilitat del professor en la adquisició d’aquestes competències per part de 
l’alumnat, així com la llibertat de mètode que el pla de Bolonya proporciona en benefici 
de l’obtenció dels resultats desitjats, voldríem exposar quina ha estat la nostra 
experiència com a sistema avaluador dins del nostre mòdul del màster.  
 
 

2. El màster en Ciències de l’Antiguitat i de l’Edat Mitjana 
El màster oficial en Ciències de l’Antiguitat i de l’Edat Mitjana de la UAB va ser 

aprovat per la Secretaría General del Consejo de Coordinación Universitaria en la 
resolució del 17 de maig de 2007 (publicada al BOE núm. 142 del dijous 14 juny 2007), 
i ha estat en vigor des del curs 2007-08 fins que la nova normativa del tercer cicle 
universitari ha fet necessària la seva substitució pel màster en Prehistòria, Antiguitat i 
Edat Mitjana, que el 18 d’octubre de 2011 ha rebut l’avaluació favorable de l’Agència 
per a la Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya (AQU). Per tant, el màster de 
recerca en Ciències de l’Antiguitat i de l’Edat Mitjana ha estat en vigor, en total, durant 
quatre anys acadèmics: del cursos 2007-08 al 2010-11.4

El seu pla d’estudis, de 60 crèdits estructurat en mòduls,5 era el següent: 
 

Mòduls Crèdits ECTS 
Obligatoris 30 
Estudis Avançats en Ciències de l’Antiguitat i de l’Edat Mitjana 15 
Iniciació a la Recerca i Treball de Fi de Màster 15 
Optatius 30 
Estudis Avançats en Història Antiga 10 
Estudis Avançats en Història Medieval 10 
Estudis Avançats en Filologia Grega i en Lingüística Indoeuropea 10 
Estudis Avançats en Filologia Llatina 10 
Estudi i Edició de Textos, de Còdexs i de diplomes 10 
Aplicacions Arqueològiques 10 
Taula 2. Pla d’estudis del màster oficial en Ciències de l’Antiguitat i de l’Edat Mitjana tal com va ser 

aprovat per la Comissió d’Afers Acadèmics (ACA) de la UAB el 29/5/07. 
 

L’objectiu del màster era proporcionar a l’alumnat les bases científiques i 
metodològiques que permetessin desenvolupar els coneixements i les competències de 
en l’estudi de l’antiguitat i de l’edat mitjana, amb vista a la seva dedicació 
investigadora, docent o professional. 

Pel que fa al mòdul d’Estudis Avançats en Història Antiga, aquest tenia com a 
matèries pròpies les formes de dependència i els imperis i l’imperialisme a l’antiguitat. 
Els seus objectius d’aprenentatge eren els següents: 

                                                            
4 A diferència dels nous graus universitaris, sobre màsters i tercer cicle en general no abunda la 
bibliografia en castellà; per això és d’agrair el llibre de Medina i Castillo (2003); i en clau molt més 
distesa però sempre rigorosa el petit llibre de Díaz Fernández (2009). 
5 El mòdul és la unitat de matrícula i d’avaluació d’un màster,que figura tant a les actes com als 
expedients de l’alumnat. 
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• Fer un balanç de la documentació i de les interpretacions modernes sobre 
l’esclavisme (esclau-mercaderia) i altres dependents (servitud comunitària, 
colonat, etc.) a l’antiguitat. 

• Desenvolupar, tant ens fonts escrites com en la cultura material, l’estudi de les 
relacions socials i l’explotació del treball a l’antiguitat. 

• Apropar l’estudiant a la realitat de l’administració, la fiscalitat, l’exèrcit i el 
control de les fronteres, la cooptació de les classe dirigent i la ideologia 
dominant dels diferents models imperials desenvolupant en el món antic. 

 
Pel que fa a les hores de dedicació, tenint en compte que a un màster de 60 crèdits 

ECTS li corresponen 1500 hores de dedicació per part de l’alumnat, de les quals entre el 
20% i el 30% han de ser en presència del professor, al mòdul d’Estudis Avançats en 
Història Antiga li pertocaven 250 hores de dedicació, de les quals entre 50 i 75 hores 
havien de ser presencials. Aquesta presencialitat incloïa classes teòriques, classes 
pràctiques i activitats acadèmiques dirigides (seminaris, exposicions de treballs, tutories 
col·lectives, elaboració de pràctiques…).  

De les hores presencials del mòdul s’encarregaren cinc professors/doctors a raó de 
2 crèdits ECTS per professor, repartides en 15 sessions de 4 hores, amb 3 sessions per a 
cada docent. El que fa un total 10 crèdits ECTS i 60 hores presencials per curs. Un dels 
cinc docents també feia tasques de coordinador del mòdul i, per tant, era l’encarregat 
d’organitzar l’avaluació i signar les actes del mòdul. 

Durant aquets quatre anys, el mòdul d’Estudis Avançats en Història Antiga ha 
comptat amb un total 26 estudiants, dels quals 19 eren llicenciats en Història (repartits 
entre les especialitzacions d’Antiga i Medieval), 5 en Filologia Clàssica, 1 en 
Humanitats i 1 en Ciències de la Comunicació, repartits de la següent manera: 
 

Curs Història F. Clàssica Humanitats Comunicació Total estudiants
2007-08 6 1   7 
2008-09 3 2   5 
2009-10 6 1 1  8 
2010-11 4 1  1 6 
Taula 3. Formació dels estudiants matriculats en el mòdul d’Estudis Avançats en Història Antiga. 

 
La majoria dels estudiants inscrits al mòdul eren llicenciats per la UAB, però també 

n’hi va haver quatre provinents d’altres centres, a saber: Universitat de Lleida, 
Universitat de les Illes Balears, Universitat de Castelló, Universidad Diego Portales 
(Santiago de Chile). Això va fer que, cada any, el grup d’alumnes fos bastant 
heterogeni.  
 
 

3. La avaluació dins del mòdul d’Estudis Avançats en Història Antiga 
Segons el pla d’estudis del màster, l’avaluació d’aquest mòdul podria realitzar-se 

mitjançant tutories i entrevistes individuals (i, si cal, en grup), exàmens situacionals, 
parcials o bé globals, així com la realització de treballs específics amb l’exposició dels 
resultats.6

                                                            
6 Sobra l’avaluació en l’ensenyament superior vegeu Brown (2003), López Pastor (2009), i en particular, 
s’obre el bon ús de les tutories, es pot consultar a Rodríguez (2004). 
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Això no obstant, a l’hora d’aplicar una avaluació d’aquestes característiques a la 
realitat del mòdul vam fer un seguit de consideracions. En primer lloc, les entrevistes i 
tutories individuals, en un mòdul on intervenien tants docents, eren útils com a eina 
docent però complicades d’utilitzar com a instrument avaluador. En segon lloc, fer un 
examen situacional, és a dir, plantejar un seguit d’exercicis o problemes en què 
l’estudiant havia de resoldre un tipus de situacions procedimentals, no s’adequava gaire 
a l’heterogeneïtat dels grups d’alumnes que rebíem ni a les destreses i competència que 
volíem desenvolupar dins del marc del pla de Bolonya. Per últim, pel que fa a la 
realització de treballs específics amb l’exposició de resultats, enteníem que l’obligació 
per part de tots els matriculats d’elaborar d’un treball de fi de màster ja cobria amb 
escreix aquesta faceta de l’aprenentatge; corríem el risc, a més, de multiplicar els 
treballs parcials per tants professors com intervinguessin en el mòdul, la qual cosa no 
faria més que entorpir l’aprenentatge investigador de l’estudiant. 

Així les coses, ens vam plantejar el repte de trobar un mitjà d’avaluació que aportés 
quelcom de diferent i alhora complementari a la formació de l’estudiant. El resultat ha 
estat la utilització del workshop com a sistema d’avaluació del mòdul. 

En l’àmbit de l’educació, s’entén per workshop o ‘taller’ un seminari de formació o 
una sèrie de reunions en les quals es posa l’accent en la interacció i l’intercanvi 
d’informació entre un nombre reduït de participants. El workshop, per tant, és una 
metodologia de treball en la qual es procura integrar la teoria i la pràctica.  

A diferència d’altres reunions científiques amb un nombre reduït de participants 
com el simposi o la taula rodona, on prima la conferència magistral o el debat 
respectivament, el workshop es caracteritza per la recerca i el treball en equip que, en el 
seu aspecte extern, es distingeix per la recollida (de forma sistematitzada) de material 
especialitzat d’acord amb el tema tractat, tenint com a fi l’elaboració d’un producte 
tangible en forma de conclusions. En ell s’emfatitza la solució de problemes, i es 
requereix la participació activa dels assistents. 

Per tant, del que es tracta és que els alumnes del mòdul triïn ells mateixos el tema 
del workshop d’acord amb els seus propis interessos, amb l’única condició que entri 
dintre dels límits del món antic. Evidentment, el coordinador del mòdul i els altres 
docents que hi intervenen els poden ajudar i aconsellar, però la decisió final serà sempre 
seva, i per ella seran avaluats.  

Això requereix un doble esforç per part seva. D’una banda, el d’adaptar la pròpia 
recerca a un tema comú. De l’altra, la conseqüència que se’n deriva, és a dir, l’esforç de 
conèixer i reflexionar sobre la recerca dels altres en aquells aspectes que puguin 
coincidir amb la pròpia. Aquest esforç de ben segur ajuda a desenvolupar la seva 
creativitat i els obre noves perspectives intel·lectuals. 

Una vegada triat el tema general, ve l’elaboració individual dels continguts 
específics. Aquí la funció d’assessorament dels docents del mòdul esdevé clau, tant 
durant les sessions presencials com en tutories individuals. Això no obstant, l’objectiu 
aquí no serà l’elaboració d’autèntics treballs de recerca originals, sinó l’adaptació de 
problemàtiques ja conegudes per l’alumne de cara a encabir-les dins del marc del 
workshop en un format tècnic prou àgil com és el PowerPoint.  

El següent repte que se’ls presenta és l’establiment de l’ordre d’intervencions i la 
durada de cada exposició. El primer ha de ser coherent amb el desenvolupament del 
tema del workshop, i la segona ha de permetre presentar cada problemàtica amb prou 
agilitat, permetent al mateix temps que es pugui establir un torn de preguntes. També 
cal que creïn els mecanismes per assegurar-se el compliment del programa. És a dir, 
hauran d’anomenar un o diversos presidents de mesa que controlin els temps i regulin 
els torns de preguntes. Aquest darrer aspecte és molt important, ja que l’avaluació no 
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tindrà només en compte les exposicions individuals sinó molt especialment la capacitat 
d’interactuar, d’intervenir amb preguntes i propostes en les exposicions dels companys. 

També caldrà que elaborin un tríptic de presentació del workshop per a la seva 
difusió, i per tant que resolguin per ells mateixos les dificultats de disseny gràfic i 
d’edició que això comporta.  

Durant el workshop, l’assistència dels professors que han intervingut en el mòdul es 
considera imprescindible, sense descartar la d’altres alumnes de màster així com 
professors o investigadors interessats en el tema. Malgrat que es tracti d’un exercici 
acadèmic, això no treu que l’acte, perquè compleixi amb els seus objectius, no hagi de 
reunir les condicions pròpies d’un autèntic workshop. Per tant, l’alumne s’ha 
d’enfrontar davant d’un públic autèntic en un condicions de treball reals. En aquest 
sentit, el coordinador del mòdul és l’encarregat de procurar la logística necessària 
perquè això sigui així: difusió de l’acte dins dels canals d’informació pertinents, reserva 
d’una sala adequada amb els mitjans tècnics requerits, proveïment d’aigües, coffee 
break, etc. 

Adjunts mostrem els tríptics dels quatre cursos en què s’ha desenvolupat aquesta 
experiència: 

a) Workshop del curs 2007-08: Aproximacions locals a l’imperialisme global: 
poblament rural, ciutat i territori. 
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b) Workshop del curs 2008-09: Imperia: inicis, expansió i declivi. 
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c) Workshop del curs 2009-10: L’imperialisme a l’antiguitat. 
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d) Workshop del curs 2010-11: Sistema i antisistema: formes de poder i 
contrapoder a la Roma imperial. 

 

 
 

 
 

Finalitzat cada workshop, els docents del mòdul es reuneixen en comissió presidida 
pel coordinador per tal d’avaluar tots els aspectes fins ara assenyalats, tant els referents 
al contingut com a la forma, i consensuar una nota individual per a cada alumne que el 
coordinador s’encarregarà de traslladar a les actes.  
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Amb aquest sistema creiem avaluar correctament els resultats de l’aprenentatge 
corresponents als nivells 7 i 8 de les competències bàsiques a assolir per part de 
l’alumne en el disseny de l’EQF-MEQ (taula 1) tant pel que fa als coneixements com 
per a les destreses i competències. En especial en allò que respecta a la consciència 
crítica en qüestions de coneixement en un camp concret; en les destreses i tècniques 
avançades, en particular en matèria de síntesi i avaluació, per resoldre problemes en la 
investigació i per ampliar i redefinir coneixements o pràctiques professionals. A més 
d’aprendre a gestionar i transformar contextos de treball o estudi complexos, assumir 
responsabilitats  pel que fa al desenvolupament de coneixements i a la revisió del 
rendiment estratègic d’equips. 

Som del parer que l’experiència és recomanable en tot màster, ja que aporta un 
seguit de destreses i competències molt necessàries en la vida professional i acadèmica 
de l’alumne de màster, sense interferir en l’adquisició de coneixement ni destorbar 
l’elaboració del seu treball de fi de màster. 

S’ha d’anar amb compte, però, de no convertir el workshop en un recurs fàcil per a 
l’avaluació de tots i cadascun dels mòduls. Amb un workshop per màster n’hi ha prou 
perquè l’alumnat adquireixi les destreses necessàries. També cal assegurar la 
participació activa del professorat del mòdul, sobretot en l’acte públic en què es 
materialitza el workshop, per garantir-ne una correcta avaluació. Així mateix, convé 
insistir que els participants al workshop elaborin unes conclusions finals, discutides i 
consensuades entre tots ells, per aconseguir que l’acte sigui realment un veritable i 
creatiu taller d’idees. 
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