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Editorial

L’escola, i la formacié que s’hi imparteix, no poden sind sentir-se interpel-lades per les
necessitats i I'interés que té la mateixa societat en que els ciutadans assumeixin des
dels espais formatius més privilegiats els valors de la convivencia social en democracia.
Aquest és un tema que Dewey ja va situar entre les prioritats de la formacié als anys
vint del segle passat i que segueix essent un aspecte crucial en tota societat que es diu
i es vol reconeixer com a democratica. No oblidem que, sempre que parlem

d’educacio, parlem del futur.

En sintonia amb aquesta necessitat, en aquest nimero de la REVISTA CATALANA DE
PEDAGOGIA (RCP) hem volgut reflexionar sobre la relacié entre educacié i democracia.
Aguesta voluntat de reflexié s’ha vist recompensada amb un recull d’articles valuosos,
en els quals es combina la practica, la reflexié historica i les propostes amb mirades

renovades davant els nous reptes.

Amb tot, en el fons de tot el niumero hi ha latent una pregunta rellevant que
plantegem a les lectores i lectors: allo que es fa a les institucions educatives es pot
definir fonamentalment com a educacié o bé com a ensenyament? No és una pregunta
banal, ateses les conseqiiéncies practiques de com es respongui. Per exemple, a
Catalunya, encara no tenim un acord abastament consensuat al respecte. El marc
mental, doncs, importa. Convidem, aixi, els lectors i lectores a tenir present el marc
des del qual es poden llegir els diversos textos i a valorar-ne les consequiéncies en la

formacio dels futurs ciutadans.

En plantejar aquest binomi, adoptem tres posicions complementaries. La primera, que
una societat sera menys democratica, de manera efectiva, si les seves institucions
descuiden la formacidé en els valors i en experiencies democratiques per part dels
ciutadans i n’ignoren la formacid en els seus principis, en els centres instituits per a la
seva socialitzacid com a persones i ciutadans. Una formacié que es vulgui reconeixer
com de qualitat no pot descuidar allo que és més fonamental: la necessitat dels nois i
noies de reconeixer-se i d’experimentar-se com a subjectes actius i amb relacid als
altres, en la seva propia vida social i en el seus aprenentatges, en el context en el qual

es desenvolupen. Aixi, no es pot apellar al fet que a I'escola —en tant que espai de
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socialitzacié public— no li correspon aquesta formacié, perqué sostenir-ho suposa
reduir la democracia als formalismes institucionals i, per tant, menystenir-la, a la
vegada que s’amputa a la formacié d’una de les seves grans finalitats: aprendre a
socialitzar-se i a adquirir nocié de la propia capacitat d’accié en un medi de diversitat i

public.

La segona posicio és el reconeixement que, per molt bona que sigui la formacioé en el
pla técnic, sera molt limitada si no és capa¢ de desenvolupar en els ciutadans i
ciutadanes en formacié uns valors basats en els drets, en el respecte i en les
responsabilitats compartides, aixi com de generar un determinat grau de sentiment de
comunitat. Aix0, fet i viscut de manera practica, tot oferint-los un marc basic i les eines
per a resoldre o bé per a intervenir de manera raonada en qualsevol questié
relacionada amb la convivéncia. Una societat s’emmiralla en les seves institucions i
sera menys democratica si es descuida la formacié en aquests valors. L'escola i les
experiéncies que s’hi poden viure, per tant, esdevenen una llavor del tot necessaria en

el futur del desenvolupament de la vida comunitaria.

La tercera posicid, conseqiiéncia de les anteriors, suposa reflexionar sobre quin tipus
de formacié cal afavorir entre els joves i els infants per tal que es trobi alineada amb
els requisits basics del que entenem com a democracia. Entenem, pero, que formar-se
en els valors i exigencies de la democracia no requereix necessariament cap materia
especifica ni tema curricular. Ben al contrari, suposa experimentar i entendre, en
primer lloc, que s’és membre d’un collectiu —grupal i de centre—, entés com a
organisme viu i divers, i que aquests valors es poden experimentar, en primera
persona, en el decurs de la formacié mateixa, en qualsevol de les oportunitats que,
juntament amb els altres, pot experimentar qualsevol estudiant. Conviure educa,
manifestava Dewey a Democracy and Education (1916). Sempre que, hi afegiriem,
aquella formacié no sigui només formal i s’ofereixi aillada dels problemes de la vida

dels mateixos nois i noies.

Un aspecte preocupant i que pot exemplificar la necessitat d’aix0 que acabem
d’exposar és el creixent fenomen de l'assetjament entre companys (bullying) i els
marcs reduccionistes des dels quals se’l sol abordar. S’individualitza i psicologitza un

fenomen que, sobretot, té una naturalesa propia de com viuen els estudiants aquesta
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socialitzacié, de com se’ls socialitza en les seves imatges academiques i els valors des

dels quals es promou la vida en comu, en els diversos espais i situacions, en les

institucions educatives.

Ara bé, quins sén aquells valors basics que caldria experimentar en el decurs de la

formacié? Serien, per resumir, tots aquells que s’orienten a enfortir el sentit de

pertinéncia institucional, la capacitat d’accié cooperativa o d’intelligencia collectiva

per sobre de la particular, a la vegada que enforteixen els individus en les seves

accions envers els altres. Sense que I'enumeracioé estableixi cap prioritat, ni vulgui ser

exhaustiva, podriem assenyalar alguns exemples importants:

Fer-se palés, de manera vivencial, que viure i conviure amb els altres comporta
incertesa i que no sempre els individus tenim totes les dades a I’abast per a
prendre les millors solucions davant els problemes de la convivencia. Aixo
suposa la necessitat d’adquirir un sentit de la responsabilitat envers els altres i
d’un mateix, respecte de tot el que es fa i es diu, perqueé tota accié individual en

el si d’una comunitat té sempre una dimensio col-lectiva.

Desplegar una experiencia de comunitat i de pertinenca dins el propi medi
social, de grup classe i de centre. Tota idea de democracia s’arrela en aquestes
vivéncies. Sense aquests sentiments i convenciment és molt dificil desplegar
comportaments responsables davant els altres, inclis envers les persones més
properes fisicament. | el sentiment de pertinenca i de comunitat sera més
profund i arrelat si els punts de vista discrepants o minoritaris es perceben

respectats i tractats de manera enraonada.

Tenir present que en tota interaccié humana s’hi donen relacions de poder.
Entendre-ho, enfortir els agents en les seves potencialitats i debatre aquestes
relacions en un marc d’igualtat d’oportunitats i de justicia, és quelcom que

caldria reforgar en els espais de socialitzacié a I’escola.

Aprendre que, per damunt d’altres formules, la democracia implica generalitzar
els interessos i necessitats individuals envers una reflexid collectiva i
participada, és a dir, dialogada, respecte dels fenomens que es considerin. En

aquest sentit, és important aprendre que tot conjunt huma, sigui un grup, una
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classe o un centre educatiu, és portador d’una intelligencia collectiva que
permet afrontar de manera raonable els problemes complexos amb els quals

ens trobem.

— Assumir i viure el fet que els problemes que ens afecten com a comunitat, i als
guals ens enfrontem, siguin relacionals o socials, mediambientals, econdmics o
inclis técnics, molt sovint son complexos i que s’entenen molt millor si se’ls
posa en context, i que les solucions també acostumen a ser complexes, pels
efectes que poden tenir o pel que es pretén evitar. En aquest sentit, cal

aprendre que tota solucié democratica és, per definicid, transitoria.

— Aprendre que les solucions complexes sén deliberatives i que rarament les pot
resoldre un sol agent de manera socialment satisfactoria i consensuada. Aixo
suposa, també, aprendre a triar les fonts de més confianca, a recollir-ne la
millor informacid possible i saber-la tractar, per poder proposar una resposta
adient. En aquest sentit, és important aprendre a abordar les diverses
propostes formatives mitjancant estrategies de resolucié, emprant pautes de

reflexid, i a fixar-se passos en la resolucié dels diversos problemes.

— Aprendre a saber explicar i argumentar alld que es fa per tal de poder revisar-
ne les consequéncies si no es consideren satisfactories, la qual cosa suposa
assumir els valors de la transparéncia i de I'autoregulacid. En aquest sentit, el
principi de I’avaluacié o de la revisid de les accions empreses és fonamental per

a complementar-ho.

Aguestes necessitats son susceptibles de reforcar el lideratge formatiu en una
formacié democratica que ha de fer I’'escola, com a espai collectiu compartit, i es
poden assumir des de la posicié de cada professional en el decurs del seu treball. Per
aix0 cal saber seleccionar les millors oportunitats per als estudiants, promoure les
iniciatives necessaries, afavorir formules organitzatives temporals i de grup
especifiques en la realitzacié dels treballs proposats, aixi com oferir-los els reptes més
ajustats a les seves possibilitats, juntament amb les eines intellectuals i
metodologiques per a abordar-los convenientment. |, també, explicitar les normes més
convenients, quan sigui necessari, tot promovent la reflexié auto-avaluadora respecte

de les propies accions individuals o grupals.
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A més dels aprenentatges de naturalesa transversal implicits en el model de formacio
anterior, és important subratllar-ne un d’addicional. En la infantesa i la prepubertat,
qguan els individus es desenvolupen a partir del seu egocentrisme i aprenen a assumir
també la mirada dels altres, moure’s en un medi d’experieéncies relacionals,
intellectuals i socials impregnades de valors com els descrits, aixd permet aprendre
que les raons base de les eventuals discrepancies no sén d’ordre només personal, sind
gue son susceptibles de ser enteses i valorades segons uns valors de referéncia
democratics, com ara el de justicia, el bé comu, la collaboracié, la
corresponsabilitzacid, I'argumentacié comprensible, entendre el valor d’equitat, etc., i
abordar-ho des d’una cultura pedagogica que tendeix a equilibrar la igualtat, I’equitat i
I'eficacia.

Les anteriors consideracions sén recollides, valorades i exemplificades en experiéncies
concretes en el text signat per Mercé Olivé i Jordi Carmona, que precisament obre el
monografic. El seu plantejament és inequivoc: «no hi ha un altre cami per a formar
ciutadans lliures i amb criteri. | el cami per a fer-ho és I'autogovern de les escoles amb
la participacié dels alumnes», apunten. | afegeixen: «en un marc de llibertat i
responsabilitat. | la llibertat i la responsabilitat no s’aprenen. Es practiquen». Pero, tot i
I’experiencia desenvolupada, també ens alerten de la dificultat de desenvolupar a fons
aquests models, «d’una banda, degut a I’estructura i organitzacié del nostre sistema
educatiu, i de I'altra, per la resisténcia a acceptar que els alumnes tenen molt a veure

en la presa de decisions que afecten la seva vida i, en concret, la seva escolaritzacido».

L’article «Democracia i humanitat a I’escola», de Jordi Brasé i Xavier Torrebadella,
complementa I'anterior, atés que els dos es remeten a les propostes i realitzacions de
Pere Vergés (1896-1970). Aquest il-lustre pioner de I'Escola Nova catalana, amb les
seves propostes reinterpretades d’acord amb I'actualitat, ha de permetre, al seu parer,
reflexionar i promoure’n possibles aplicacions, en una societat i educacié en crisi, que
proposa moltes i noves metodologies sense tenir sovint gaire presents conceptes com
els de democracia i moralitat. L’analisi de la pedagogia del mestre Pere Vergés,
centrada en el respecte, I'autonomia i la democracia de 'alumnat, permet poder
renovar i millorar I'educacié actual, tot incorporant-hi practiques com la participacié

de tothom, el respecte o els valors formatius inspirats en la paideia grega.



12 |

Un element central en la formacié és adquirir consciencia del paper de la conversa en
I'educacid democrata, tal com formula Anna Pages, professora de Blanquerna -
Universitat Ramon Llull (URL), adoptant com a punt de partida la banalitzacié de la
paraula, de I'antropoleg Lluis Duch i de John Dewey a Democracia i educacio (1916).
Aquests referents li serveixen per a realitzar una valoracid critica de I'actual curriculum
de competencies linglistiques a Catalunya. Considera la conversa com una modalitat
de relacié amb els altres, rad per la qual no pot ser mai entesa com una estratégia de
tipus competencial ni ser avaluada per nivells. Ben al contrari, proposa pensar-la en
termes de comprensivitat, perqué, argumenta, el fonament antropologic de tota
conversa és l'alteritat, la reciprocitat entre mestre i alumnes, que proposa formes
d’associacié i de comunicacid6 més dignes i humanes, en la linia que Dewey va

anomenar com de common understanding, d’entesa compartida.

Azahara Cuesta i Jessica Espitia, professores de la Universitat de Barcelona (UB),
aporten una analisi critica de les fonts d’informacié en la formacié de mestres, atenent
el fenomen de la mentida en les xarxes (fake news) i com aprendre a partir d’aquestes.
En aquest sentit, les estratégies de recerca, seleccié i analisi critica de les fonts
d’informacio juguen un paper molt important, per la qual cosa és necessaria, afirmen,
una nova alfabetitzacié digital integral de la ciutadania que es fonamenti en el
desenvolupament d’habilitats informacionals i de pensament critic. Aquest
plantejament es descriu en el context d’una proposta d’intervencié didactica

dissenyada en un context de formacid inicial de mestres d’educacié primaria.

La participacié democratica a I’educacié secundaria és percebuda com tot un repte per
part de Nuria Simé-Gil i Antoni Tort-Bardolet (Universitat de Vic). Com si haguessin fet
seu el plantejament d’Olivé i Carmona citat més amunt, I’article defineix el context
sociopolitic de les escoles democratiques actuals i analitza diferents ambits de
participacié democratica, identificats en cinc centres, per acabar posant de relleu
guatre tensions que emergeixen quan els centres s’han plantejat el repte d’avancar en

la participacié democratica a I’educacié secundaria.

Una experiéncia enormement colpidora, com van ser els atemptats de la Rambla de
Barcelona i de Cambrils comesos per joves de Ripoll, ha permés a Claudia Bassaganya i

Anna Vifas, técniques de joventut del Ripolles, fer una reflexié serena i aprofundida
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sobre les consequencies d’aquells fets pel que fa a com plantejar-se el treball social a
la comarca del Ripollés, i fer-ho amb valuoses llicons extrapolables arreu. Aquells fets
del 17A (17 d’agost de 2017) els assumeixen com una oportunitat que va portar a tots i
a totes a replantejar-se unes estructures d’accio, d’atencié i de formacid, que fins
aquell moment semblaven solides, aixi com a replantejar-se les necessitats i principals

mancances.

El text de Merce Mas, responsable del treball en xarxa del Consorci d’Educacio de
Barcelona, aborda un angle complementari en la formacié per a la democracia, en
aquest cas, aplicat als professionals en exercici. Es tracta del paper de les xarxes en
I"'apoderament professional i de considerar com en el seu funcionament es dona una
dinamica relacional, de dialeg, contrast i intercanvi, que és isomorfic del que es
proposa per al treball collaboratiu entre estudiants. Les xarxes permeten apuntar,
entre altres, cap a dos grans aspectes. El primer, assumir que treballar suposa partir de
la confianca mutua i del fet que qualsevol persona es pot sentir reconeguda des de la
seva propia biografia, i disposar de les maximes oportunitats per a expressar-se i
avancar en els aprenentatges al llarg de la vida. El segon, que les xarxes sén una
estrategia per a promoure el debat i revisar fins a quin punt les practiques
professionals es troben alineades amb els marcs teorics validats per tal de poder ser

coherents en les propies accions formadores.

En la seccid d’experiéncies se n’hi reuneixen tres de molt ben alienades amb tot el que
s’ha dit anteriorment. La primera, signada per Maria de Montserrat Oliveras i Jaume
Basseda, de l'equip tecnopedagogic de binomi.cat, reflexiona sobre la propia
experiéncia de més de vint-i-vuit anys en formacié en robotica i programacié amb
alumnes de cinc a divuit anys i també en formacié de joves i d’adults. Aquest treball el
porten a terme des d’'un enfocament en el qual cada alumne és una persona
irrepetible en uns entorns educatius democratics que fomenten el pensament critic. En
el decurs del seu treball, als estudiants se’ls facilita la capacitat de pensar més enlla de
les idees admeses, mitjangcant propostes de combinar de manera nova i original
coneixements ja adquirits. Els protagonistes del procés d’ensenyament i
d’aprenentatge tenen I'oportunitat efectiva de desenvolupar les propies competéncies

per trobar solucions reals i conduir el propi aprenentatge en el marc d’una
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metodologia i didactica personalitzada. La robotica ha estat I'ambit, per a ells, d’oferir
a I'alumnat la possibilitat d’aprendre a pensar, d’aprendre a coneixer i d’aprendre a

saber, a partir del propi esfor¢ i creativitat.

La segona experiencia, signada per Teresa Morales i Carme Aragones, de I'Institut Baix
Camp de Reus, recull la seva metodologia per a la millora dels resultats educatius amb
alumnat amb necessitats educatives especials (NEE). El seu principi és partir de les

necessitats dels alumnes.

La metodologia innovadora del programa permet que I'alumnat entri en contacte amb
altres estudiants, alhora que se’ls potencia la integracid i I'autoestima. El projecte es
porta a la practica amb els alumnes de 4t d’ESO dins d’una mateéria optativa de tres
hores setmanals. La recerca de coneixement s’enforteix mitjangant preguntes que
necessiten ser contestades amb respostes fonamentades en evidéencies, en les quals
intervé I'autonomia i el sentit critic de I'alumnat. Un cop s’ha completat el procés,
s’elaboren les conclusions, tenint en compte els propis punts de vista, els dels
companys i les evidéncies cientifiques que s’han generat al llarg del procés de treball.
L'analisi dels resultats de I'experiéncia constaten evidéncies positives en la formacid
académica i personal dels estudiants perquée augmenten el seu léxic, s’habituen a fer
recerca, aprenen a analitzar el seu discurs, a treballar de manera autonoma i en equip,

alhora que reforcen la seva autoestima i tolerancia.

La tercera i ultima experiencia, signada per Rosa Maria de la Fuente, directora de
I’Escola Espai 3 de Sant Joan Despi, descriu el projecte d’escola per a fomentar valors
democratics dins d’un context inclusiu. El seu proposit és posar en valor el fet que la
democracia hauria de formar part dels curriculums dels centres, com a valor implicit
per treballar des de petits mitjangat la seva contribucié a formar persones obertes a
una societat diversa i enriquida per la diversitat. D’una manera senzilla, els infants se
senten protagonistes i treballen diverses competéncies transversals en les quals la
democracia i el seu valor és |’estrategia base. «Tots iguals, tots diferents» neix com una
necessitat de donar resposta als reptes de I'escola: formar persones amb esperit critic,

solidaries i plenament democratiques.
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Nota final de comiat

Des del nimero 9 de la REVISTA CATALANA DE PEDAGOGIA, quan vaig agafar la
responsabilitat de dirigir-la, aquesta s’ha fet visible, s’ha obert un espai propi i hi ha
prou evidencies del seu progressiu interés. En el decurs d’aquest temps, quatre anys,
s’han mantingut els objectius inicials d’actualitat, rigor i reflexid, aixi com el proposit
de mantenir els vincles entre enfocaments més reflexius i academics amb experiéncies
formatives d’equips d’interes, validades en els seus propis recorreguts i resultats, i
abordat tot des d’una mirada amplia que abasta des de molts angles el fet educatiu a

casa nostra.

Una vegada consolidada la RCP, estimo arribat el moment idoni d’obrir pas a un relleu
en la direccid, és a dir, de trobar una persona o equip que amb uns contactes més
frescos amb el mén academic que no pas els d’un academic retirat, una persona o
equip que amb les expectatives temporals necessaries per a mirar a mitja o llarg
termini, vulgui liderar o renovar el projecte de la RCP. Precisament, la visié del que ha
estat aquesta etapa, de ser una revista centrada en |'actualitat i amb una mirada ampla
sobre el fet educatiu a Catalunya, podria veure’s afectada per una continuitat
excessiva i tal vegada incérrer en el risc d’esdevenir, en els propers anys, una

plataforma progressivament allunyada de la realitat.

Per aquestes raons, cedeixo amb gust el relleu en la direccié de la RCP. Tanmateix, si
has arribat fins aqui, lector o lectora, et faig arribar el meu agraiment més sincer per
llegir-la, per recomanar-la, pero també per la teva contribucié desinteressada si hi has
publicat. El mateix agraiment el faig extensible a totes aquelles persones i
professionals que, des de diverses posicions i funcions, han fet, durant aquesta etapa,
tan possible com plaent la seva coordinacié i edicié. Finalment, a totes les persones
gue han collaborat més estretament en I'edicio, des del Consell de Redaccié, amb una

feina tan eficag i puntual com silenciosa, el meu reconeixement public més sincer.
Joan Rué

Director de la REVISTA CATALANA DE PEDAGOGIA
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Tema monografic. La relacié entre I’escola
i la democracia
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Resum

L'educacidé per a la democracia és una necessitat. No hi ha un altre cami per a
formar ciutadans lliures i amb criteri. | el cami per a fer-ho és 'autogovern de les
escoles amb la participacio dels alumnes. En un marc de llibertat i responsabilitat.
I la llibertat i la responsabilitat no s’aprenen. Es practiquen. Impregnen tota la vida
de I'escola fins a esdevenir una part important de la seva rad de ser.

Es doncs imprescindible disposar a les escoles d’un espai per a poder practicar des
de ben petits el ser ciutadana i ciutada i també reflexionar sobre el que aixo
significa. Tot potenciant les habilitats socials en contextos d’interaccié. Les
oportunitats que es donen a l'escola sén moltes.

Aguests models, gens facils d’implementar, sén en general poc freqlients, d’una
banda, degut a I'estructura i organitzacié del nostre sistema educatiu, i de Ialtra,
per la resisténcia a acceptar que els alumnes tenen molt a veure en la presa de
decisions que afecten la seva vida i, en concret, la seva escolaritzacid.

Paraules clau

Autogovern, democracia, etica, criteri, justicia, llibertat.

Abstract

Education for democracy is a necessity. There is no other way to form free citizens
with criteria. And the way to achieve this goal is the self-government of the
schools with the participation of the students within a framework of freedom and
responsibility. Nevertheless, freedom and responsibility are not learned: they are
practiced. They allow school life to become an important part of their reason for
being.

Therefore, at school it is indispensable to have spaces where citizenship may be
practiced from the very beginning, reflecting on what that concept really means.
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The school provides many opportunities for enhancing social skills in interactive
environments. These models are not easy to implement. On the contrary, they are
generally uncommon, partly due to the structure and organization of our
educational system, but also because of the resistance to accepting that students
play an important role in making decisions that affect their life and particularly
their schooling.

Keywords

Self-government, democracy, ethics, criteria, justice, freedom.

Nosaltres hem dit diferents vegades que la nostra Escola no era, fonamentalment,
més que l'ordenacié del sentit comu. Aixo dit, sembla res, sembla una cosa simple,

fatil. Pero la cosa com, si res, és profunda i senzilla a la vegada.

Text publicat a Criterion. Revista Trimestral de Filosofia, el 1964,
en els quaranta anys de la fundacié de I'Escola del Mar, el 1922

(Ainaud, Bohigas, Gonzalez-Agapito, Vergés i Consul, 1996).

Alguns referents clau

L’Escola del Mar, creada per I’Ajuntament de Barcelona el 1922, va pretendre ser un
efica¢ agent de transformacio social. La vida social, el pilar fonamental de la seva tasca
educativa, té com a darrera finalitat transformar la societat a través de I’escola. La
relacio de I'alumnat, entre si i amb el professorat, estableix relacions de comunitat que

han de ser determinants per a la socialitzacid dels educands i educandes.

Per a Pere Vergés, el seu primer director i pedagog, els valors socials, la ciutadania, no
s’adquireixen per la simple presentacié de les maximes morals ni pel condicionament.
L’escola tradicional havia obrat aixi i el seu fracas era ben evident. En canvi, Pere
Vergés parteix del profund convenciment de la capacitat de la persona i, per tant, de la
infancia, per desenvolupar-se per si mateixa. L'aprenentatge veritable sols es produeix
per I'experiéncia i, per tant, la vida social de I'escola té per missié educar per a la
participacié social a través de I’experiéncia de |‘autogovern (Ainaud, Bohigas,
Gonzalez-Agapito, Vergés i Consul, 1996). Per a Pere Vergés, la finalitat de I'escola
hauria de ser trobar una formula que pogués agermanar els conceptes d’home i de
societat, amb un respecte total per I'individu i la seva personalitat, creant dins els

infants les idees del dret i del deure, de la jerarquia, de la justicia, del sentit de la
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responsabilitat, de la iniciativa, i tot aix0 en un marc de respecte, solidaritat i

collaboracié (Gonzalez-Agapito i Fundacié Pere Vergés, 1997).

Els eixos sobre els quals girara la vida social a I'Escola del Mar sén els carrecs i els
colors. Aquesta organitzacié també la trobem a Vilamar, la colonia d’estiu de I'any

1922 que va dirigir Pere Vergés (Gonzalez-Agapito i Fundacio Pere Vergés, 1997).

Aquest article no pretén ser un tractat sobre valors i democracia en educacid. Les
referéncies bibliografiques sobre aquest tema sén nombroses i és inimaginable un
model educatiu que no tingui aquests principis com a pilar fonamental. El que
pretenem és donar una visié practica sobre com dur a terme basicament una de les
eines per a assolir aquests objectius: I'autogovern de I'escola i, molt especialment, el
paper dels alumnes en aquesta funcié. En aquest sentit, I'obra i pensament de Pere

Vergés esdevenen un referent per a la nostra proposta.

En filosofia politica, quan el terme autogovern és emprat per a referir-se a un projecte
politic, fa referéncia a I'ordre legal voluntari d’una societat (en el nostre cas |'escola)
basat en la sobirania individual (d’alumnes i mestres). Es la idea que I'individu és
propietari de la seva propia persona, és a dir, que té el dret natural o moral de
controlar la seva vida (Lemieux, 2000). D’altra banda, el terme escola democratica
s'utilitza per a referir-se a aquestes practiques educatives que es caracteritzen per
tenir un autogovern, és a dir, una assemblea, i una major llibertat dels infants a I’hora

d’escollir les seves activitats seguint els seus interessos (Donadeu, 2012).

Els infants i joves son ciutadans de ple dret; no sén propietat de ningu, ni dels seus
pares i mares respectius, ni molt menys dels governs. La seva educacio és un dret i és
obligaci6 de les families respectives i de la societat en general satisfer-lo, i
acompanyar-los i orientar-los en el seu creixement i maduracié. Sense imposicions

gratuites ni restriccions absurdes.

L'objectiu de I'educacié és I'autonomia, la formacié de persones amb capacitat de
pensar per elles mateixes i d’inserir-se amb llibertat i responsabilitat en la societat. La
llibertat és la capacitat d’obrar sense impediments, d’escollir, d’autogovernar-se, cosa

gue suposa la possibilitat de triar tant els fins com els mitjans que es consideren
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adequats per a assolir aquests fins, sempre des d’una perspectiva ética i social (Besalq,

1997).

L’etica estableix els criteris per a jutjar si una accio és bona o dolenta i per a jutjar els
motius i les conseqliencies d’un acte. La finalitat de I'etica fa, doncs, d’ella mateixa una
activitat practica. No es tracta de guanyar-se un saber per ell mateix, sind d’actuar amb
la consciéncia d’una accid social responsable. Pot educar, doncs, una escola sense la
practica de la llibertat i I'autogovern? Si que pot fer-ho, perd no assegurara els
objectius d’autonomia personal, ni molt menys formara en valors étics. L'ética va
intimament connectada amb la democracia. No es poden dissociar. Ambdues
s’aprenen a partir de la practica. No hi ha un espai exclusiu per a I’educacié en valors
etics i democratics perquée aquest és un aprenentatge que es fa quotidianament i a
través de les relacions interpersonals. Ja tenim, doncs, el plantejament del tema de
I'article en I'alumnat: sense autogovern dels alumnes no es pot donar una escola

plenament democratica.

Finalment, convé recordar que els drets de I'infant, recollits en la Convencié sobre els
drets de l'infant (Organitzacié de les Nacions Unides, 1989), en els articles 12 i 13
reconeix el dret de l'infant a la llibertat d’expressid, aixi com el dret de l'infant a
manifestar la seva opinid en tots els afers que I'afectin. No hi ha una referéncia
explicita, pero, als canals i mecanismes de participacié de l'infant per a la presa de
decisions en tots aquells afers que d’una manera o altra I'afectin. El Comité dels Drets
de I'Infant de les Nacions Unides recomana (gener 2018) a |’Estat espanyol que
continui i intensifiqui la seva tasca per aplicar plenament I'article 12 de la Convencié i
gue promogui el respecte degut per les opinions de l'infant a qualsevol edat en els
procediments administratius i judicials, com ara en les vistes que tinguin lloc sobre la
seva custodia i en les causes sobre immigracio, i també en la societat en general. Aixi
mateix, li recomana que promogui la participacié de l'infant, que faciliti I'exercici
efectiu d’aquest dret i que vetlli perque es tinguin en compte les seves opinions en tots
els afers que el concerneixin en la familia, I’escola i altres entorns, en la formulacié de

politiques nacionals, i també en I’aplicacié i avaluacié de plans, programes i politiques.

El Comité recomana a I’Estat que tingui en compte I'observacié 12, sobre el dret de

I'infant a ser escoltat, aprovada el 2009 (Comite dels Drets de I'Infant, 2009). En la
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legislacié catalana, la Llei 14/2010, dels drets i les oportunitats en la infancia i
I’adolescéncia, incorpora, en el capitol Il, el dret de I'infant a ser escoltat com a principi
rector. Concretament, I'article 7 estableix que els infants i els adolescents, d’acord amb
les seves capacitats evolutives i amb les competéncies assolides, i en qualsevol cas a
partir dels dotze anys, «han d’ésser escoltats tant en I'ambit familiar, escolar i social,
com en els procediments administratius o judicials en que es trobin directament
implicats i que aboquin a una decisié que n’afecti I'entorn personal, familiar, social o
patrimonial» (Llei 14/2010, art. 7). Aquest article també afegeix que «els infants i els
adolescents poden manifestar llur opinié ells mateixos o mitjangant la persona que
designin i que en I'exercici del dret de ser escoltat s’"han de respectar les condicions de

discrecid, intimitat, seguretat, recepcio de suport, llibertat i adequacié de la situacid».

Tot el que s’ha esmentat fins ara configura un marc d’educacié en valors universals en
un entorn étic i responsable on la llibertat es practica i té en la forma d’autogovern una
de les seves expressions més importants. Els models educatius de la Republica, com
I’esmentada Escola del Mar, van establir les bases per a situar de debo I'alumne com a
protagonista del seu procés d’aprenentatge a partir de models de participacio directa,
en els quals I'alumne no tan sols disposava de vies de participacié democratica, siné
que a més intervenia directament en la presa de decisions que afectaven la seva
formacid i organitzacié (Pinyol, 2017). Hi ha hagut continuitat al respecte? La resposta

és que si. Pero d’una manera molt heterogeénia. | no pas universal.

Algunes consideracions a tenir en compte

Un projecte educatiu amb alumnes participant de manera activa en 'autogovern de
I’escola demana, juntament amb I'equip de mestres, I'equip directiu i les families, un
model organitzatiu madur, que se sostingui en un projecte d’escola solid. Dificilment hi
pot haver participacié i autogovern si no es disposa d’estructures organitzatives
consolidades i contrastades, aixi com d’un projecte que defineixi amb claredat els
objectius i les finalitats educatives i que hagi estat consensuat per tota la comunitat

educativa, incloent-hi, per descomptat, també els alumnes.

D’altra banda, la concepcié de I'aprenentatge com un tot, on tothom fa de mestre, on

les oportunitats d’aprenentatge son arreu, en els serveis de I’escola, en I'aprenentatge
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360 graus, en la interaccid de les comunitats d’aprenentatge, etc., és un altre dels
aspectes fonamentals. Parallelament, es fa necessari un model educatiu sensible que
en I'ambit curricular situa I'aprenentatge en un context competencial on les arts
(esceniques, plastiques i musicals) i I'esport tenen un paper preponderant. Es
configura aixi un entorn estétic on les formes i les maneres juguen un paper clau en el
desenvolupament de la convivencia en un marc de llibertat i responsabilitat. En
conseqliencia, els processos d’avaluacié han de ser diversos, compartits alguns per tot
el professorat, mentre que uns altres d’especifics i contextualitzats han de ser

compartits amb I"'alumnat, que ha de ser part activa en el seu propi aprenentatge.

Sense aquests dos preceptes, el projecte i el desplegament curricular, dificilment es
poden donar entorns facilitadors d’'un model participatiu i d’autogovern dels alumnes.
Pere Vergés, a I'Escola del Mar, explicitava aquesta dualitat en els principis de la
ciéncia, I'etica i I'estética (Saladrigas, 1973). La ciencia permetia fer llum sobre el
disseny curricular i la manera d’aprendre, i I'eética i I'estetica esdevenien els referents
per al model de convivéncia que s’estableix en la llibertat i la responsabilitat, les bones
formes i maneres i la bellesa de I'entorn. | per a I'escola entesa com a ciutat, la
republica dels infants. En definitiva, I'exercici de la ciutadania era entés com la
capacitat d’escollir lliurement, de participar i de construir comunitat. Una ciutadania
activa (en contraposicid a una ciutadania passiva o funcional) que requereix, en
conseqliencia, un procés d’aprenentatge també actiu i que ha de permetre a les dones
i els homes del dema exercir activament aquesta ciutadania en un context d’inclusio

social i de participacié politica (Prats, Tey i Martinez, 2011).

En aquest context didactic i pedagogic hi ha un altre aspecte a considerar: la distribucio
del temps i de I'espai. Un model educatiu democratic, amb autogovern, basat en un
model etic de llibertat i responsabilitat, no pot estar regit per un horari que sotmeti la
pedagogia a la seva concepcid poc flexible. Es fa necessari un model obert i canviant
qgue posi el temps al servei de la pedagogia i sobretot de la didactica. Una concepcid
innovadora que té anys de funcionament en I'Escola Sunion de Barcelona. Aquesta
escola va ser fundada pel pedagog Pep Costa-Pau i va aconseguir alld que es
considerava impossible: que els principis de la pedagogia de Pere Vergés i de I'Escola

del Mar arribessin a I’etapa de I'adolescéncia al seu grau més elevat d’implementacid i
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aprofitament. Sunion disposa des dels seus origens, I’any 1974, d’una distribucié del

temps i de I'espai que és a hores d’ara del tot innovadora.

La planificaciéd de I'horari és, o forma part, de la programacié general que duen a
terme tots els mestres per a cadascuna de les seves disciplines, per a cada periode
d’avaluacid, per a tot el curs, i son els alumnes els qui el confeccionen en una de les
arees de I'aprenentatge servei de I’escola (Comissié de Disseny). Es un horari flexible i
funcional. Es funcional perqué aquesta planificacié fa que les activitats programades
puguin adaptar-se rigorosament al procés viu d’aprenentatge que van duent a terme
alumnes i mestres. Es tracta, doncs, de fer aquelles activitats que cal fer, no perque
toqui fer-les (Costa-Pau, 1988). Pel que fa a I’espai, aquest s’adequa a la tipologia de
les activitats, de manera que els alumnes utilitzen els diferents espais de |’escola en
funcié de l'activitat programada, alternant aixi espais molt especifics amb altres de
polivalents, amb la qual cosa s’assegura una mobilitat permanent dels adolescents en
cadascuna de les franges horaries, que acostumen a ser de quaranta cinc minuts.
Aprofitant les eines tecnologiques, i des de ja fa uns anys, els alumnes i mestres
disposen d’aquest horari canviant en els seus dispositius mobils. Contraposat a
aquesta organitzacid horaria hi ha I’horari generalitzat a la majoria d’escoles,
impertorbable en la seva essencia del principi de curs al final. For¢a avorrit i tedids,

sobretot per als adolescents.

Finalment, i entre els condicionants previs d’'una pedagogia democratica que dona
forma al projecte pedagogic de I'escola, cal esmentar I'estructura social de l'aula.
Tradicionalment, a les escoles els alumnes es distribueixen per cursos i aules. Una
distribucié poc natural i convencional que oblida que I’aprenentatge cooperatiu,
I'aprenentatge entre iguals, té un paper molt important en la formacié. La
transformacié educativa dels darrers anys ha tingut molt en compte aquest aspecte,
pero la distribucié dels alumnes a I'escola es manté en general invariable. | d’altra
banda, especialment a I'adolescéncia, I'alumne desitja fer-se gran i aprendre entre el
seu grup més proper d’amistats. El grup reduit, d’'uns quants alumnes, maxim una
dotzena, el grup d’iguals, esdevé referéncia tant pel que fa a la socialitzacié com a

I'aprenentatge.
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Des dels seus inicis a I'Escola del Mar (que actualment té la seva fidel continuitat en
I’'Escola del Mar del Guinardd, a Barcelona) i posteriorment a les escoles Garbi Pere
Vergés de Badalona i Esplugues, de les quals Pere Vergés va ser també el director als
anys seixanta, els alumnes formen part d’'un grup, de manera que cada classe té tres
grups, els colors. Aquests grups s’estableixen des de I'inici de I’escolaritzacié a I'etapa
d’educacié infantil i es mantenen (amb els canvis necessaris acordats per alumnes i
mestres) durant tota I’escolaritzacio fins a finalitzar el batxillerat. En el cas de I'Escola
Sdnion, que aconsegueix portar al maxim aquesta estructura social de l'aula a
I'adolescéncia, cada classe té quatre grups, anomenats grups naturals: els equips
entranyables i cooperatius d’uns deu adolescents que decideixen viure i conviure junts
en el si de la gran comunitat que és I’escola. En aquest darrer cas, els grups naturals els
fan els propis alumnes, autoelegint-se els uns als altres segons les coneixences que van
fent, segons les afinitats que van comprovant. Poden canviar de grup a cada avaluacio,
si bé tendeixen a defensar |'estabilitat del propi grup perqué els és, efectivament,

garantia de seguretat i d’ajuda entranyable.

Es important destacar que aquesta pedagogia, que té una influéncia destacada del
pensament de John Dewey (Dewey, 1896, 1903) en el darrer quart del segle xix, arriba
als nostres dies amb una vigéncia total, hereva dels pioners com Pere Vergés, Ferrer i
Guardia, Rosa Sensat, Gali i altres. La Generalitat de Catalunya va recollir i potenciar
durant el temps de la Republica tot el bagatge educatiu acumulat des de la primeria
del seglexx fins a arribar a formular i organitzar el Pla General d’Ensenyament del
CENU (Consell de I'Escola Nova Unificada, 1936), un dels plans educatius més ben
estructurats i progressistes de I'Europa dels anys trenta del segle passat, i en el qual
s'incorporaven plenament les millores pedagogiques i el model escolar de I’Escola
Nova, cosa que convertia Catalunya en un pais capdavanter en la pedagogia a Europa.
Tota aquesta tasca de difusié de les idees de I’Escola Nova es va escampar com una

immensa taca d’oli dins I’'ensenyament public a Catalunya.

Les propostes de pedagogs europeus, com Montessori (no era propiament pedagoga
perd va contribuir d’'una manera molt rellevant a la pedagogia), Freinet, Decroly,
Cousinet, i els plans educatius, com el Pla Dalton o el metode de projectes i altres, eren

coneguts i s’aplicaven cada vegada a més escoles tant si eren urbanes com rurals.
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Aquest llegat és el que impregna els pedagogs més actuals, com Pep Costa-Pau, que
fan una realitat d’aquesta educacid per a la democracia en una bona colla d’escoles,
cadascuna de les quals conserva la seva personalitat, perd girant sempre al voltant
d’aquests principis dels quals estem parlant. | volem destacar també que aquestes
pedagogies de I"'autogovern sén avui dia una realitat en models de titularitat publica,
com |’Escola del Mar del Guinardd, i en d’altres de titularitat privada concertada, com
les escoles Garbi Pere Vergés o Sunion. Una prova més que la titularitat no condiciona
els models pedagogics, sind que més aviat aquests depenen de la voluntat d’equips de
mestres, direccions compromeses i families motivades en consonancia amb la

necessitat de formar persones capacitades per a millorar el mén.

L'educacio per a la democracia demana que I'escola es converteixi en una institucio
gue sigui, provisionalment, un lloc de vida per al nen i I'adolescent, en la qual aquest
nen i adolescent sigui un membre de la societat, tingui consciéncia de la seva
pertinenca, i a la qual contribueixi amb el seu esforg i talent d’'una manera activa. La
formacié en I'esperit democratic no és una tasca senzilla. No es pot imposar aquest
sentiment: s’ha de crear un entorn social en el qual els alumnes assumeixin per si
mateixos les responsabilitats d’una vida etica i moralment democratica. Ara bé, afegia
Dewey, aquest tipus de context només és possible quan la persona aprecia per si
mateixa les finalitats que es proposa i treballa amb interés i dedicacié personal per

assolir-les. Aquesta és una de les millor justificacions de I'autogovern a les escoles.

Un model que es practica

L'escola és l'espai social d’aprenentatge. Per sobre de tot, I'espai social on
s’adquireixen els valors i les normes per a una convivencia democratica i pacifica, i
sobretot ética (el perque), els quals inclouen tota la comunitat escolar. L’ética serveix
per a repensar els habits, les formes i les maneres. Ni mestres, ni alumnes ni families
no poden fer el que vulguin. La confusié d’avui és entre el pluralisme que ens dona la
riquesa de I'abordament multidisciplinari i el relativisme del tot s’hi val, el sense criteri
gue és insostenible en la vida quotidiana. El pluralisme defensa que hi ha diferents

opcions, perd no totes sén valides. El que permet la tria és el criteri. D’aqui la

Revista Catalana de Pedagogia, 17 (2020), p. 19-35.



28 | Valors civics, democracia i educacié. Olivé, M. i Carmona, J.

importancia del dialeg, la batalla contra el relativisme que genera el pensament critic i

el compromis etic. Ambdds no sén possibles sense llibertat i dialeg.

De tot el que hem exposat es dedueix que I’escola ha de generar un entorn de llibertat
on el dialeg constant permeti recuperar valors tan importants com la justicia i la
veritat. Només és possible des d’una ciutadania activa: I'autogovern. Perqué el dialeg
no és negociacid, no és mediacio. El dialeg és un desig de consens en el qual tothom
participa, alhora que la veritat i la justicia no son possibles sense la llibertat com a
desig emancipatori (autogovern). Per alliberar-nos cal aprendre a discernir el perqué
(I"ética). Aixo és tot el contrari del pensament que considera que la llibertat i la justicia

ja ens venen «de fabrica».

La llibertat i la justicia es construeixen cada dia. Per aix0 els models tancats, els dels
régims interns de les escoles i els drets i deures inamovibles no formen ciutadans
lliures. El drets i deures han de ser projectes en construccié permanent i la comunitat
educativa ha de participar activament en la seva redaccié i aplicacio a partir de I'estudi
o reflexio sobre I'origen i justificacid d’aquestes normes de convivencia. Especialment

per part dels alumnes.

Es precisament aquest qiiestionar-se el perque, alld que ens sosté la voluntat de fer-ho
cada dia millor. | més encara (i aquesta és una reflexié que ens hem de fer sempre):
una formacié de ciutadans que considerin la justicia i la veritat requereix mestres,
equip directiu, familia i entorn que les practiquin. Per aix0 les aliances de I’escola amb
els diferents agents de socialitzacié (recordem que I'escola és I'espai social
d’aprenentatge) és fonamental. Una escola ha de ser oberta i permeable de portes
endins i de portes enfora. Per aix0 cal entendre la formacio com un procés global en el
qual els nois i les noies aprenen en tots els espais de la seva vida quotidiana, educant-
se en tots els seus temps, d’un cap a l'altre de la seva vida. Aix0, fet amb una mirada
inclusiva que demana la implicacié de tot el municipi i de tots els actors de la
comunitat educativa (Fundacié Jaume Bofill, Diputacié de Barcelona i Federacié de
Moviments de Renovacié Pedagogica, 2018). | aqui rau la clau del tema: el lideratge del
municipi en aquesta xarxa connectada d’escoles i entitats de I’entorn que assumeixen

plegades la formacid i educacié dels seus habitants més joves, generant un marc comu
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d’ética i valors, reforgat per la complicitat del sentit de pertinenga ciutadana (Olivé i

Carmona, 2019).

A partir de tot el que hem exposat ja podem constatar que lI'educacid per a la
democracia no pot ser una activitat merament curricular. Ha d’impregnar tota la vida
escolar i la de fora de I’horari lectiu (extraescolar) i només es pot donar en un entorn
de valors que assegurin un model de vida sostenible (ecologicament parlant), inclusiu i
sustentable (que es pugui argumentar des de la rad) per a la consecucié del benestar

comu i la justicia social.

Algunes propostes viables

Es doncs imprescindible disposar a les escoles d’un espai per a poder practicar des de
ben petits el ser ciutadana i ciutada i també reflexionar sobre el que aixo significa, tot
potenciant les habilitats socials en contextos d’interaccid. Les oportunitats que es

donen a I’escola séon moltes. Analitzarem alguns d’aquests models.

Hem vist com I’Escola del Mar del Guinardd (linia directa de I'Escola del Mar de la
platja de la Barceloneta), I'Escola Sunion o les escoles Garbi Pere Vergés tenen
projectes educatius que preveuen la participacido i I'autogovern dels alumnes, i
fomenten, doncs, una educacid en valors i per a la democracia i la determinacié de
mantenir viu i actualitzat el model escolar de I'Escola Nova. Hi ha altres escoles,
publiques i privades (la majoria concertades) que disposen també d’excellents
projectes en que els alumnes son protagonistes del seu aprenentatge i dipositaris de la
confianca per prendre decisions i gestionar els aspectes que sén del seu interes (que en
una escola han de ser quasi tots). Pero és just afirmar que aquests models, gens facils
d’'implementar, sén en general poc freqiients en el nostre sistema educatiu, d’una
banda degut a les necessitats de I’entorn educatiu que hem descrit en I'apartat de les
consideracions a tenir en compte (que no es donen amb excessiva freqliéncia) i, de
I'altra, degut a la resisténcia a acceptar que els alumnes tenen molt a veure en la presa
de decisions que afecten la seva vida i, en concret, la seva escolaritzacid. No ens
encallarem en aquests aspectes. Ha quedat manifest que per a una educacio per a la

democracia en un entorn de valors que permeti formar persones lliures amb esperit
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critic, la practica de I'autogovern, en les moltes varietats i particularitats amb que

aquest es pot donar en una escola, és absolutament imprescindible.

Vegem, doncs, alguna de les propostes. Que consti d’entrada que la practica de
I’autogovern en una escola per part dels alumnes presenta diferéncies importants en
funcié de I'etapa de quée parlem. En qualsevol cas, es tracta d’un aprenentatge que des
de ben petits va configurant un estil i una manera d’aprendre i conviure. Per tant,
I’experimentacio (i també I'atreviment) és un bon aliat. La nostra experiéncia de molts
anys ens permet afirmar que els alumnes que se senten escoltats i saben que el que
presenten es tindra en compte per a dur-ho a terme (amb I'excepcié, a vegades,
d’'impediments logistics, economics, legals...), mai no presenten propostes que no es
puguin considerar dins el saludable debat étic (el perque) que, a partir del dialeg (desig

de consens), genera la formacid de pensament i de pensament propi.

En general, I'estructura social de I'aula és un dels aspectes més importants a tenir en
compte. A partir dels grups naturals, dels colors i d’altres possibles models
d’agrupacio, es pot dur a terme I'assignacio de rols. Es freqiient que cada alumne dins
el seu grup assumeixi dos rols que triara lliurament, i ja per si mateixa, aquesta tria
significa un bon exercici d’actuacié democratica. Un dels rols (carrecs) estara relacionat
amb I'exercici de la responsabilitat, amb la tasca que fara per al grup, el servei a la
comunitat. En qualsevol escola es donen una quantitat important d’aspectes
relacionats amb el seu funcionament que sén una valuosa font d’aprenentatge. |
I’entorn de I'escola n’ofereix un altre bon conjunt. Ens estem referint a serveis com la
secretaria del centre, la biblioteca, el menjador i la cuina, el manteniment, el jardi... o
d’altres del funcionament diari de diferents activitats que permeten que els alumnes hi
intervinguin fent el que es coneix com a aprenentatge servei. Dependra de I'edat i de
cada escola. Cal analitzar les necessitats i fer una llista dels carrecs que s’assignaran als

alumnes.

Un dels carrecs, escollit democraticament pels companys de grup és el de delegat del
grup, conseller del grup o cap de color; depenent de cada cas i escola, els noms que es
donen als diferents carrecs poden ser ben diversos i originals. En qualsevol cas,
I’'alumne elegit representa el grup davant dels diferents organs de govern que pot tenir

I’escola, de manera que s’assegura la representaciéo democratica de tots els alumnes

Revista Catalana de Pedagogia, 17 (2020), p. 19-35.



Valors civics, democracia i educacié. Olivé, M. i Carmona, J. | 31

en la presa de decisions. No cal recordar que I’exercici (setmanal o diari) de tots
aquests carrecs de servei o de representacido és del tot curricular i que, en els
processos d’avaluacid, hi participa tota la comunitat educativa (I’autoavaluacié i la

coavaluacio hi tenen un paper important).

D’aquesta manera, tothom se sent mestre, perque totes les persones de I’escola reben
i interactuen amb alumnes en un moment o altre de la vida escolar. Es trenca
d’aquesta manera un dels tabus del sistema educatiu: la diferenciacié de mestres i de
personal administratiu o de serveis. Tots som mestres. Convé fer constar en aquest
punt que, pel que fa a la neteja dels diferents espais, comunitaris o més assignats a un
curs o etapa, va a carrec de tots, de manera que els grups es van repartint aquesta

tasca al llarg del dia d’una manera solidaria.

L'altre rol que assumeix cada alumne dins el seu grup esta relacionat amb la didactica.
Sovint és I'aspecte que costa més. Pero sovint, també, és el més significatiu. Pensem
freqlientment que els alumnes no poden intervenir en aquesta mena de sancta
sanctorum reservat només als mestres. Res més lluny d’aquesta idea. Aquest rol es fa
efectiu quan un alumne (delegat o monitor de tal o tal altra area d’aprenentatge) es fa
responsable d’'una area d’aprenentatge, d’una disciplina, d’una part o del total d’un
projecte, i a partir del dialeg estableix amb els mestres objectius i activitats, i criteris
d’avaluacid. Quan assumeix el control del seu grup (sense substituir mai el mestre) per
a aquesta disciplina, una part de l'avaluacid (coavaluacié), del seguiment dels
companys, de la preparacié de les activitats, i de tantes altres coses que un alumne pot
assumir com a responsabilitat didactica, el grau d’implicacié i motivacidé creix
exponencialment i I'aprenentatge també. | es dona el cas que d’una manera constant
s’assumeixen rotativament aquests rols de responsabilitat, en funcié de la programacié
diaria i setmanal d’activitats. Per tant, d’'una manera constant també es duu a terme el
futur rol social de responsabilitat i de treball en equip, d’autocritica i d’avaluacié. Un
exercici constant de ciutadania. Els responsables didactics, que sén tots els membres
del grup, es reuneixen periodicament amb els mestres corresponents per programar,
revisar les programacions, establir activitats, processos d’avaluacié i, com no pot ser

d’altra manera, avaluar el propi procés d’exercici del carrec i de I’exercici docent.
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La importancia de la participacid activa

En una comunitat educativa es prenen moltes decisions que no sén estrictament
didactiques. Des d’aspectes prosaics com poden ser els referents al mobiliari o el
material de jocs i temps d’esbarjo, a d’altres de més complexos com la programacio de
sortides o la dotacio de llibres de la biblioteca. En tots ells, els alumnes hi tenen coses
a dir. L’escola és una part important de la seva vida. | I’escola és la biblioteca, el jardi,

el mobiliari de I'aula i els diferents espais, les sortides...

L’educacid per a la democracia demana a I'escola reproduir I’estructura organitzativa
de les societats democratiques. Si més no, garantir la representativitat universal i que
les opinions de tots es puguin canalitzar adequadament per a ser tingudes en compte i

rebre resposta sempre. No hi ha res més decebedor que la participacid sense resposta.

Una vegada més, I'estructura social de l'aula té un paper clau. Cada grup té el seu
representant. Entre tots els representants s’escullen per sufragi universal els
representants generals. Els caps generals de color en el model de I'Escola del Mar, per
exemple. Aquests caps generals de color, representants generals de tots els seus
companys d’etapa o cicle, es constitueixen en |I’0rgan representatiu dels alumnes i fan
arribar les propostes a debatre en el si de les reunions de govern de I'Escola, amb
mestres i equip directiu. Parallelament, els cursos més grans constitueixen els Consells
de Govern, que interactuen amb els seus companys dels altres cursos per tractar
especialment els assumptes relacionats amb la gestid i serveis de I'escola, que sén

debatuts a continuacié en les assemblees de classe i en el si de cadascun dels grups.

Cada escola pot ajustar els seus engranatges de democracia en funcid del seu projecte.
L’esséncia rau en el fet que la participacié i la presa de decisions ha d’arribar a tots els
racons i ambits escolars i els alumnes han de sentir que sén escoltats d’'una manera
activa. El mestre i psicopedagog Francesco Tonucci hi fa referéncia sovint (Tonucci,
2015). A nosaltres ens agrada dir (i posar en practica) que els alumnes s’han de sentir
escoltats i han de saber i sentir que les seves propostes es duran a terme. No n’hi ha
prou de sentir-se escoltat. Hi ha un pas més que és l'escolta activa que porta a

I"autogovern.
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En resum

L’educaciod per a la democracia és una necessitat a totes les escoles. No hi ha un altre
cami per a formar ciutadans lliures i amb criteri. | el cami per a fer-ho és I'autogovern
de les escoles amb la participacid dels alumnes. En un marc de llibertat i
responsabilitat. | la llibertat i la responsabilitat no s’aprenen. Es practiquen. Els valors
de la democracia no s’aprenen en sessions ad hoc. No sén un apartat dins el disseny
curricular. Impregnen tota la vida de I’escola fins a esdevenir una part important de la
seva rad de ser. Diguem-ho clar, és el seu objectiu més important. Perque sense
democracia i llibertat (Freire, 1969) no hi ha convivencia. | I’escola, recordem-ho una

vegada més, és I'entorn social d’aprenentatge, I'espai per a aprendre a conviure.

Educar és una profunda decisié que deixara sempre empremta en els nostres alumnes.
A les nostres mans i en els nostres actes tenim el més preuat de tots ells: contribuirem
a donar forma a les seves idees i a la seva sensibilitat com a ciutadans d’'un mén molt
bonic pero de futur incert. Actuem pensant més en el present, mostrem-los i sobretot
donem-los les eines i els perqués. Fem de I'educacié una de les més belles expressions

de |'ética.
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Resum

Un dels maxims representants de I'Escola Nova catalana, el mestre Pere Vergés
(1896-1970), crea un model pedagogic centrat en el respecte, I'autonomia i la
democracia de I'alumnat. Propostes com aquesta i d’altres que sorgiren durant el
primer ter¢ del seglexx han de ser analitzades per a poder transferir-les al
segle xxl.

L'objectiu d’aquest estudi busca detallar el funcionament de la pedagogia de
Vergés per tal de poder renovar i millorar I'educacié actual. A partir d’una
metodologia hermenéutica que analitza les fonts primaries, juntament amb tot un
conjunt de fonts secundaries, es visualitza una manera pedagogica de fer (quasi)
oblidada. L’element moral, democratic, de participacié de tothom i de constant
canvi sén uns aspectes comuns que cal destacar. A la vegada, altres qliestions com
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les relacionades amb el respecte o els valors sén temes que es tingueren molt en
compte, juntament amb un treball integral, amb el cos —educacié fisica— i
I'esperit —musica— com a elements distintius d’aquesta bella pedagogia, tot
rememorant la paideia grega. Aquesta analisi ha de permetre, aixi, reflexionar per
promoure’n possibles aplicacions, en una societat i educacid en crisi, que no sap
cap a on va, que esta en constant canvi i que proposa moltes i noves
metodologies sense tenir sovint gaire presents conceptes com els de democracia i
moralitat.

Paraules clau

Democracia, escola, Escola del Mar, Pere Vergés, pedagogia, renovacio
pedagogica.

Abstract

One of the top representatives of the Catalan New School was the teacher Pere
Vergés (1896-1970). He created a pedagogical model focused on the respect,
autonomy and democracy of students. Proposals such as this one, as well as of
others that emerged in the first third of the 20th century, must be analyzed in
order to transfer them to the 21st century.

This study gives a detailed view of the pedagogy of Pere Vergés for the purpose of
renewing and improving today’s education. Based on a hermeneutical
methodology that analyzes the primary sources, along with a whole set of
secondary sources, an almost forgotten way of doing things is visualized. The
moral democratic elements of participation of all, and of constant change, are
common aspects that should be emphasized. At the same time, other issues such
as those related to respect or values were taken into account, along with an
integral approach to work, involving the body (physical education) and the spirit
(music) as distinctive elements of the self. This pedagogy recalls to some extent
the Greek paideia. Accordingly, this analysis should allow us to reflect on
promoting possible applications in a society and an educational system in crisis
that do not know where they are heading, that are constantly changing, and that
propose many new methodologies, often without bearing clearly in mind such
concepts as democracy and morality.

Keywords

Democracy, Escola del Mar, pedagogy, pedagogical renovation, Pere Vergés,
school.

Introduccio

La proposta de Pere Vergés ofereix un exemple democratic de funcionament escolar.
El marc legal actual —regulat i dirigit per la classe dominant (Lerena, 1983)—, amb

normatives pertot arreu i amb legislacions per a cada materia, fa dificil un
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funcionament en una escola o un institut amb un alt grau de democracia per part de
'alumnat. A la vegada, l'increment de la informacié en ple seglexxi, amb nous
instruments educatius, metodologies, innovacions, avaluacions, materies, horaris i
filosofies, fa que el sistema educatiu catala —el cas que ens ocupa— no sapiga
realment cap a on va ni cap a on vol anar (Brasd, 2018; Braso i Torrebadella, 2018). | a
aquests factors cal sumar-hi la cada cop menor preséncia de materies reflexives com la
filosofia, I'ética o la historia i, per tant, la dificultat per potenciar un model pedagogic
basat en la deliberacié (critica) i presa de decisions dels principals participants del fet

educatiu.

Perd no per aquest motiu cal renunciar a un ideal. Es per aixd que cal estudiar
propostes ben diferents a les que es poden trobar actualment. Es el cas de moltes de
les que sorgiren fa un segle, amb el model de renovacié pedagogica, i que sén una
mostra de l'alt grau d’autogestié que arriba a tenir I'infant (Brasé i Torrebadella,
2015b, 2019; Torrebadella i Brasd, 2017). Rosa Sensat, Artur Martorell, Pere Vergés o
la pedagogia llibertaria de Francesc Ferrer i Guardia, a part també de moltes altres
iniciatives no tan conegudes, de mestres de la Federacié Catalana de Treballadors de
I’Ensenyament (De Luis, 2006), sd6n exemples de propostes educatives, amb una

filosofia concreta, que posaren Catalunya al capdavant de la pedagogia europea.

El present article té per objecte la pedagogia de Pere Vergés. Concretament, es pretén
analitzar tot el seu model democraticoeducatiu per tal de proposar aportacions per a
una nova escola del segle xxI1. Aquests suggeriments que s’aporten mostren que aquells
models d’inicis del segle xx poden ser la base per a un nou model educatiu, més huma i

més critic.

El model organitzatiu del pedagog catala Pere Vergés

Pere Vergés i Farrés fomenta un ideal d’educacid basat en la democracia i I'autonomia.
Vergés fou el maxim responsable de crear i dirigir I’'Escola del Mar (1922), i també la
colonia escolar de Vilamar (1922), a Calafell —que esdevingué una autéentica Republica

d’Infants (Brasd, 2017a).

L'escola, per al pedagog, era un element viu on es pretenia que I’alumne pogués

esdevenir un bon ciutada. Per aquest motiu feu dels seus centres una ciutat ideal,
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prenent com a estructura les polis gregues, lloc ideal per a la formacié de ciutadans
(Brasé, 2015, 2017b; Braso i Torrebadella, 2015b; Vilanou, 2003). En aquesta ciutat,
organitzada com a petites comunitats i a partir de la vida social, el joc i la competicio,
els alumnes esdevenien ciutadans, amb drets i deures. A I'escola hi havia aixi una
estructura democratica. S’establien grups-equips, uns carrecs, i, periddicament, els
ciutadans-alumnes votaven els seus representants entre els que creien més aptes, ja
fos perque s’havien comportat correctament, perqué s’havien esforgat, perque feien
guanyar al grup o perqué eren uns (bons) liders. Aquests individus amb més i majors

responsabilitats eren valorats i, si calia, rellevats.

Les propies paraules del pedagog mostraven aquesta idea:

A Vilamar anavem a crear una atmosfera d’idees.

Anavem a crear-hi una ciutat ideal, on cada infant fos un ciutada, aixo és, amb drets i
deures dins d’una jerarquia que vol dir limitacié d’autoritat i responsabilitats a un fi
superior, la collectivitat. Aixi de I'individu al grup o caseta, d’aquesta a la vila, de la
vila al barri, del barri a la ciutat. Si el ciutada exerceix un carrec, té més jurisdiccio,
perd també més responsabilitat. La té davant d’ell mateix, davant del grup o color al
qual pertany i davant la collectivitat. Ell sap que del seu esfor¢ depén el guany o la
pérdua del seu grup.

Aixi els infants de Vilamar, per atendre llurs serveis i llurs necessitats espirituals,
tenen funcionaris de nomenament directe i representants per eleccié. La legislatura
dura vuit dies i els carrecs poden ésser reelegits. | d’entre els consells de les viles

s’elegeix el consell general de Vilamar (Vergés, 1932, p. 7).

Cal dir que a les colonies Vergés pogué desenvolupar el seu model amb més intensitat i
precisid (Gonzalez-Agapito, 1998; Saladrigas, 1973) que a l'escola. Amb aquesta idea,
incorporant els alumnes en aquestes responsabilitats —i deures— pel que fa al dret a
vot i a I'organitzacid del centre, s’aconseguia una convivéncia democratica (Vilanou,
1998). Aguesta bona organitzacié de la vida social permeté que el factor individual no
quedés emmascarat per la collectivitat. Per tant, aquest dualisme quedava ben
integrat i equilibrat. Les mateixes autoritats de |'época es vanagloriaven d’aquest
model de funcionament tutelat per la Seccié de Cultura de I’Ajuntament de Barcelona

(Domenech, 1995): «poques vegades haviem sentit la intima satisfaccié, com la que
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sentirem en la visita efectuada [...] a la colonia escolar establerta a Calafell» i és que es
buscava en els infants «aquella preparacié que els faci aptes per a comprendre i

valorar justament la vida que estan destinats a viure» (Vilamar, 1922, p. 3).

Efectivament, el projecte era comentat per la seva faceta completament innovadora;
alguns se sentien cofois pero d’altres, d’esperit més conservador, consideraven
aquesta iniciativa molt revolucionaria (Saladrigas, 1973). No, en canvi, Alexandre Gali,
gue considerava que era «un dels assaigs més reeixits d’escola activa i d’autonomia

dels escolars que es fan a Catalunya» (Marqués, 1995, p. 168).

| tot aix0 es portava a terme des d’una idea d’igualtat de generes, ja que sense aquesta
faceta dificilment es podria entendre, tal com expressava el mateix Vergés, una «vida
social, basada en la democracia estricta, la convivencia de nois i noies» (Saladrigas,

1973, p.177), i és que:

[...] la noia té igualtat de drets i deures que el noi, fent aquesta convivéncia que
mutuament rebin la influéncia de la seva diferenciacidé de caracters, establint-se
entre ambdds sexes una estimacid i convivencia que indubtablement ha de donar
profitosos fruits, inclus en el sentit moral, portant-lo a un major refinament (Vilamar,

1922, p.3).

Aquestes qliestions quedaven, a més, ben reflectides en la revista Garbi i la revista de

les colonies, El Diari de Vilamar.

A tota aquesta estructura, caldra afegir-li el tractament del cos —de la mateixa manera
gue es proposava a la Grecia antiga—, amb I'’educacié fisica i els jocs com a eixos clau.
Crexells (1925), que influencia molt Vergés, comenta que Platé era un veritable
sportman, ja que de la mateixa manera que deia que calia cultivar I’esperit, també
proposava el culte al cos. Aquesta idea era promoguda pel pedagog catala. Es
demostrava en el valor i quantitat d’hores en les quals es treballava la gimnastica, els
exercicis fisics o els jocs. A més, uns altres elements claus eren el mar i la natura, molt
valorats pel pedagog, a partir de la practica de la natacio, I’analisi meteorologica o,
simplement, en les constants referéncies que apareixen en diferents escrits —per

exemple a la revista Garbi, editada pels mateixos alumnes.
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Tornen aixi a apareixer els valors de la paideia de I'antiga Grecia. Fixant-nos en les
activitats corporals, en forma de jocs, on aquelles eren regulades pels propis
participants, a la vegada que es discutien els problemes que sorgien i s’establien
normatives, consells i reglaments. A I’escola es jugava —i competia— a escacs, dames,
basquet, rescats, banderes... | a aquest fet calia afegir-li la competicié en molts d’altres
camps: en lectura, en escriptura, en ordre, en comportament, etc. Amb tot, Pere

Vergés tenia clar que:

Ens interessa fer constar que la intencid de I'Escola no era fer campions ni exhibicionisme, sind
aprofitar aquest joc com a instrument de la vida de relacié entre els nois, que per tants altres
mitjans ja mantenien. Es a dir, el joc, aixi enfocat, perdia en una gran part aquell aire de joc en
si, per a esdevenir una de tantes peces d’aquell rellotge que era I'Escola (Ajuntament de

Barcelona, 1938, p. 34-36).

FIGURES 112

El bany i el culte al cos, elements principals | La musica, element significatiu en el model
de la paideia grega i del model de Pere del pedagog catala
Vergés

FONT: Ajuntament de Barcelona, 1931, p. 20-21

Pero la relacié d’aquesta proposta amb els inicis democratics grecs no acabava aqui, i
és que Pere Vergés, com molts mestres de I'Escola Nova, inculca als alumnes altres
aspectes com el gust per la musica, I'ordre, I'estética o la bellesa. | a aquests fets cal
afegir-hi el gust per I'entorn i per la societat a partir de sortides, excursions,
conferencies, concerts, etc. | tota la vida social tenia impregnats aquests conceptes,

que al cap i a la fi esdevenien tota una pedagogia estética.
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FIGURA 3

Estructura general de I’Escola del Mar. A partir de la vida social apareixen els elements
diversos: vida intel-lectual, jocs, educacié musical, sensibilitat, exigéncia, accio...

FONT: Antigua Escuela del Mar, 1965.

En definitiva, potser el model pedagogic de Vergés no era escolar, sind un model de
ciutat, de pais. Com Centeno ja feu notar per a la colonia, «si Vilamar fuera una
escuela, todo el fuero radicaria en el profesor. Pero es una ciudad, donde cada vecino
puede hacer lo que le plazca, siempre que se ajuste a ese estatuto o reglamento»
(Centeno, 1930, p.22). Per tant, I'alumne quedava inclos, immers dins un sistema
col-lectiu, perd que en cap cas impedia ressaltar les individualitats, sind més aviat al

contrari, les potenciava.
FIGURA 4

Organitzacid de la vida social a I’Escola del Mar per tal d’afavorir la moralitat, a partir
d’una jerarquia: amb un cap general, caps de classe i diferents carrecs que governaven
I’escola i la classe

FONT: Antigua Escuela del Mar, 1965.
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En definitiva, la idea final no buscava homes savis: «nos conformamos con hacer
hombres» (Centeno, 1930, p.23). El valor de la democracia, per tant, era un element

que quedava —ja per sempre— interioritzat en el nen i futur (bon) ciutada.

FIGURA 5

El pensaments de Pere Vergés amb I’escola com un element viu gracies a tot el model
de vida social

Per a Vergeés...

Escola.. == Element VIU — i ARA? Pot ser un element viu?

L 2

Ciutat IDEAL

Com les polis .
-Grups, equips, families === -COMPETICIO!
gregues

-Reglament ) -ORDRE, DISCIPLINA
ﬂ -Carrecs m—— -VOTACIONS
s . — | VIDA SOCIAL
democratic )

FONT: Braso i Torrebadella, 2019.

A tall d’exemple, els propis reglaments i normatives eren ben vius i s’esdevenien quan

n’hi havia la necessitat:

[...] en les escoles es fan reglaments de jocs o de coses, que encara no han actuat en
la vida dels nois, i llavors vol dir reglamentar sobre el buit, i és clar aixo tots ho
coneixem, i no ens hem d’enganyar, aquella organitzacid porta una vida per forca.
Nosaltres, ens hem trobat, que no hem pogut fer uns reglaments dels jocs que
s’estableixen a la nostra escola, fins que la necessitat, creada per les lluites, ens hi ha
obligat. | ara, fa pocs dies, que l'escola s’ha mogut contra I'actuacié del Consell
d’arbitres, el qual ha hagut de dimitir, fins ara, que a través de les lluites i conflictes
han sorgit noves necessitats que haurem de reglamentar forcosament, no tindrem
uns reglaments de debo.

Aixi és, que I'estructuracid, per la qual es mou la vida de I'Escola es fa per: la vida
social que és la medulla de I'organisme, a través de la qual, passa la vida intel-lectual i

tot per les malles fines del sedas de I'estética (Escola del Mar, 1936, p. 4).

Inclds aquest moviment democratic arribava fins al punt de la mobilitzacié escolar, fet

gue portava a crear de manera espontania agrupacions d’alumnes per defensar causes
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que no consideraven justes. Es el cas del que succei amb alguna actuacié i en qué

alguns alumnes consideraren que calia actuar:

Feia temps, que semblava haver-hi un partit pres, per part del Consell d’Arbitres, a
favor d’uns equips determinats, i aquest no acceptava cap protesta que podés
desafavorir llur puntuacio.

[...]

Aix0 els passava, perque el joc havia evolucionat en un sentit de cosa de debo i
moltes vegades es presentaven problemes a resoldre, que, com que no havien estat
previstos no eren reglamentats i es prestaven a qué el Consell d’Arbitres resolgués en
un sentit o en altre, segons el seu criteri o conveniéencia.

Aqguest obrar injustament, portava un esperit de rebellid entre els nois i un dia, el
capita d’un equip, va presentar una protesta contra un altre equip, després d’haver
jugat un partit. La protesta era ben clara, havia de fallar-se per forca a favor seu, pero
a la reunié que tingueren ni se’n parla, i en canvi se’n van fallar d’altres presentades
posteriorment.

Aleshores, aquest equip s’indigna i presenta una protesta contra el Consell d’Arbitres
gue acabava dient: «.. si a les 12 la protesta no s’ha acceptat farem una
manifestacio».

Es va formar un Comite, i I'endema al mati a l'arribar a I'Escola ens quedarem
sorpresos; per tot arreu es veien cartells demanant la destituci6 del Consell
d’Arbitres, que entre altres coses deien: «Qui es fa responsable de I’actuacié del
Consell d’Arbitres?»; «Adheriu-vos a la manifestacié»; «Volem ésser ben arbitrats»;
«El Consell d’Arbitres ha creat partidismes»; «Demanem la destitucié del Consell
d’Arbitres»; «Ajudeu als equips perjudicats». | aixi podriem anar citant fins a 30 6 40
cartells.

Tot seguit el Comite presenta per escrit raons per les quals demanaven la destitucid
del Consell d’Arbitres.

Aquest deia:

ler. Pels desordres a la platja. Els nois tiren sorra als jugadors.

2on. Per manca de serietat. Van perdre una protesta. Les reunions no es celebren els
dies senyalats. El campionat no comenca ni acaba a les hores degudes.

3er. Interpretacio especial del Reglament. Apliquem articles que no son al reglament.

Obliguen a jugar nois que no han jugat mai.
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4rt. Accepten protestes per conveniencia. Moltes vegades s’ha de tenir en compte
que l'acceptar una protesta es déna avantatge a un tercer.

5&. Per manca de criteri propi. Els membres del Consell d’Arbitres, sempre s’excusen
amb que el mestre assessor ho ha dit.

6&. Per les combinacions que fa el Consell d’Arbitres que no sén ni justes, ni
reglamentaries.

Signen el manifest: Emili Arnal, 13 anys; Robert Vergés, 11 anys; Merce Torras i Joan
Pérez de Lucia, de 14 anys.

Acompanyava l'escrit, un plec de signatures, al final del qual, deia: «S’ha de tenir en
compte que dissabte érem 218 nois i n’han signat 124, aix0 és, més de la meitat».

El Consell d’Arbitres va dimitir i a cada classe se’n nomena un de nou. Tres que
havien actuat bé, la seva classe els torna a reelegir per unanimitat; els altres els van
canviar. Han deixat també el mateix president.

Sembla que aquest nou Consell, tindra present que cal fer les coses amb un sentit de
responsabilitat i que no es pot obrar impunement, ni de qualsevol manera (Escola del

Mar, 1936, p. 5-6).

La proposta pedagogica de Pere Vergés tingué molts elements que la feren ben
singular. D’altres aspectes, pero, eren comuns a tot el moviment de renovacié
pedagogica de Catalunya i, en general, de finals del seglexix i principis del xx, com
gueda palés, per exemple, en els punts que Adolphe Ferriere (1929)* estipula per a les
escoles noves. Sigui com sigui, els bons resultats concretats en I’autonomia, la
responsabilitat, la sensibilitat, la formacié o els valors étics que l'infant rebia fan que
sigui d’interés transferir les caracteristiques d’aquesta manera de funcionar a

I’educacio d’avui en dia.

A partir dels exemples examinats de la proposta de Vergés sorgeix la pregunta
seglient: com pot I'escola del segle xxiI esdevenir un element viu per a transformar-se

en una escola democratica i humana?

' Cal detallar que Adolphe Ferriére s’interessa i visita I'Escola del Mar (Soler, 2007-2008).
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Idees per a una escola democratica i humana al segle xxi

Si ens fixem en les idees pedagogiques del segle xxi, conceptes com els de democracia,
igualtat, equitat o cooperacié hi sén ben presents. En un ambit global, propostes com
les de I'OCDE (OECD, 2019) tracten aquestes quliestions, i d’'una manera més
localitzada, dins dels projectes educatius i linies pedagogiques escolars, aquests mots
es repeteixen. Pero la qliestio és si totes aquestes «bones i filantropiques» intencions
s’acaben de concretar i transferir plenament a les aules. Partint del model de Pere
Vergés, ja dut a terme i mostrats els seus resultats, es pretén fer una transferéncia
plenament aplicable a les aules —cal remarcar que, en alguns casos, les propostes que
es detallaran sovint es plantegen en diferents moments de I’educacié actual.
D’aquesta manera, més que partir de conceptes generics i sovint buits d’experiéncies
concretes, com son aquests idearis, filosofies i principis, es pretén copiar i adaptar un
ideal pedagogic que ja ha donat molt bons resultats; aixo si, en una epoca ben diferent
de I'actual. Es evident que els canvis en el model escolar, les noves tecnologies, la
burocracia cada cop més present o els diferents tipus de relacié docent-alumnat han
fet variar I'escola, perdo també és evident que sempre hi ha marge per a promoure

propostes d’éxit de diferents époques i adaptar-les a I'actualitat.

Una primera qlestié en la qual cal parar-nos és analitzar si I'escola pot esdevenir, a
partir de la seva vida social, un element viu perqué els alumnes, més que alumnes que
van a un centre-fabrica, com diria Michéa (2002) o Tonucci (2008), a consumir a mode
de model capitalista, hi vagin a viure I'escola, a millorar-la, a debatre-hi, a discutir-hi.
D’aquesta manera, cal plantejar-se com pot superar-se un model d’escola que esdevé
també un instrument de disciplina, de castig i de control que no afavoreix en cap cas
I'autonomia ni la diversitat ni la creativitat, en termes foucaultians (Foucault, 2009;
Santiago, 2017; Urraco-Solanilla i Nogales-Bermejo, 2013). Potser els suggeriments de
Carr (1990), quan comenta que és el docent el que ha d’iniciar aquest canvi, cal que
siguin ben atesos. | si en comptes d’un docent en sén més d’un, includs tot un centre

escolar, logicament aquests canvis seran més significatius.

Aixi, tornant a la vida social, el fet de recuperar tots aquests moments de reflexié en
grup, de cooperacid, d’ajuda, també d’enfrontament, que vagin molt més enlla dels

tipics treballs col-lectius, o dels, sovint, debats superficials a final de classe per fer
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temps, és molt necessari per a comencar a recuperar un model pedagogic democratic
escolar ben real. Esta clar que sovint el factor temporal, el dia a dia, el fet que el
docent tingui un temari que ha de desenvolupar en poc temps i uns examens a

preparar, fan que costi de dur a terme a la practica aquests canvis socioeducatius.

De tota manera, si existeix una voluntat per part del professorat per a desenvolupar i
per a crear una vida social escolar real, sempre es podran trobar moments socials. | si a
la vegada apareix, com assumi Vergés, el joc i la competicid, pel simple fet de competir
i de jugar —i no amb una finalitat Unicament economicista i de resultats academics
(Brasé i Torrebadella, 2017)—, totes aquestes propostes podrien esdevenir
motivadores en si mateixes (Brasé i Torrebadella, 2018). Caldria inclus fer un incis per
recuperar jocs tradicionals catalans, desconeguts per un jovent que només consumeix

el jocil'esport-espectacle (Brasd i Collell, 2016; Brasé i Torrebadella, 2015a).

En aquesta linia, la proposta competitiva de Pere Vergés sembla que podria adaptar-se
tranquillament a I'escola actual; aix0 si, eliminant el prejudici que hi ha, generalitzat
—i que queda plasmat als curriculums escolars i als idearis pedagogics—, de la
competicid com un element negatiu —com succeeix en les escoles de primaria avui en
dia— (Lecumberri i Sarramona, 2016). Aixi, s’afavoriria el canvi de rol dels alumnes, i
en comptes de convertir-se en éssers estratégics per obtenir bons rendiments
academicoresultadistes, es podrien transformar en ciutadans, en bons ciutadans que
volen (con)viure amb tots els seus companys. D’aix0 ja se’n diu quelcom en les noves
orientacions per a competéncies basiques de I'ambit de I’educacid fisica, perd som del
pensament que aquesta societat esportivitzada i tecnificada traspua un menyspreu cap

a tot el que és antic:

La participacié en el joc també pot possibilitar el coneixement de la historia, els
valors i les tradicions de I'entorn social més proper i d’arreu. Per aixo cal que el
mestre proposi, difongui i fins i tot recuperi jocs i esports tradicionals. Aquests tipus
de jocs poden ser també una eina per contribuir a respectar diferents aspectes
relacionats amb la interculturalitat, la integracié i la inclusié (Lecumberri i Sarramona,

2016, p. 60).

En aquesta idea de formar persones que han de cohabitar amb d’altres persones i

riure, i discutir, i raonar, i enfadar-se, i cooperar... sembla que el que Vergés feu a
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I’Escola del Mar, a mode de polis grega —i que a més el pedagog dota d’un caracter de
tradicié cristiana (Tusquets, 1973)—, podria adaptar-se a l'escola d’avui en dia.
Reflexionar aixi sobre com, des de I'escola, es poden anar donant responsabilitats als
alumnes —en relacié amb la seva edat i la seva maduracid— és una quiestié que caldria
tenir molt present. Es ben evident, perd, que tota I’estructuracié curricular i les
delimitacions obsessives de I’Administracié per controlar-ho tot a mode de
curriculums, orientacions, normatives, decrets... frena aquesta possibilitat de Ilibertat a
favor de I'alumne. Aixi mateix, també cal reflexionar sobre la por del docent pel fet de
donar massa responsabilitats als seus discents. Una por ben justificada en una societat
en la qual I'ofici del mestre és ben vigilat i qliestionat a totes hores i per a una societat

que no té com a prioritat I’educacio.

Caldra buscar estratégies per a un aprenentatge de la responsabilitat, de
I’horitzontalitat i de la igualtat (Flecha, 2004; Freire, 1997) —un aprenentatge que
també haura de fer I'alumne—, i que vagi molt més enlla de responsabilitats
superficials i sense contingut. En aquesta idea sembla que models i instruments, com
podrien ser les autoreflexions, les critiques entre companys, les votacions, les preses
de decisions sobre aspectes escolars rellevants —no només d’una matéria o una part
d’aquesta—, poden ser un bon punt de partida per a aquesta cessid de la
responsabilitat. Logicament, aquesta emancipacié —que implica tractar també temes
extracurriculars, pero basics per a la vida escolar— implicara problemes reals,
discussions tenses, perdues de temps.., conceptes contraris sovint a I’ideal
administratiu escolar. Perd aquests sén factors inevitables per a aconseguir formar
ciutadans i assolir una convivencia i una organitzacié escolar, en els termes de Vergés,

democratica i real.

Dins d’aquesta idea, la importancia que Pere Vergés dona als aspectes corporals és una
altra qliestid a tenir en compte, i més en una era com l'actual, digital, transhumanista,
amb el domini generalitzat de les maquines (Diéguez, 2017; Sanlés, 2019) i en la qual la
corporalitat queda oblidada. Potser prendre consciencia d’aquesta corporalitat i
donar-li la importancia que té pot ser un bon punt d’inflexié per al canvi educatiu. Aixi,
potenciar i cuidar el cos als centres escolars podria ajudar a retrobar-se amb un

mateix. Caldra, perdo, no pensar en un tractament corporal esteticoconsumista i
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mercantilista (Brasé i Escriu, 2019; Vicente, 2005, 2007). Caldra, aixi, aillar tot
I’embolcall al qual esta sotmes el cos per buscar un benestar en si mateix, per a un
mateix i per a comunicar-se amb els altres éssers. La proposta de Vergés —i en un
pensament similar a Crexells (1925)—, que incloia I'’element gimnastic, en una idea de
la corporalitat de la Grécia antiga —i s’apartava de I'utilitarisme (Crexells, 1935)—,
perd també tot un treball a partir dels jocs i els esports, a mode de competicié ben
entesa i en la qual apareixien diariament els conceptes del fair play, de les bones
maneres de competir, del gentleman o dels sportsmen, és un bon exemple de maneres
de fer una educacid fisica humanista, sostenible i no economicista. | sembla que tota
aquesta filosofia pot ben emmarcar-se en les indicacions de la UNESCO, que es
descriuen a la Carta internacional de la educacion fisica, la actividad fisica y el deporte

(2015).

A la vegada, tot recordant aquest ideal de la Grécia antiga, sembla que els aspectes
que el pedagog catala prioritza pel que fa a la musica, I'ordre, I'estetica i la bellesa
—juntament amb la valoracié del cos— poden ser eixos cabdals a I’escola d’avui en
dia. | és que el model actual de constants canvis, liquid i eficient, i que ha apartat la
lentitud a les aules, ha fet oblidar la bellesa, podriem dir-ne, de la pausa. En una idea
orsiana (Ors, 1990; Vilanou, 2008), caldria recuperar I'obra ben feta, que passa per
aturar-se, per parar el temps i entretenir-se, per gaudir de I’entorn (Benjamin, 2010).
Per tant, el treball, per exemple, de la sensibilitat musical, ja sigui dins d’'un ambit o
matéria, o de manera transversal, passa a ser un element clau i indispensable. Aixi
mateix, la potenciacié de la bellesa en I'element visual —per exemple, guarnint els
centres escolars o en el treball de I'ordre—, que avui en dia no sembla que sigui una
prioritat per a la Nova Escola XXI, és una possible proposta a tenir en compte. Aixi
mateix, dins d’aquesta valoracio estética, un aspecte en el qual Vergés incidia era tot el
conjunt de sortides, excursions, xerrades, conferéncies, concerts... Aquestes sén
propostes que permeten ampliar la perspectiva escolar i anar més enlla dels murs,

amb una idea de valorar la societat, I'entorn i les altres persones.

Finalment, caldria tractar tota la qliestié i dicotomia del treball individual i el grupal.
Aquesta qlestio és cabdal, en un moment de treballs en grup continus, de

cooperacions, de posades en comd..., fet que sovint implica que I’aspecte de I'individu
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quedi ocult i diluit per I'obra conjunta. En aquesta idea, Vergés tenia clar que I'aspecte
grupal no havia d’impedir ressaltar les individualitats. | a I’escola d’avui en dia, sovint
s’'emmascara l'individu. A partir de totes aquestes qiestions i moltes altres que
s’escapen de la finalitat d’aquest article és ben possible —a partir de petits canvis—
una nova educacié, amb els centres educatius com a elements ben vius i que formin
ciutadans étics, responsables, critics, amb drets i, també, amb obligacions i amb una

sensibilitat estética.

A tall de conclusié

Abans de voler canviar I'escola i democratitzar-la, potenciant aixi I'autonomia i
I'autoaprenentatge de I'alumnat, és basic fer una analisi de les diferents propostes
—quasi oblidades— ja dutes a terme, en altres temps i en d’altres societats. En I'ambit
de Catalunya, és basic tractar, entre d’altres, els diversos projectes pedagogics que van
tenir lloc en I'época de maxima esplendor educativa dels inicis del seglexx amb el
moviment de renovacié catalana. Aquests models educatius potenciaven I’autonomia
de I'alumnat a partir de propostes democratiques i feien recordar la Grécia antiga. La
filosofia de Pere Vergés mostra uns graus de democracia i humanitat molt superiors a
I'educacid del seglexxi. | aquest n’és només un exemple. Tractant altres models com
els de Ferrer i Guardia, Martorell, Sensat, Estalella i molts d’altres, que també
tingueren un gran resso internacional, es comprova que propostes de fa un segle sén
molt més renovadores i innovadores que quasi tots els plantejaments actuals. En ple
seglexxi sembla que les «noves» metodologies educatives s’han tornat molt
utilitaristes i poc idealistes, potenciant I'autonomia pero allunyant-se de valors
eticomorals, i promovent una democracia que no és tanta. L’eficiéncia, el rendiment
escolar, I'Gs de la tecnologia sovint sense sentit i I’éxit educatiu estan guanyant, de
moment, la partida a I’humanisme i als valors grecs, i la participacié de I'alumnat ve
limitada per aquests conceptes, ben presents avui en dia. Sembla, per tant, que un dels
camins seria recorrer a aquest passat pedagogic catala (oblidat), ben proper, per

reconvertir I’escola actual i crear una nova Escola Nova, per a un futur proper.
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Resum

En aquest treball reflexionem sobre la importancia de la conversa en una educacié
democrata. Aquest enfocament de I'educacié no solament educa per a la
democracia, sind que la inclou en la practica diaria a I’escola. Prenent com a punt
de partida la banalitzacié de la paraula, de I'antropoleg Lluis Duch, i I'analisi de
John Dewey a Democracy and Education (1916), proporcionem alguns arguments
per a defensar la conversa com a experiencia educativa i realitzar una valoracié
critica de [l'actual curriculum de competéencies linglistiques a Catalunya.
Considerem que la conversa, entesa com una modalitat de relacié amb els altres,
no pot ser mai entesa com una estrategia de tipus competencial ni ser avaluada
per nivells. Cal pensar-la en termes de comprensivitat, inspirant-nos en
I'aproximacié dels programes dels grups escolars als anys trenta, defensors d’una
conversa senzilla entre mestre i alumne com a finalitat principal de la tasca
educativa. El fonament antropologic de tota conversa és |'alteritat, la reciprocitat
entre mestre i alumnes, que proposa formes d’associacié i de comunicacié més
dignes i humanes, per tal de millorar la societat en la direccié del que Dewey
anomena common understanding o una entesa compartida.

Paraules clau

Filosofia de I’educacid, educacié i democracia, conversa i educacié, educacio a
Catalunya, sistema escolar, curriculum i oralitat.

Abstract

In this paper we reflect on the importance of conversation in a democratic
education. Indeed, a democratic education not only educates for democracy but
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also includes democracy in school practice on a daily basis. Taking as a starting
point the notion of the banalisation of words as conceived by the anthropologist
Lluis Duch, and John Dewey’s analysis in Democracy and Education (1916), we
provide some arguments in defence of conversation as an educational experience
and we cast a critical eye on the current curriculum of linguistic competences in
Catalonia. We consider that conversation, understood as a modality of relation
with others, can never be understood as a strategy of the skill-related type or as a
resource to be evaluated by levels. We need to think of it in terms of
comprehension, drawing inspiration from the approach of the programs of the
Catalan school groups in the 1930s, which advocated a “simple conversation”
between the teacher and the pupil. The anthropological basis of every
conversation in education is otherness, the reciprocity between teacher and
students, which proposes a series of more dignified and human forms of
association and communication in order to improve society in terms of what
Dewey called “common understanding”.

Keywords

Philosophy of education, education and democracy, conversation and education,
education in Catalonia, school system, curriculum and orality.

Introduccid: crisi gramatical i desemparaulament

L’antropoleg Lluis Duch realitza als anys noranta un encertat diagnostic del moment
actual de la civilitzacié. Duch assenyala una especial dificultat en les formes d’expressio

presents, entre les quals hi ha el llenguatge en la seva dimensié comunicativa. Diu aixi:

L’anomenada societat postmoderna és la societat de la informacio, de I'imperi i dels
excessos dels mass media. A causa de I'incessant bombardeig informatiu a que es
troben sotmesos els individus i les col-lectivitats, s’originen justament la dispersid i la
superposicid inorganica tan caracteristiques de la societat actual. En efecte, la
postmodernitat pot ser qualificada de cultura de «calaix de sastre» o de
«claveguera», en la qual els elements més dispersos i heterogenis conflueixen en una
mena d’amuntegament amorf, que s’assembla més a un geganti clot de deixalles

sense cap mena d’harmonia ni d’organitzacié (Duch, 1992, p. 180).

La distincié que feu Duch entre informacié i comunicacid resulta cabdal per a situar la
problematica que apunta. La informacio s’ha ocupat de difondre massivament dades
que no permeten una comunicacido directa i immediata (nosaltres hi afegiriem
sincronica) entre les persones. La informacid aporta, en canvi, retalls fragmentaris del

gue només un discurs vinculat als altres, a la reciprocitat, a I'alteritat, és capa¢ d’obrir
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des d’un punt de vista huma. La interaccid, considerada el bé suprem de l'intercanvi
d’informacions per a arribar a fragils consensos, és insuficient. En la practica de
I'educacid vivim aquesta fragilitat, mediatitzada per la tecnologia com a ambient
cultural que es fa servir, quotidianament, en el sentit d’'un mecanisme de compensacio

per absencia d’interlocutors valids o simbolicament consistents.

En aquest context, Duch (1992) emfasitza la importancia de la «paraula immediata»,
qgue defineix en els termes seglients: «una mena d’alé vivificant que, en la veritable
comunicacid, suprimeix les distancies jerarquiques, economiques o culturals entre els
membres de la comunitat» (Duch, 1992, p. 185). | anant més enlla afirma: «L’expressio
“paraula immediata” vol significar, encara, el fet que es tracta, en els diversos
membres de la comunitat, d’un moviment, d’'una mocié que va de dins cap enfora [...]

establint aquella unanimitat cordial» (Duch, 1992, p. 186).

La paraula immediata fa possible I'emparaulament, neologisme que utilitza Duch per a
definir no Unicament la paraula en el sentit del llenguatge sind, sobretot, per a explicar
I’'ds de les diverses formes expressives gracies a les quals I’ésser huma se situa en el
mon (la musica, el teatre, les arts plastiques, la literatura). Si I’'emparaulament serveix
per a construir un mon de representacions, sense el qual la realitat s’esmicola, resulta
essencial que, en els contextos de practica educativa i des de la pedagogia, s’orienti
I'activitat en el sentit de proporcionar les eines expressives necessaries per a afavorir
aquest emparaulament (Duch, 1992; Duch, 2012; Mélich, 2011). La conversa seria una
de les eines essencials orientades al desenvolupament de [I'expressivitat

('emparaulament) del mén.

Que és la paraula per a Lluis Duch? La paraula és «tot alld que actua com a entitat
traductora entre la interioritat i I’exterioritat de I’ésser huma» (Duch, 2012, p.9). No es
tracta, doncs, d’'un mecanisme que pugui afavorir les estratégies o els processos de
comunicacio sind, fonamentalment i en la seva mateixa base, una manera d’estar amb

els altres i amb un mateix.

Partint de la idea de I’emparaulament, Duch diagnostica la condicié del modn
contemporani amb |'expressié «crisi gramatical». Aquesta crisi suposa una

desestructuracio del procés d’emparaulament del mén, que té com a efecte immediat
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la desorientacid respecte de les practiques amb els altres i la difuminacié del que

Schiitz anomena el mén donat per garantit:

Caldria tenir ben present que la violéncia és el no-llenguatge que sol imposar-se quan
els llenguatges humans fracassen i es precipiten en la irrellevancia, cosa que dona
lloc a frustracions, disfuncions psiquiques i conductes agressives d’individus i grups
humans. La violéncia és I'anti-llenguatge per excelléncia pel fet que és la negacié
més rotunda de les possibilitats de comunicacio i de dialeg dels éssers humans, i
destrueix el polifonisme que és —hauria de ser— propi dels humans (Duch, 2012,

p.7).

El desemparaulament constitueix, doncs, la gran amenaca per a I'educacié com a
experiéncia d’emparaulament i com a procés d’articulacid expressiva. Les greus
dificultats que sovint trobem a |’escola avui, amb el que ha estat designat sota el nom
de «problemes de conducta o de disciplina», respon massa sovint a la manca de
possibilitats expressives en el sentit de I'antropologia simbolica de Duch. Per aix0
s'equipara en la seva obra «crisi gramatical» amb «crisi pedagogica o de les
transmissions» i, en llur abséncia, es tipifica el sorgiment de la violéncia com a anti-

llenguatge.

La idea de l'emparaulament del mén ha fonamentat, sense que es fes servir
especificament aquest terme, bona part de les renovacions pedagogiques arreu del
mon. A Catalunya, si fem memoria de I'Escola Nova al tombant del segle xx i malgrat el
fracas social, politic i cultural que suposa la Guerra Civil, podem identificar clarament
una tendéncia a reforcar les formes expressives d’infants i adolescents des d’un entorn
escolar que prescindeix de qualsevol constrenyiment a l'eclosié de la capacitat
individual de pensar. Aixi, per exemple, quan |'assistent de Maria Montessori, Anna
Maccheroni, escrigué els informes d’observacidé dels infants, publicats a Quaderns
d’Estudi I'any 1915, esmenta particularment els moments en qué l'infant es mostra i
s’expressa amb les seves paraules, accions, relacions amb els altres. Quan Pere Vergés,
a «La nostra posicié pedagogica» (Gonzalez-Agapito, 1992), es refereix a la pedagogia
de la sensibilitat, fa esment de la rellevancia que té, per al pedagog, a I’hora de perfilar
la qualitat d’un métode, d’'una manera de fer a I'escola, I'expressivitat de I'infant, que

el mestre ha de ser capac de percebre i d’identificar. La conversa esdevindra una pedra
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de toc, el comodi per obrir la porta a una experiencia educativa essencialment
relacional, on no n’hi ha prou amb parlar, sind que és necessaria la inter-pellacié de

I'altre, que ens fa pensar en el lloc des d’on parlem amb qui sén diferents de nosaltres.

En el mén actual, mediatitzat per les tecnologies, un mén on la connexié als dispositius
mobils, les tauletes i els ordinadors ha esdevingut generalitzada, i ha arribat a afectar
la vida quotidiana dels més petits en edat escolar, les observacions de I'antropologia
simbolica de Duch esdevenen cabdals per als qui ens preocupem per la pedagogia. En
la seva obra postuma, Vida cotidiana y velocidad (2019), Duch deixa clar que la
distorsié en la percepcid del temps des de la logica de I’acceleracié (ja esmentada per
altres autors com, per exemple, el socidleg alemany Hartmut Rosa, 2010) produida per
un determinat Us dels aparells tecnologics, impacta frontalment en la capacitat
expressiva de les persones i, per tant, en les seves possibilitats de relacié humana.
Entre el mdén a construir, a emparaular, i la realitat percebuda empiricament,
susceptible de ser configurada i alhora interpretada, s’alca I'obstacle de les pantalles
com una metafora del desemparaulament, reduint les capacitats simboliques de la
paraula humana. Aquest és el motiu principal pel qual mestres, professors, pares i
mares apunten no solament el risc de perdre de vista els infants, alienats i
descontrolats en les propostes d’aquest mén intermedi (mur de contencié en molts
casos per un contacte terriblement frustrant amb la realitat concreta) sind, encara
més, el risc de perdre’ls del tot en un sentit simbdlic, és a dir, en aquest punt de la
paraula com a expressié d’una interioritat que es va fonent davant la desaparicié del

mon exterior.

La professora nord-americana Sherry Turkle, especialista en I'Us de les tecnologies,
descrigué en el seu llibre Reclaiming Conversation: The Power of Talk in a Digital Age
(2016) el problema de la incidéncia tecnologica en les relacions personals dels infants i
joves. La seva reflexid arranca d’'una demanda que li va fer I'Institut Holbrooke, situat
als afores de Nova York, els directius del qual mostraven una gran preocupacié per les
cada vegada més evidents dificultats dels infants per a entendre’s i per a establir
relacions d’amistat i de companyonia. Els nois i noies mostraven una manca d’atencié
a les necessitats dels altres, una crisi d’empatia, una greu dificultat per posar-se en el

lloc del sofriment o de compartir I'alegria dels companys i companyes. Qiestions
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ancestrals com I’experieéncia d’amistat, el joc o la vivencia d’estar junts a I'escola es
veien greument compromeses en aquest entorn. Els responsables del centre educatiu
transmeteren a Turkle la hipotesi que I’Us dels dispositius tecnologics estava allunyant
els infants del contacte directe amb els altres i, per tant, de I'experiéncia quotidiana
d’interaccié i de relacié immediata. La tecnologia havia generat el que Turkle anomena
en el seu treball una «free friction zone», és a dir, una manera de gestionar la relacié
amb els altres desproveida d’espontaneitat i empatia, principalment mediatitzada per

la tecnologia:

El desembre de 2013, em va contactar el director de Holbrooke School, un institut
situat a I'estat de Nova York. Em van demanar un assessorament a I’equip docent
sobre el que consideraven un trastorn en els models d’amistat dels seus estudiants.
En la seva invitacio, el director feia servir els termes seglents: «els estudiants no
semblen fer-se amics com abans. Es coneixen, perd les seves connexions semblen

superficials [...]» (Turkle, 2016, p. 4).

Aquests adolescents de Holbrooke manifestaven comportaments arids i d’una
racionalitat mancada de signes afectius, com si fossin robots, i repetien frases del tipus
«no sento res sobre aquest tema» quan ofenien algun company/a del grup, com si no
fossin capacos d’entendre les respostes subjectives dels altres. A I'hora d’esbarjo,
simplement, comunicaven als exclosos: «no pots jugar amb nosaltres», sense insults, ni
tan sols una justificacid (més o menys totalitaria) que expliqués el perque, del tipus,

per exemple, «<no som amics» o «tu no saps jugar a futbol», etc.

Turkle analitza aquest fenomen a partir dels efectes que ha tingut i té en els més joves
la cultura tecnologica. La seva visid és forga pessimista. Segons ella, els nens i les nenes
ja no es parlen ni s’escolten, perqué tampoc es veuen, immersos en les pantalles dels
seus dispositius mobils quan estan junts. Hi ha una part de la vida amb els altres que,
segons aquesta fina analista del moment actual, ha quedat engolida per la tecnologia i,
si no hi posem remei, acabara per ser irrecuperable. Turkle descriu amb detall les
seves investigacions amb persones de diverses edats sobre aquest afer, en el que
constitueix —en sintonia amb el que expressa, seguint Lluis Duch— una recerca sobre
els processos de desemparaulament contemporani. La seva hipotesi és que |'Us de la

tecnologia produeix un emmudiment del mot espontani, habitualment expressat en la
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sincronia d’una trobada perllongada amb els altres. Per aix0, Turkle proposa com a
solucié una «talking cure» (‘cura per la paraula’), considerant que talk en angles tan

aviat pot referir-se a ‘xerrar’ com a ‘parlar’.

Ara bé, quina seria la diferencia entre talk (‘xerrada’) i conversation (‘conversa’)?
Mentre que la conversa remet a una certa autoreflexié en el temps que dediquem a
escoltar I'altre, en una narrativa que es va teixint en el dialeg, la xerrada seria més
volatil, puntual, colloquial, improvisada, de veinatge. Turkle (2016, p.416) utilitza
indiferentment en el seu treball les expressions «talking cure» (‘el guariment per la
conversa’) i «conversation as a remedy» (‘el remei de la conversa’) per a subratllar que
parlar en temps real sense mediacidé tecnologica esdevé urgent si volem salvar encara

la reciprocitat i la convivencia, i molt més si parlem d’entorns educatius:

[...] les converses amb un bon mestre permeten saber que aprendre no va només de
respostes. Tracta del que les respostes signifiquen. Les converses ajuden els
estudiants a construir narratives —ja sigui sobre el control d’armes o sobre la Guerra
Civil— que els permeten aprendre i recordar d’'una manera que tingui sentit per a ells

i elles (Turkle, 2016, p.13).

Examinats els anteriors referents ens proposem analitzar la incidencia de la conversa
en la tasca d’una educacié democrata. Més que no pas bandejar la tecnologia com a
ambient —i, per tant, alinear-nos d’entrada amb la hipotesi de Turkle—, es tractaria de
repensar la relacionalitat afectada per lindividualisme de massa mediatitzat

tecnologicament. Resulta imprescindible, per a aquest proposit, rellegir John Dewey.

John Dewey i el concepte de common understanding

L'any 1916 John Dewey publica Democracy and Education: An Introduction to the
Philosophy of Education, on descriu els reptes de I'accid educativa en un context
democrata. Insistim de bell nou en I'Us d’aquest adjectiu. Segons Dewey, I'important
és I'ambient social on es formalitza una experiencia educativa: una associacié entre
persones plural, heterogenia, divergent, on la diversitat d’opinions, creences i costums

és el comu denominador.
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Atenent la finalitat del nostre treball, ens fixarem en el contingut de dos capitols
essencials de I'obra de Dewey: el capitol |1, titulat «Education as a necessity of life»
(‘L’educacié com a necessitat de la vida’), i el capitol vii, «The democratic conception in
education» (‘La concepcié democrata en educacié’). Aquests dos capitols sintetitzen
les idees clau de la proposta de Dewey, un autor classic, en el sentit que les seves
analisis segueixen representant les circumstancies del mén contemporani, és a dir,
encara ens plantegen nous interrogants, alhora que orienten els que ja ens formulem

avui.

En el primer capitol, Dewey emfasitza la necessitat de I"educacié per a la continuitat
social de la vida gracies a la seva renovacié: la «recreacié de creences, ideals,
esperances, felicitat, miséria i practiques». La societat existeix no pas gracies a la
comunicacio i la transmissié sind dins de la comunicacié i la transmissi6 com a
experiencies nuclears en les relacions generacionals. L'afer que ens ocupa és
precisament la construccié d’aquest viure en comu, no pas com una condicid previa
perqué hi hagi comunicacié sind com la manera per la qual i gracies a la qual ens
comuniquem: «L’ésser huma viu en comunitat en virtut de les coses que té en comu
amb els altres, i la comunicacié és la manera per la qual posseim coses en comu»

(Dewey, 1916, p.90).

Dewey encunya un terme la centralitat del qual caracteritza el recorregut que volem
fer en aquest treball: common understanding, que podriem traduir per ‘entesa en
comU’. Aquesta idea implica que la nostra disponibilitat i forma d’adrecar-nos als
altres, amb qui compartim un espai o un entorn (el barri, el poble, la ciutat, I’escola),
ha de tenir lloc des d’una actitud que inclogui les aspiracions, les creences i el
coneixement de la diversitat dels i de les qui hi con-viuen. Una comunitat no és pas un
lloc determinat —i molt menys un lloc de pas. Una comunitat és el resultat de la
participacié en una idea comuna des de la pluralitat de punts de vista. Aixd no vol pas
dir una suma de punts de vista, sind llur articulacié en una perspectiva que supera —o
gue travessa per dins— la pluralitat mateixa. La democracia no és, en aquest sentit, un
sistema d’eleccidé sind una manera de viure amb els altres. Dewey posa I’accent en la
diferencia entre el pla de la maquinaria d’'una societat (més o menys adaptada a les

formes economiques de produccid) i el pla comunitari d’una societat (que incorpora
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una dimensié de permanent inadaptacio als fets, per tal de renovar aquest common

understanding gracies a la participacié de les persones).

Perque l'entesa en comu (common understanding) sigui possible cal que la
comunicaciéo vagi més enlla de l'intercanvi d’informacié. S’ha de fer experiéncia
comunicativa, i aixd implica que qui comunica no resta indiferent. L’experiéncia de la
comunicaciéo fonamenta la comprensié comuna i representa sortir d’'un mateix per
anar a trobar un altre punt de vista, totalment diferent a vegades del que hom podria
imaginar, amb la idea de dibuixar una vida nova que suposi el valor d’un nou significat
en I'entremig. Per aquest motiu, Dewey deixa clar que «the very process of living

together educates» (‘viure junts, en si mateix, educa’) (Dewey, 1916, p. 6).

Les dues grans amenaces que John Dewey identifica en la societat del seu temps sén:
I'escola «llibresca» —en el sentit de reproductora— i la cultura tecnologica —en la
seva epoca, industrialitzada. Actualment, podriem afirmar que I'escola s’ha allunyat
totalment dels llibres, almenys en les primeres etapes escolars (infantil i primaria), tot i
que encara segueix essent molt reproductora a secundaria i batxillerat gracies a un Us
literal dels llibres de text i un gairebé nul interés per la dimensié bibliotecaria dels
llibres. El sistema escolar que coneixem avui ha abracat, en canvi, una cultura
tecnologica basada en la mediacié digital que separa nois i noies de la realitat més
immediata i propera. Aquest és el fenomen que Turkle identifica als Estats Units i que a
Catalunya estem constatant a marxes forcades darrerament (vegeu I’Anuari 2018 de la
Fundacio Jaume Bofill [Riera et al., 2019]). Més endavant veurem de quina manera
aquesta fina observacié de Dewey a principis del segle xx influeix en la necessaria

recuperacié de la conversa en I'ambient escolar avui.

En el capitol vii de Democracy and Education, Dewey defineix la concepcié democrata
de I'educacio a partir de la nocid d’heterogeneitat escolar. Des del seu punt de vista,
una autentica educacié democrata significa viure un ambient de relacions socials a
I’escola prou divers perque la novetat en la participacid i I’intercanvi sigui possible. La
pluralitat d’associacions entre diferents grups socials s’anomena igualtat
d’oportunitats: «Per tal de disposar d’'un ampli nombre de valors en comd, tots els
membres del grup han de tenir la mateixa oportunitat de rebre i donar que els altres»

(Dewey, 1916, p.97).
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La diversitat i heterogeneitat d’experiéncies d’intercanvi amb els altres implica
novetat, i les novetats, «oportunitats per pensar». Una concepcié democrata suposa
allunyar-se de I'esclavatge social, entés com una modalitat del control de la conducta
sense questionament. Dewey subratlla el fet que, perque hi hagi experiéncia
d’esclavatge, en el sentit de Platd, no cal que I'esclavatge com a forma de produccié
economica i social sigui legalment acceptat; o sigui, no cal que hi hagi esclaus que es
comprin i es venguin literalment: n’hi ha prou que les persones acceptin «les consignes
dels altres» sense critica, en un ambient de «servitud social». Resulta un xic esfereidor
reconeixer, en aquest apunt de Dewey, moltes de les situacions concretes d’us de les
xarxes socials d’infants, adolescents, joves i adults en el mdén actual, aixi com també

determinades formes de contractacid i practica laboral d’explotacié.

Altrament dit, per a Dewey hi hauria quatre aspectes centrals en una societat
democrata: a) el desenvolupament de la intelligéncia; b) la reciprocitat d’interessos en
un context socialment i culturalment divers; c) la importancia d’evitar I'aillament, i d) la
lliure interaccié entre grups socials diferents. Aquests elements queden resumits en la
seva definicié de democracia, que diu aixi: «Una democracia és més que una forma de
govern; és sobretot una forma de viure en associacid, una experiéncia conjunta de

comunicacio» (Dewey, 1916, p. 96).

Aquesta concepciéo democrata de I'educacio subratlla, des de I'obra de John Dewey, la
importancia del lliure intercanvi huma, evitant al maxim les mediacions que allunyin la
reciprocitat de la immediatesa i I’espontaneitat vitals que la caracteritzen. En un mén
envait per les mediacions tecnologiques com I'actual, on la globalitzacio, en canvi,
promou tota mena d’intercanvis a llarga distancia entre persones totalment diferents,
I’lhomogeneitzacié dels intercanvis humans esdevé el pitjor perill per a I'experiéncia

educativa.

El model general que Jorge Larrosa (2019) anomena «capitalisme cognitiu» —una serie
interminable de consignes que estructuren, gestionen i avaluen |'eficacia de Ia
conducta escolar, esmicolant-la, fragmentant-la i convertint-la en una mena de cadena
de muntatge d’activitats i auto-exo-inter-avaluacions—, expandeix I'esclavatge mental
com una forma de resposta a la invasid de les consignes mediatiques. Aquesta

generalitzacid de la consigna, del manual d’auto-ajuda, del mot de comandament,
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obstaculitza l'intercanvi social, la reciprocitat real. En aquest context, la conversa,
contrariament, esdevé un impuls a I'alteritat, un ambient a desplegar en els entorns
educatius classics (I'aula en particular) per tal de confrontar qualsevulla manipulacié o
sistematitzacid tecnologica de la paraula entre persones, o, en mots de Lluis Duch,
I’emparaulament de la reciprocitat en termes de comunicacid. La reciprocitat és una
categoria oposada a la d’interaccié: com diria Lacan (1991), només hi ha disparitat
subjectiva, i d’aqui la reciprocitat. En la «inter-accié» es pressuposa un intercanvi entre
iguals sense malentesos, lapsus linguae o embarbussaments, marges per definir (o no)

en la conversa entre persones.

Reinserir la conversa estirant el fil: la tradicié pedagogica a Catalunya

A Catalunya, durant les primeres decades del seglexx, es produi una confrontacid
entre grups conservadors i monarquics i les forces progressistes i socials vinculades al
republicanisme i I'obrerisme, amb I’afegit del catalanisme politic, que s’havia gestat i
havia anat guanyant forga durant el seglexix, i que estava vinculat sobretot a una
burgesia que volia modernitzar-se i apropar-se a Europa. L'obra de Joan Palau i Vera,
anglofil inspirat en el punt de vista de Matthew Arnold en el seu treball Culture and
Anarchy (2006), fou una bona mostra d’aquest interés per I'aveng de la civilitzacié en
el Noucentisme. En aquest context es forja la idea de progrés vinculat a I’educacié com
el seu motor principal, i el progrés inclou la nocié de democracia i la necessitat
d’educar persones democrates. Entre altres iniciatives lloables en el camp pedagogic,
des de I'época de la Mancomunitat de Catalunya (1914-1919) i més endavant sota els
auspicis de la Comissié de Cultura de I’Ajuntament de Barcelona i la Segona Republica,
escollirem de manera paradigmatica el projecte dels grups escolars, impulsats per
Manuel Ainaud a la década dels anys trenta, a I’época de la Generalitat republicana,
unes escoles que serien construides per I'arquitecte Josep Goday i que avui dia formen
la Xarxa d’Escoles Historiques de Barcelona. La nostra eleccid respon al paper nuclear

gue aquest projecte pedagogic atorga a la conversa a I'escola.

A Memoria Digital de Catalunya hi podem trobar el programa dels grups escolars de
I’Ajuntament de Barcelona dels anys trenta. En aquest programa es descriuen les

principals arees de coneixement a desenvolupar, des de les classes de parvuls (nens i
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nenes de tres a cinc anys), passant pel segon grau (sis anys) i el tercer grau (set anys),
aixi com també posteriorment primaria i secundaria. El contingut d’aquests programes
és molt interessant d’analitzar a la llum de la qliestié de la conversa com a experiencia
pedagogica a I'escola. En especial, el programa dit de «Moral, civisme i dret» per a
primaria (fins als nou anys), on s’especifica la importancia de mantenir «converses
senzilles» davant de lamines, per tal de fer entendre als nois i noies que un ciutada
digne és una persona «ben educada, capac¢ de coneixer i sentir els avantatges de la
vida de les democracies modernes» (Grups escolars de Barcelona: Programes, p.5). La
idea del culte al progrés i I’'emfasi en els avengos de la civilitzacié esta del tot present

en el document, aixi com també la insisténcia en el fet d’evitar errors i supersticions:

Essent aquestes ensenyances de caracter eminentment formatiu o educatiu, la
paraula i I'exemple del mestre deuen predominar en tots els graus; en els mitjans
podra iniciar-se la redaccié de notes o resums dirigits pel mestres, i fins als darrers
graus no es posara llibre de text especial a mans dels nois (Grups escolars de

Barcelona: Programes, 1937, p. 6).

La idea de la «conversa senzilla» esta normalment relacionada amb una faula, una
historia, a proposit de la qual es pugui parlar i que sorgeixi de la realitat dels nois i
noies. Aquesta categoria constitueix un denominador comu que travessa tota la
proposta pedagogica dels grups escolars i esdevé una experiencia cabdal per a una
educaciéo democrata en el sentit de Dewey (1916, p.23) quan afirma que “la cultura
intenta, indiscutiblement, no fer allo que pot agradar a cada persona, (...) sind apropar-
nos cada cop més a la sensacié d'alldo que és realment bell, gracids, i esdevenir i

aconseguir que sigui plaent per a cada una de les persones”.

Alguns dels temes escollits per aquesta incipient educacid «democrata» soén, per

exemple:

La nostra escola. El nom que porta: la biografia o historial corresponent. Els
companys de l'escola. L'escola sembla un poble petit: hi ha tota mena de nois. Coses
gue ens ensenyen a l'escola. Devem anar contents a I’escola i estimar-la forga. [...]
L’'home no pot viure isolat: busca la companyia dels altres homes. La vida social.
Avantatges de la vida social: el que devem als nostres consemblants. Desvetllar en els

nois sentiments de germanor. [...] Narracions en qué es fa avinent el record que
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conserven de llur pais els que viuen allunyats. (Grups escolars de Barcelona:

Programes, 1937, p. 6-8).

Els programes insisteixen que les «llicons deuran donar-se sempre en forma de
converses senzilles». A tercer grau es demana «estimular els nois perque s’expressin
amb bones paraules i que aquestes reflecteixin llurs intencions i llurs actes» (Grups

escolars de Barcelona: Programes, p.9-10).

A sisé grau (dotze-tretze anys) s’inclou el respecte i la proteccié a la natura:

La contemplacid de la naturalesa: sentiments que inspira. Inferioritat moral dels que
no sén capagos d’admirar-la. Necessitat de coneixer i admirar els éssers naturals.
Manera de tractar els animals. Proteccid als ocells. Els arbres: profits que reporten.
La festa de I'arbre. Societats protectores d’animals i plantes (Grups escolars de

Barcelona: Programes, 1937, p. 14).

El programa de llenguatge posa encara més emfasi en la qliestié de la conversa. Diu

aixi:

Sense voler determinar en detall com s’ha de comportar el mestre en adrecar-se a
I'infant per fer-lo parlar, estimem oportunes algunes indicacions referents a com
entenem que cal procedir per estimular en aquest I'Us i la consciéncia dels recursos

propis de llenguatge (Grups escolars de Barcelona: Programes, p.17).

Fer parlar I'infant per mitja de la conversa esdevé un eix central en el programa de
llenguatge. Si ho comparem amb la competéncia 3 de la dimensid «comunicacié oral»
del curriculum competencial actual de la Generalitat de Catalunya: «Interactuar
oralment d’acord amb la situacié comunicativa, utilitzant estratégies conversacionals»,

hi trobem el seglient:

Un conversador competent ha de ser capag de participar activament i amb interés en
situacions comunicatives on intervé més d’un interlocutor: dialegs, converses,
entrevistes, debats..., exposant el propi punt de vista de manera coherent i
formalment adequada, tenint en compte les idees i els arguments dels altres.
L'adquisiciéd d’aquesta competéncia comporta que els alumnes desenvolupin una
actitud dialogant, d’escolta oberta per intervenir sense monopolitzar la conversa

(Generalitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament, 2015, p. 21).
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Quina diferencia hi ha entre I'expressio dels programes dels grups escolars al segle xx
que diu que el mestre «faci parlar» I'infant i el concepte de «conversador competent»
extret de les competéncies linglistiques al seglexxI? Encara que sembli que es tracta
del mateix, sén, de fet, dues aproximacions epistemoldgicament i filosoficament

oposades.

D’on sorgeix la conversa? Del fet de parlar amb algu. Perquée hi hagi conversa no n’hi
ha prou amb les estratégies i els processos, ni tan sols amb una actitud dialogant i
d’escolta oberta, sind que és absolutament necessari que l'altre ens interpelli i
esdevingui el nostre interlocutor/a. Sense la reciprocitat que implica considerar un
altre amb qui parlar no té cap sentit referir-se a «l’estratégia conversacional».
Matisant una mica més, el que distingeix la «competéncia oral conversacional» de la
«conversa senzilla» dels programes dels grups escolars és, precisament, el lloc des d’on
ens trobem amb I'altre, considerant que hi ha sempre un marge d’indeterminacié en la
conversa. D’altra banda, el mestre com a «altre» no apareix enlloc en el curriculum de
competéncies linglistiques. No és, per tant, un interlocutor o algl amb qui parlar? En
la redaccid especifica de les competéncies hi diu «els altres», perd qui puguin ser
aquests altres no resulta pas rellevant. S’hi diu que el docent ha de preparar els
alumnes perque entenguin |'estructura de la conversa —inici, desenvolupament,
resum i tancament—, sense tenir en compte que una conversa implica establir una
relacié poc formalitzada, sense la qual qualsevulla estratégia competencial manca de
sentit. Es parla «d’interaccions orals» quan, de fet, la conversa no és justament cap
«interaccido» siné una «reciproca relaciéo»; en termes de Dewey, una «associacié»
sense la qual no hi ha conversa que valgui, en el sentit de I'experiéncia de la disparitat

subjectiva (Lacan, 1991).

Al curriculum competencial es diu que el més rellevant de I'actitud en una conversa
depen «de caracteristiques personals com la sociabilitat o la timidesa, perd també de
la practica que s’hagi desenvolupat a l'aula i del clima que s’hi hagi generat»
(Generalitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament, 2015, p. 21). El més rellevant
per a una conversa no és pas el clima de I'aula o les caracteristiques personals sind que
algu ens parli, tant en el sentit literal d’adrecar-nos una paraula que puguem entendre

i compartir, com també en el sentit metaforic de qui, en parlar-nos, ens interpella,
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dona sentit o ressonancia al que per a nosaltres pugui ser sobtat, sorprenent i fins i tot

contradictori.

Al llarg de la darrera década, el gliestionament de la ldgica competencial en I'avaluacié
al national curriculum de primary education de la Gran Bretanya ha generat un ampli
debat que no sembla haver arribat encara a Catalunya. Tim Oates (Department for
Education, 2014), responsable de les innovacions proposades I'any 2014, planteja
clarament que cal abandonar la idea de nivells d’adquisicié (com és el cas del
curriculum de competéncies en el registre conversacional) i parlar més aviat de
comprensivitat en blocs d’activitat, idees clau o arees de coneixement. La forma
d’avaluar el grau de comprensivitat que ha adquirit I'infant ha de travessar les
converses quotidianes del mestre amb els seus i les seves alumnes. Llavors, la funcié
del mestre ha de consistir a entendre el mén mental dels infants, tot parlant amb ells i
elles i fent-los preguntes cada dia que incorporin les zones d’indeterminacié que tota

conversa implica.

Hem fet referéncia als programes dels grups escolars dels anys trenta no pas per
constatar, una vegada més, que qualsevol temps passat era millor, siné al contrari, per
contrastar la funcié imprescindible de la conversa senzilla en una educacié democrata.
La conversa no pot ser una estratégia ni una interaccié processual. Es tracta d’una
experiéncia d’intercanvi de punts de vista, més o menys oberta i espontania,
immediata i reciproca, perd també indeterminada pel fet que dues persones parlin
honestament. Sense la reciprocitat que implica I'interés per un altre concret que parla,
no hi ha conversa. Si que hi podria haver interaccio, aixi dit en general, en la direccié
de l'esclavatge, és a dir, l'intercanvi adaptatiu de les consignes rebudes, de manera

acritica.

L’educacid és democrata i no democratica perqué no incorpora un sistema de signes i
d’accions suposadament dites «d’una democracia» considerada com a regim politic o
com a forma de gestid de la poblacié escolar. L’educacié és democrata perqueé es fa
d’'una determinada manera, rebutjant qualsevol esclavatge entés com una
dependeéncia absoluta de consignes i nivells d’éxit i, en canvi, orientant-se envers allo
gue els programes dels grups escolars designaren com una conversa senzilla: una

experiéncia de vida amb els altres que incorpori la comunicacié en la direccié del que
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Lluis Duch anomena I'emparaulament del mén, la seva pregona dimensidé expressiva i
no gestionable. Si el sistema escolar es desvia d’aquesta direccié augmenta el perill del
seu esfondrament huma, malgrat I'eficacia i I'optimitzacié maquinal del conjunt de
tasques que el configuren gracies a I'empresa tecnologica que tan sovint habitem

maldestrament.

Nota: Les citacions textuals que apareixen a |'article i que provenen de fonts escrites

en una llengua diferent del catala han estat traduides per I’autora.
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Resumen

La construccion de democracias informadas en la sociedad digital actual pasa por
la necesidad de una alfabetizacidon digital integral de la ciudadania que se
fundamente en el desarrollo de habilidades informacionales y de pensamiento
critico en paralelo al de las competencias comunicativas. Las estrategias de
busqueda, seleccion y analisis critico de las fuentes de informacidn juegan un rol
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fundamental en el desarrollo de la competencia critica e informacional, ambas
transversales en la formacidn del profesorado. El articulo describe una propuesta
de intervencion diddctica disefiada en un contexto de formacion inicial de
maestros de educacidn primaria, a base de un analisis previo de dificultades
encontradas en relacion a la gestion de las fuentes de informacién en el discurso
expositivo. El objetivo de la intervencién fue estimular la atencidon sobre
diferentes estrategias de busqueda, seleccion y andlisis critico entre diferentes
fuentes durante el proceso de escritura de un texto expositivo académico,
motivando a los estudiantes a reflexionar sobre sus propias habilidades
informacionales, tanto en textos no académicos (fake news) como académicos. El
articulo presenta los resultados de la experiencia, relativos al uso de las fuentes
de informacidon observable en sus textos iniciales y finales y sus reflexiones
durante el proceso de escritura.

Palabras clave

Alfabetizaciéon informacional, pensamiento critico, aprendizaje reflexivo,
aprendizaje de lenguas, formacidn inicial de profesorado.

Resum

La construccié de democracies informades en la societat digital actual passa per la
necessitat d’una alfabetitzacid digital integral de la ciutadania que es basi en el
desenvolupament d’habilitats informacionals i de pensament critic en parallel al
de les competéencies comunicatives. Les estratégies de cerca, seleccid i analisi
critica de les fonts d’informacié exerceixen un rol fonamental en el
desenvolupament de la competéncia critica i informacional, totes dues
transversals en la formacié del professorat. L’article descriu una proposta
d’intervencié didactica dissenyada en un context de formacio inicial de mestres
d’educacié primaria, sobre la base d’una analisi prévia de dificultats trobades en
relacié amb la gestid de les fonts d’informacié en el discurs expositiu. L’objectiu
de la intervencid va ser estimular I’atencié sobre diverses estratégies de cerca,
seleccid i analisi critica entre fonts diferents durant el procés d’escriptura d’un
text expositiu academic, motivant els estudiants a reflexionar sobre les seves
propies habilitats informacionals, tant en textos no acadéemics (fake news) com en
textos academics. L'article presenta els resultats de I'experiencia, pel que fa a I'Us
de les fonts d’informacié observable en els textos inicials i finals del professorat i
les seves reflexions durant el procés d’escriptura.

Paraules clau

Alfabetitzacié informacional, pensament criticc aprenentatge reflexiu,
aprenentatge de llengiies, formacio inicial de professorat.

Abstract

The construction of informed democracies in a digital society calls for an integral
citizen digital literacy. This requires a pedagogy that fosters the development of
critical thinking skills and (digital) information literacy in parallel to communicative
competences. Strategies for searching, selecting and critically analyzing
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information resources play an important role in the development of critical
thinking in the digital era, forming a cross-curricular competence in teacher
education. This paper describes a didactic intervention that was designed in the
context of preservice teacher training for primary education. It was developed on
the basis of a previous analysis of difficulties detected in the management of
information resources in the construction of expository discourse. The goal of the
intervention was to stimulate attention to different strategies, focused on
searching, selecting and critically analyzing different information sources during
the process of writing an academic expository text. These activities encouraged
students to reflect on their information management skills, moving from non-
academic (fake news) texts to academic texts. This paper presents some of the
results from the experience, focusing on the use of information resources in the
initial and final textual outputs of the students, and on their reflections about the
whole writing process.

Keywords

Information literacy, critical thinking, reflective learning, language education,
preservice teacher education.

Introduccion

En la sociedad actual, la aparicion de Internet y la web 2.0 han transformado
totalmente nuestra forma de acceder a la informacion y construir el conocimiento.
Dichos cambios nos han llevado a plantearnos necesidades de alfabetizacion
especificas que acompaiian a la emergencia de desarrollo del pensamiento critico de
forma interdisciplinar y a través de todo el curriculo educativo. En este sentido, la
educacion linglistica cobra especial importancia, ya que a través de ella son facilitadas
a los ciudadanos las herramientas necesarias para codificar, decodificar, interpretar e
ir mas alld de los discursos que actian como «mediadores» de la participacidn social y
democratica. En este marco de discursos, la competencia critica se entiende no solo
como una capacidad de razonamiento sino como, al mismo tiempo, una concepcién de
la lectura y la escritura como procesos de interaccién comunicativa de participacion
social y de desarrollo personal (Léopez y Martin Peris, 2011). En estos procesos de
interaccion, Cassany y Castella (2010) hacen distincién entre la lectura critica y la
lectura acritica, identificando la primera con la construccidon del «contenido de un
texto, situdndolo en su contexto sociocultural de partida, pero también reflexionando
sobre los efectos que causa en uno mismo como lector y como individuo» (Lépez y

Martin  Peris, 2011, p.509). Como vemos, la competencia critica esta
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irremediablemente ligada al discurso y al texto, aunque podamos entenderla mas
como una actitud o una forma de situacion del individuo ante la diversidad discursiva
gue como una competencia asociada a un nivel de dominio linglistico o a la
complejidad de un tipo de texto (Lopez y Martin Peris, 2011). La formacién de un
docente reflexivo e indagador del discurso parece vital en el desarrollo de dicha

competencia.

FIGura 1

Sintesis de habilidades asociadas a la competencia informacional

~ .

/ Reconocer la necesidad de informacin lDe‘terrnln!a’r ¢ alcance de[a
y informacion

! Construir estrategias para localizar la informacidn
Localizar y acceder a |a informacion

| | P .
|:£> Evaluar de forma critica la informacion
\ Evaluar y extraer la informacion y sus fuentes
\ . ) , ~, |———> Incorporar |3 informacidn a los
\ Organizar y aplicar la informacdion conocimientos propios

\ Evaluar el proceso informacional y sus productos / Emplear la informacidn para acomatar
.

~_ Andersen {2000} _ tareas especificas
ALA/ACRL (2000)

FUENTE: Elaboracién propia, adaptada de Marti, 2007, p. 31-32.

Tanto las habilidades lingliisticas asociadas al pensamiento critico como la propia
competencia critica del individuo son esenciales para la participacién social. Pero mas
alla, debemos considerar el papel instrumental de la alfabetizacion informacional en
todo este conjunto de aprendizajes. Se entiende por competencia informacional la
«habilidad de reconocer una necesidad de informacién y la capacidad de identificar,
localizar, evaluar, organizar, comunicar y emplear la informacién de manera efectiva,
tanto para la resolucion de problemas como para el aprendizaje a lo largo de la vida»
(AASL/ALA, 1998; en Blasco y Durban, 2011, p. 27). Esta competencia afecta, por tanto,
a las capacidades para determinar nuestras necesidades informativas, para profundizar
en el proceso informacional y las tecnologias y contextos a él conectados y para
resolver problemas y tomar decisiones acertadas e informadas (Marti, 2007). En la
figura 1 se puede observar una sintesis de las habilidades mas relevantes relativas a la
competencia informacional. No obstante, es importante considerar la alfabetizacién

informacional como algo que va mas alld de un conjunto discreto de destrezas, como
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un modo de aprendizaje (Kulhthau, 1993; en Marti, 2007), que es abarcado por y es
abarcador de otras competencias como la critica y la digital. El desarrollo de estos
aprendizajes es vital en la formacion inicial de profesores en la que los docentes
comienzan a adoptar el rol de facilitadores en el aprendizaje. Asimismo, el docente se
convierte también en un facilitador del proceso de integracién del alumnado en la
participacidén social, mediante acciones didacticas que promueven la reflexion critica

sobre los propios discursos y el papel del proceso informacional en sus propias

decisiones y resolucion de problemas.

Descripcion e implementacion de la propuesta didactica

Descripcion del contexto educativo

El contexto educativo en el que se disefia e implementa esta intervencién diddctica se
enmarca en el primer curso del grado de Educacién Primaria de la Facultad de
Educaciéon de la Universidad de Barcelona. En este primer curso y dentro de la
formacioén lingliistica, la asignatura Lengua Castellana para la Ensefianza tiene como
objetivo principal el desarrollo de herramientas para mejorar la competencia
comunicativa oral y escrita de los futuros maestros. El curso sigue un enfoque de
aprendizaje por tareas, de forma que a lo largo del mismo se proponen diferentes
actividades comunicativas de cardcter oral y escrito con el fin de mejorar la

competencia comunicativa mediante la escritura académica y la tipologia textual.

Entre todas estas tareas, una de las mas relevantes es la redaccién de un texto
expositivo. Elegimos esta tipologia textual porque los textos expositivos «tienen como
objetivo transmitir la experiencia y el saber cientifico y cultural de una comunidad; de
ahi, precisamente, que el texto expositivo esté en la base del discurso académico, ya
qgue es la secuencia textual prototipica para transmitir y construir el conocimiento»

(Figueras y Santiago, 2000, p.49).

Debido a que los estudiantes se enfrentan al discurso académico a través del género
expositivo en otras materias, en esta asignatura de caracter instrumental deben
aprender a construir un texto que reuna las caracteristicas prototipicas de dicho

género. En este contexto, es operativo partir de la nocién de secuencia textual:
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[...] en la actualidad, para dar cuenta del caracter heterogéneo de la mayoria de los
textos parece mas adecuado aplicar la distincidn entre narracién, descripcion,
didlogo, etc., a fragmentos minimos o secuencias dentro de textos mas largos. Asi, es
posible diferenciar entre cinco secuencias textuales bdsicas: didlogo, narracién,

descripcidn, exposicidon y argumentacioén (Figueras y Santiago, 2000, p. 42).

Para evaluar la consecucidn de estos objetivos, el texto es evaluado en funcién de los
siguientes criterios: coherencia, cohesidn y adecuacién del texto al estilo objetivo, a la
normativa linguistica y al formato de citacién de fuentes. Dado que las secuencias
expositivas «se escriben con el objetivo de proporcionar una explicacién para un
problema de conocimiento» (Figueras y Santiago, 2000, p.49) sera necesario
desarrollar una serie de estrategias discursivas como la reformulacién o la parafrasis, la

clasificacion, y la insercién de ejemplos y de:

[...] citas de autoridad con las que el autor demuestra que su presentacién es vélida
porque coincide con la explicacion de reconocidos expertos en el tema, o
sencillamente demuestra ser él mismo un experto, dado que ha leido todo lo que se

ha escrito sobre esa cuestion (Figueras y Santiago, 2000, p. 54).

Algunas sesiones preparatorias para esta tarea subrayan la importancia del uso
adecuado de fuentes de informacién en el texto y la fiabilidad de las mismas: fuentes
primarias, o aquellas que «tienen un caracter original, que no ha sufrido ningun
proceso de transformacién o cambio»; y fuentes secundarias, resultantes del andlisis y
el tratamiento de fuentes primarias y que dan lugar a una fuente diferente (Corddn,
Alonso, Gémez y Lopez, 2010, p.28). Estas sesiones se centran ademas en el
acercamiento del estudiante a las reglas de formato de citas y referencias
bibliograficas en los trabajos de corte académico. Otro procedimiento destacable en el
proceso de elaboracion del texto es la seleccion del tema, que es realizada por el
estudiante dentro del area de la educacion. Tras esta fase, los alumnos presentan dos
versiones del texto: una version inicial, sobre la cual se recibe retroalimentacion del
docente y de los companeros a partir de actividades de reflexion y coevaluacién en el
aula; y una version final del texto, en la que se incorporan los aprendizajes realizados a
base de las sesiones de clase y las retroalimentaciones, y que es la que finalmente

recibe la calificacion.
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En el contexto de la asignatura se realiza también un portafolio que recoge las
reflexiones de los estudiantes sobre su propio proceso de aprendizaje, elaborado como
otra tarea mas de la evaluacion formativa de la asignatura. En estos portafolios, son
ellos mismos los que seleccionan aquellas actividades que mas les han ayudado a

cubrir los objetivos que se plantearon al principio del curso y reflexionan sobre los

aprendizajes mas significativos de las mismas.

La propuesta didactica que presentamos se enmarca en una de las sesiones relativas a
la redaccidn del texto expositivo. Dicha secuencia se vincula ademas con un conjunto
de sesiones dedicadas a las reglas de formato en cuanto a la citacién y al uso de

referencias bibliograficas. En los siguientes apartados se describe el proceso de disefio

e implementacién de dicha secuencia.

TABLA 1

Categorizacion inicial de problemas encontrados en textos expositivos previa al disefio

de la propuesta

Introduccidn de referencias bibliograficas

en el cuerpo del texto

Recopilacidn de referencias bibliograficas

al final del texto

— No se realizan referencias a fuentes
bibliograficas en el texto.

— Exceso de referencias a fuentes
secundarias, en particular para la
definicidn de constructos o conceptos
clave.

— Se introducen referencias de autoria
indeterminada.

— Exceso de secuencias argumentativas
sobre secuencias expositivas.

— Confusidn entre citas literales y
parafraseadas, en algunos casos

conducente a plagio.

— No se recopilan las referencias a fuentes
bibliograficas en el texto.

— Se recopilan referencias a fuentes
bibliograficas no mencionadas en el
cuerpo del texto.

— Las referencias a fuentes bibliograficas se
recopilan como listado de URL.

— Se recopilan las referencias a fuentes
bibliograficas en orden no alfabético.

— Inadecuaciones respecto a las reglas de
formato basadas en confusiones relativas
al tipo de autoria (colectiva, individual,

institucional) y al tipo de fuente citada.

FUENTE: Elaboracién propia.
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Como ya avanzabamos en la introduccidn, el objetivo de la propuesta de intervencién
era explorar la interfaz entre el producto textual y la gestién de las fuentes de
informacién en el proceso de redaccién del texto expositivo. Con el objetivo de
establecer las bases para el disefio de la propuesta, se procedio a la elaboracion de una
categorizacion inicial de problemas encontrados en los textos expositivos redactados

por estudiantes de la asignatura en ediciones anteriores.

Con este fin, se llevd a cabo un analisis inicial de contenido sin categorias previas en un
corpus de treinta textos expositivos. La categorizacién de problemas resultado de
dicho andlisis no se centré estrictamente en la dimensién lingistica de los textos, sino
en aquellos fendmenos relacionados con el uso de las fuentes de informacién en la
construccion del contenido textual y la adecuacidon al formato de referencias
bibliograficas utilizado. En la tabla 1 se recogen las principales observaciones extraidas

del andlisis.

Para ilustrar algunos de los problemas categorizados en la tabla, se presentan dos
fragmentos de dos de los textos de este corpus, citados de acuerdo a un cédigo que
tiene como fin preservar la anonimidad de los estudiantes. En el primer fragmento
(T2), podemos observar cdmo el autor menciona unas cifras concretas con respecto al

acoso escolar en Espaia sin hacer referencia explicita a la fuente.

T2: [...] en el territorio espafiol cada aflo aumentan los casos de bullying en un 20% vy
durante el pasado afio 2017 los casos aumentaron hasta la cifra de 1475.

Por su parte, en el fragmento siguiente (T4) se observa la recopilacion final de
referencias bibliograficas utilizadas en un texto expositivo elaborado sobre Ia
educacién sexual. Podemos observar que ha sido realizada a modo de listado de

enlaces con titulos y fechas de consulta, sin adecuacion a las pautas de formato.

T4
e Educacion sexual.

Disponible en:
https://es.wikipedia.org/wiki/Educaci%C3%B3n_sexual#Definici%C3%B3n y contenid
0s

[Consultado: 2 de diciembre de 2018]

e La importancia d’educar en la diversitat afectivo-sexual.
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Disponible en:_https://criatures.ara.cat/importancia-deducar-diversitat-afectivo-
sexual 0 799720040.html

[Consultado: 2 de diciembre de 2018]
e Projecte curricular per a I'educacio sexual i afectiva

Disponible en: http://www.xtec.cat/~imarias/projecte.htm

[Consultado: 2 de diciembre de 2018]

Descripcion de la propuesta diddctica

Tras esta categorizacidn inicial, se llevéd a cabo el disefio de la propuesta de
intervencién: una secuencia didactica que constd de un seminario presencial y de una
sesion de trabajo fuera del aula. La tarea de aprendizaje linglistico que supone la
elaboracidn de un texto expositivo involucra en principio al alumno en el desarrollo de
habilidades de alfabetizacidon informacional, puesto que lo sumerge en las distintas
fases del proceso informacional que implican la busqueda y recuperacién de la
informacién, el analisis y el tratamiento de la informacion y la creacién y comunicacion
del conocimiento (Blasco y Durban, 2011). En nuestro caso concreto, la secuencia que
implementamos se focaliza en tres etapas concretas del modelo de competencia

informacional de Blasco y Durban (2011), previas a la redaccién del texto:

(1) Planteamiento de la necesidad de informacion, a través de la identificacion de
la informacidn necesaria, la concrecidon de las caracteristicas de la necesidad
informativa, y la organizacion y planificacion de la busqueda.

(2) Localizacién de la informacidn, fase en la cual cobra especial relevancia en
nuestra propuesta el desarrollo de saberes sobre los recursos informativos
disponibles:

— los diferentes tipos de fuentes de informacidn y sus caracteristicas y
utilidad;
— los diferentes formatos y soportes de informacion;
— el funcionamiento de determinadas herramientas de busqueda, como
los motores de busqueda vy los catalogos;
— las peculiaridades de acceso a la informacién a través de la red.
A partir de estos saberes, se construye el disefio de estrategias de busqueda y

la realizacion de la consulta.
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(3) Seleccion y recuperacién de la informacién, mediante la aplicacidn de criterios
tanto de precision con respecto a la necesidad informativa y los propdsitos
comunicativos como de fiabilidad, asociados a la autoria y la fecha de edicién o
publicacién. Tras la aplicacién de estos criterios, se procede al contraste y la

obtencion de la informacion definitiva.
En linea con estas fases, los objetivos de la propuesta fueron los siguientes:

— Concienciacidn, a través de la reflexion critica, sobre el papel que desempefian
las fuentes de informacion en diferentes tipos de texto expositivo y los criterios
para determinar la fiabilidad de dichas fuentes. En nuestro caso se utilizaron
ejemplos de bulos o noticias falsas (fake news) y textos expositivos de tipo
especializado y académico.

— Desarrollo de estrategias en el proceso de busqueda y seleccién de diferentes
tipos de fuentes de informacién en funcion del objetivo comunicativo del texto.

— Desarrollo de estrategias de analisis critico de las fuentes y de seleccion
fundamentada de las mismas en funcién del objetivo comunicativo del texto.

— Desarrollo de estrategias de atencién sobre la tipologia de fuentes de
informacién y la forma de acceso a las mismas con el objetivo de utilizar

adecuadamente las reglas de formato de citacién bibliografica.

La secuencia didactica se realizé en dos grupos diferentes de la asignatura Lengua
Castellana para la Ensefianza, impartida por dos docentes distintas. Ya que Ia
planificacion concreta del curso presentaba pequefias diferencias entre los grupos de
cada docente, la secuencia fue implementada con pequenos ajustes en adecuacion a
los diferentes grupos meta y su propia programacion y ritmo del curso. Podemos
afirmar, pues, que la secuencia didactica base se implementd siguiendo dos itinerarios
distintos, cuyas pequenas diferencias de actuacidon seran descritas mas adelante. La
secuencia diddactica basica constd de tres fases diferenciadas que expondremos en los

siguientes parrafos.

La sesidén comenzd con una fase de reflexion sobre bulos y noticias falsas. En esta etapa
se facilitd a los estudiantes una actividad de activacion de conocimientos y reflexiones
previas sobre el concepto de noticia falsa, las estrategias practicas para identificarlas y

las implicaciones sociales y politicas relativas a su proliferaciéon. Tras esta activacién

Revista Catalana de Pedagogia, 17 (2020), p. 75-97.



Alfabetizacion informacional y aprendizaje reflexivo: de las fake news al analisis critico
de las fuentes de informacion en la formacion de maestros. Cuesta, A. i Espitia, J. | 85

previa, se pusieron en conexién las ideas y conceptos que se habian aportado a la
discusién previa con la seleccion realizada por la Federacion Internacional de
Asociaciones de Bibliotecarios y Bibliotecas (IFLA) respecto a los criterios mas

utilizados para identificar una noticia falsa.

FIGURA 2
Estrategias para identificar una noticia falsa

;ESTAN TICIA ES FALSA?

0@ ——
=h
ESTUDIE LA FUENTE LEA MAS ALLA

Investigue mas alla: el sitio web, Un titular impactante puede querer captar
objetivo e informacién de contacto. su atencidn. ¢Cudl es la historia completa?

/i

¢QUIEN ES ELAUTOR?  FUENTES ADICIONALES

Haga una busqueda rapida sobre el Haga clic en los enlaces y compruebe que
autor. ¢Es fiable? ¢Es real? haya datos que avalen la informacién

COMPRUEBE LA FECHA ¢ES UNA BROMA?

Publicar viejas noticias no significa que Si es muy extravagante puede ser una
sean relevantes para hechos actuales. satira. Investigue el sitio web y el autor.

CONSIDERE SU SESGO  PREGUNTE AL EXPERTO

Tenga en cuenta que sus creencias Consulte a un bibliotecario o un sitio
podrian alterar su opinién. web de verificacion.

FUENTE: IFLA, 2017.

Tras esta actividad previa, se trabajé en la aplicacion de criterios para el andlisis critico
de las fuentes de informacion. En esta fase se pidié a los estudiantes que transfiriesen
las consideraciones resultado de esta primera actividad reflexiva a la experiencia de
gestion de fuentes de informacion en textos expositivos de tipo especializado y
académico que hubiesen tenido con anterioridad. A partir de aqui, se introdujeron
aclaraciones tedricas sobre una serie de conceptos clave que serian la base para el
establecimiento de un conjunto de criterios sobre los cuales analizar las propias
fuentes de informacidn utilizadas en el texto expositivo de la asignatura: concepto de
fuente de informacién, distincién entre fuentes primarias y secundarias, grado de
especializacién de las fuentes, elementos identificadores de la fuente (autoria, fecha y
contexto de publicacion) y relevancia de la fuente de informacién en el texto. Ademas

de todos estos aspectos, se mencionaron algunos recursos y estrategias de uso de
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diferentes motores de busqueda, en particular los de la biblioteca universitaria, que

eran totalmente desconocidos por ellos.

Tras delinear estos conceptos, se aportd a los estudiantes un listado con tres
referencias bibliograficas de acceso digital de diferentes tipos que habian sido
utilizadas en un texto expositivo de una tematica especifica. A continuacién, se les
pidié que decidieran, en pequefios grupos, qué fuentes del listado consideraban mas
apropiadas segln el objetivo y la tematica del texto y qué fuentes consideraban que
podrian ser replanteadas o sustituidas. Para ello, los estudiantes consultaron dichas
fuentes y completaron, de forma conjunta, la tabla de criterios de andlisis de fuentes

de informacion (tabla 2).

TABLA 2
Tabla de criterios de andlisis de las fuentes de informacion

¢Quiénes son los | ¢Es una fuente ¢Qué tipo de ¢Es de caracter ¢Cita sus fuentes?
autores de la primaria o fuente es? divulgativo o
fuente? secundaria? . , . especializado?
Ej.: articulo, libro, o
s - é¢Cémo lo hace?
éCudlessu noticia, etc.
fecha de S A
L éQue
publicacion? . L. .
. . informacion é¢Recoge sus
¢En qué contexto . .
. aporta a mi referencias al
ha sido )
. texto? final del texto?
publicada?
Ej.: libro,
compilacion,
numero de
revista, etc.

FUENTE: Elaboracién conjunta por parte de los estudiantes participantes.

En la tercera fase de la secuencia, de reflexion individual, se invitd a los estudiantes a
revisar las fuentes de informacidon que habian utilizado en la redaccién de su propio
texto expositivo. Con la ayuda de la tabla, debian reflexionar y fundamentar las
decisiones que habian tomado con respecto al uso de fuentes utilizadas en la versién
inicial de su texto expositivo. Asi pues, el objetivo era decidir sobre la idoneidad de las
mismas o la posibilidad de buscar y seleccionar otras fuentes mas fiables y adecuadas a

los propdsitos del texto en concreto.
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Itinerarios de implementacion de la propuesta diddctica

En el desarrollo de esta intervenciéon didactica, como ya hemos mencionado, se
siguieron dos itinerarios distintos, en adecuacién a las diferencias de planificacion
entre los grupos de las dos docentes. Una intervencién tuvo lugar antes de la
redaccién del texto expositivo y la otra se produjo después de una primera entrega del

texto. Las peculiaridades de cada forma de intervencion se describen a continuacion.

En el primer caso, en el que se implementd la secuencia antes de la redaccién vy
entrega del texto, la sesidn tuvo lugar en el aula de informatica. La secuencia se inicié
directamente con una indagacion previa sobre el uso de fuentes en el texto expositivo
de cardcter académico de la asignatura, sin la conexion con el ambito periodistico de
las noticias falsas y bulos. En este momento los alumnos, en trios, explicaron dénde
buscan informacién cuando tienen que redactar un texto académico y cudles son los
tres buscadores que suelen utilizar. Toda esta informaciéon se puso en comun y
afloraron ejemplos de motores de busqueda mds especializados como Google
Academics o el Catdlogo de la Universidad de Barcelona (UB). A partir de ahi, se
facilitaron a los estudiantes tres textos distintos que hablaban sobre el mismo tema, la
educacidon por proyectos, extraidos de tres motores de busqueda distintos (Google,
Google Academics y el Catalogo de la UB) para que relacionaran cada texto con el
buscador del que provenia. Ademas, se les facilitd la tabla de analisis de fuentes fiables
para que la completaran con los datos de los tres textos y decidieran si eran o no
fuentes fiables, primarias y relevantes para la tematica. Fuera del aula, los estudiantes
debian buscar nueve fuentes para el tema que habian elegido para su texto expositivo
utilizando los tres motores de busqueda vistos en clase y, después, tenian que
guedarse con cuatro de esas fuentes utilizando la tabla de andlisis de fuentes. Los

estudiantes iniciaron la redaccion del texto expositivo con estas cuatro fuentes.

En el segundo caso, en el que se implementd la secuencia después de la primera
entrega del texto, la sesién tuvo lugar en el aula regular de clase. Tras la primera fase
de activacion de conocimientos, los estudiantes analizaron colectivamente un ejemplo
de noticia falsa con la ayuda de las estrategias de identificacion de noticias falsas. A
continuacion, se vieron los tipos de fuentes bibliograficas y los criterios de analisis de

las fuentes segln la tabla, ademas de ejemplos de motores de blisqueda como Google
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Academics o los del Catalogo de la UB. A partir de ahi, se analizé una lista de fuentes
procedentes de los textos de una misma tematica redactados por el alumnado con la
tabla aportada y se realizd una reflexion critica sobre el valor de las fuentes analizadas
y las fuentes utilizadas en el propio texto. La segunda redaccién del texto expositivo
realizada tras esta secuencia de reflexién, que en muchos de los casos propicidé un

nuevo proceso de busqueda de fuentes, tuvo lugar fuera del aula.

Observaciones sobre el anadlisis de los resultados de la propuesta didactica

Para el andlisis de los resultados de la propuesta de intervenciéon se conformé un
corpus consistente en las siguientes fuentes de datos procedentes de los dos

itinerarios de la intervencion.

TABLA3
Corpus de datos para el andlisis de los resultados de la intervencion

Secuencia diddctica | - 29 listados elaborados por los alumnos sobre las fuentes utilizadas
previa a la primera | individualmente antes de la reflexion personal con la tabla de
redaccién del texto | criterios

- 26 listados elaborados por los alumnos sobre las fuentes utilizadas
individualmente después de la reflexion personal con la tabla de
criterios

- 34 textos expositivos posteriores a la implementacion de Ia
secuencia

Secuencia didactica | - 36 textos expositivos previos a la implementacién de la secuencia
posterior a la |- 36 textos expositivos posteriores a la implementaciéon de la
primera redaccion | secuencia

del texto

70 portafolios reflexivos de la asignatura Lengua Castellana para la Ensefianza

FUENTE: Elaboracién propia.

Sobre este corpus se realizd un nuevo analisis de contenido sin categorias previas,

cuyas principales observaciones sintetizamos en los siguientes subapartados.

Seleccion e introduccidn de fuentes en el texto expositivo

En el primer itinerario de intervencién, donde se implementd la secuencia didactica

antes de la redaccion del texto, se vio cdmo, de las nueve fuentes que los alumnos
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eligieron de los tres buscadores, algunos estudiantes ya preseleccionaron fuentes
fiables, aunque no todos. En el siguiente paso, en el cual se seleccionaron las fuentes a
base del analisis con la tabla, en muchos casos los estudiantes se quedaron con

fuentes secundarias o poco fiables, e incluso desecharon algunas primarias.

De los textos extraidos de los estudiantes que siguieron el segundo itinerario de
implementacion, cabe destacar que en la mayoria de los casos la secuencia de
reflexion propicié una reelaboracion de las referencias bibliograficas y un nuevo
proceso de busqueda y seleccion de fuentes de informacidn. Los siguientes fragmentos
ilustran el proceso de reelaboracién bibliografica que tuvo lugar entre la versidn inicial

y la definitiva del texto de uno de los estudiantes.

TABLA 4

Referencias bibliogrdficas del texto antes y después de la secuencia (T12: Causas del
fracaso escolar en educacion secundaria)

BIBLIOGRAFIA Y WEBGRAFIA

Espafia. Barcelona: Fundacion “la Caixa”
Fernandez Enguita, M., Mena, L. y Riviere, J. (2010). Fracaso y abandono escolar en

Fernandez, F. J. A. (2010). Fracaso y abandono escolar en Espafa. Profesorado, Revista de
Curriculum y Formacidn del Profesorado, 14(3), 319-321.

http://bibliotecadigital.tamaulipas.gob.mx/archivos/descargas/6441d25ae932dbb8aec6922
85e8c5c7¢9224c2c7.pdf

https://psicologiaymente.com/desarrollo/fracaso-escolar

https://www.hola.com/ninos/2015101581540/fracaso-escolar-causas-y-soluciones/

https://www.lavozdegalicia.es/noticia/educacion/2018/12/01/gomez-ulla-resalta-relacion-
problemas-visuales-fracaso-escolar/0003 20181251C6992.htm

Psicologia Bloc 3 Tema 5 i 6: Els components motivacionals, afectius i relacionals en
I'aprenentatge escola i la influéncia educativa.

REFERENCIAS

Calvo, E. (2012). Factores determinantes del fracaso escolar. Andlisis de La Rioja en el contexto
espariol. La Rioja: Universidad de la Rigja

Fermandez, F. J. A. (2010). Fracaso y abandono escolar en Espafia. Profesorado, Revista de
Currfeulum y Formacidn del Profesorado, 14(3), 318-321.

Martinaz, J. (2013). Principales factores que causan el fracaso escolar (Tesis de posgrado).
Universidad Autdnoma de Tamaulipas, México.

Pérez, V. M. O, (2009). Diversos condicionantes del fracaso escolar en la educacion
secundaria. Revista iberoamericana de educacion, (51), 67-85.

FUENTE: Fragmentos del trabajo de un estudiante participante.
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El contraste entre los dos fragmentos que acabamos de observar, correspondientes a
las recopilaciones de referencias bibliograficas realizadas antes y después de la
secuencia (tabla 4), ilustra cdmo en el texto definitivo se ha producido una seleccién
mas especializada de las fuentes, acompaiada de una delimitacién mas acotada de la
tematica y el propdsito del texto. La recopilacion de referencias muestra que se han
desechado algunas fuentes secundarias y de caracter divulgativo y se han introducido
fuentes primarias mas especificas y en relaciéon con un objetivo comunicativo también

reelaborado del texto.

Sin embargo, en algunos de los casos las modificaciones de las referencias observadas
entre los textos iniciales y los definitivos ejemplifican fendmenos destacables en
cuanto a la comprensién por parte del estudiante sobre como contextualizarlas y hacer

referencia a ellas en el texto.

T7:

Cita:

Olweus, Dan. A. (s. f.). ACOSO ESCOLAR, “BULLYING”, EN LAS ESCUELAS: HECHOS E

INTERVENCIONES [en linea]. Disponible en:

https://www.researchgate.net/publication/253157856 ACOSO ESCOLARBULLYING EN LAS
ESCUELAS HECHOS E INTERVENCIONES

Referencia original:

Olweus, D. (1995). Bullying or peer abuse in school: Facts and intervention. Current directions
in psychological science, 4(6), 196-200.

En el fragmento anterior (T7) podemos observar una referencia bibliografica recogida
en uno de los textos definitivos del corpus, recuperada como recurso en linea y sin
fecha. Tras la busqueda, comprobamos que la referencia citada se trataba de una
traduccién en espafiol, accesible mediante la red social ResearchGate, de la
publicacidn original en inglés recuperada también en la imagen. El fragmento muestra
confusiones a diferentes niveles: las planteadas por la lengua original del texto y el
caracter primario o secundario de la fuente, las que plantea la distincion entre la
plataforma o base de datos a través de la cual se accede a la fuente y las relativas al
contexto de publicaciéon al cual dicha fuente pertenece, como por ejemplo el nimero

de la revista académica en el cual podemos encontrarla.

La confusidn entre plataforma de acceso a la publicacidon y el contexto de publicacidon

se observa de nuevo en este otro fragmento (T16), en el que ademas la informacién
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relativa a los elementos de ubicacion de la referencia (autoria, titulo de la revista,
numero de la revista, pdginas) aparece mencionada claramente en el documento

recuperado por el alumno y del cual se muestra el enlace directo.

T16:

Referencia en el texto:

Dialnet, Facultad de Educacién de La Sabana (2004): La presencia de alumnos inmigrantes en
las aulas. Recuperado de:
https://www.google.es/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=6&ved=2ahUKEwjQh46
1ieXfAhXICuwKHUMODBMOQFjAFegQICRAC&url=https%3A%2F%2Fdialnet.unirioja.es%2Fdesc
arga%2Farticulo%2F2041011.pdf&usg=A0vVaw0SC70XXgX4ASMZ 5SHptHIg

Referencia original:

Fernandez Batanero, J. M. (2004). La presencia de alumnos inmigrantes en las aulas: un reto
educativo. Educacion y Educadores, 7, 33-44. Universidad de La Sabana. Disponible en:
http://educacionyeducadores.unisabana.edu.co/index.php/eye/article/view/547

En ambas intervenciones se demostré que nuestros estudiantes seleccionan en
muchos casos las fuentes que aparecen en las primeras posiciones de los resultados
tras los usos de motores de busqueda, o aquellas que se limitan a reproducir sus
conocimientos o creencias previas sobre el tema, y no tanto las mas fiables o
primarias. Por otra parte, otros factores como el grado de esfuerzo que supone el
acceso a las fuentes o la decodificacién del registro formal de las mismas parecen

tener un efecto en las fuentes que deciden desechar.

Incidencia de la secuencia en las reflexiones sobre el proceso de aprendizaje de la

asignatura

Tras describir los fendmenos encontrados a partir del analisis del corpus textual,
destacaremos otros aspectos emergentes de la reflexién que llevaron a cabo los
propios alumnos, posterior al proceso de redaccién final y evaluacién del texto. Las
reflexiones sobre el proceso de blsqueda, analisis critico, seleccién e introduccién de
fuentes en el propio texto quedaron recogidas en los portafolios de la asignatura, de

los que se muestran a continuacién algunos fragmentos.

De las reflexiones sobre la experiencia didactica, los estudiantes destacan algunos
aspectos sobre la situacién de conocimientos previos con respecto a las estrategias

personales de busqueda y seleccién de fuentes antes de la secuencia. En este sentido,
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sorprende el hecho de que algunos estudiantes afirmen que, en anteriores procesos de
redaccion de textos expositivos, no habian hecho casi uso de fuentes de informacidn
primaria y que incluso resultaban para ellos desconocidas las posibilidades de acceso a
fuentes desde los recursos de busqueda puestos a disposicion por la propia red de
bibliotecas de la universidad. Asimismo, sorprende también que, en caso de acceder
directamente a informacion a través de la red, no se cuestionasen la veracidad de la
misma. Los estudiantes relacionan estos fendmenos con el hecho de que las
experiencias de ensefianza a este respecto venian centrandose mas en las restricciones
con respecto al uso de determinadas herramientas de busqueda de informacién que
en la instruccidn previa sobre dichos procesos.

FIGURA 3
Experiencias previas. Fragmentos de diferentes portafolios

P31

(Sobre las facilidades del Centro de Recursos de Aprendizaje e Investigacion de la
UB)

(..) me resulto verdaderamente sorprendente porque no sabia que teniameos una
herramienta de informacion tan buena a nuestra disposicion gracias a la
universidad.

P32
Hasta ahora no me habia cuestionado demasiado si la informacion que obtenia de
internet era certera [...).

P35

Siempre que habia realizado un texto de cardcter expositivo el use por mi parte de
fuentes de informacion era casi nulo, por no decir que las fuentes consultadas no eran
primarias.

P36
Nadie me habia ensefiado a buscar en fuentes primarias, todos los profesores te
prohiben buscar en Google, pero nadie te redirige a otras fuentes.

FUENTE: Elaboracién propia a partir de los portafolios de los estudiantes.

Entre los aprendizajes mas remarcados por los estudiantes tras la secuencia, se
encuentran los relativos al desarrollo de herramientas y métodos de busqueda de
informacién y, mas alla, la utilizaciéon del proceso de busqueda y analisis de
informacién como un primer paso para el desarrollo de la lectura y el pensamiento
criticos. Por su parte, se destaca también el aprendizaje de la relacion entre la

identificacidon de fuentes de informacion y las estrategias y reglas de formato en el uso
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de referencias, percibido todo en su conjunto como herramienta para dominar el

género textual.

FIGURA 4
Ejemplos de aprendizajes. Fragmentos de diferentes portafolios

P31
Gracias a esa actividad pude realizar correctamente mi texto expositive ademds de
ariadir citas en medio del texto, enriqueciendolo y mostrando un dominio del género.

P33
(-..) a causa del texto expositive ahora sé€ camo y dinde debo buscar fuentes fiables.

P32

Hasta ahora no me habia cuestionado demasiado si la informacion que obtenia de
internet era certera, pere a raiz de aprender a buscar fuentes fiables he empezade a
hacerlo.

P36
He aprendido a realizar un texto expositive correcto, a buscar informacion e indagar
sobre ella

FUENTE: Elaboracidn propia a partir de los portafolios de los estudiantes.

FIGURA S

Ejemplos de dificultades. Fragmentos de diferentes portafolios

P31

(..} fuimos viendo la dificultad de encontrar fuentes fiables y de como clasificarlas. A
base de una tabla buscabamos la fecha, el autor... Me sorprendio ver la dificultad
para encontrar toda esa informacion.

P34

Este es el primer texto expositivo que he escrito y, desde mi punto de vista, la mayor
dificultad ha sido encontrar fuentes fiables y saber cotejarlas para escoger la
relevancia de la informacion.

P35
Durante la elaboracion del texto, podria equiparar el tiempo en la produccion del
texto con la busqueda de fuentes, aunque quizds tarde mds en esta segunda.

FUENTE: Elaboracién propia a partir de los portafolios de los estudiantes.

El proceso de busqueda y seleccion de fuentes se percibe, como contrapartida, como
una tarea costosa y que plantea determinadas dificultades e inconvenientes. Entre
estas, se hace referencia a la dificultad para encontrar la informacién que permite
identificar y clasificar el tipo de fuente, la fase de contraste entre fuentes con el fin de

seleccionar informacién relevante para los propdsitos comunicativos del texto y la
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cantidad de tiempo invertido en el proceso de busqueda, equiparable al de la

redaccion.

A pesar de dichas dificultades, los estudiantes subrayan la utilidad de estos
aprendizajes desde varias perspectivas. Por una parte, a corto plazo, en la medida en
que la busqueda, el andlisis y el uso de fuentes de informacién les proporcionan
herramientas para la realizacién de futuros trabajos académicos y estrategias contra el
plagio. Y, por otra parte, a largo plazo, puesto que dicha actividad promueve el
cuestionamiento de la veracidad y fiabilidad de la informacion, relevante para ellos
como aprendientes a lo largo de la vida y particularmente como futuros profesores

gue aspiran a facilitar estos procesos a otros aprendientes.

FIGURA 6

Relevancia de los aprendizajes. Fragmentos de diferentes portafolios

P31
Me ha resultado muy itil tante para aclarar dudas como para evitar plagios en mis
futuros trabajos.

P33
Desde mi punto de vista esto es muy importante, debido a que este aprendizaje me va
a servir para todos los trabajos que lleve a cabo de ahora en adelante.

P35

Después de acabar el texto considero que ha sido la actividad mds 1til de todas, pues
una gran parte de trabajos que se nos exigirdn en el futuro en la universidad serdn de
este modo [..).

P36

Les ensefiaré a mis futuros alumnos, ya en su etapa escolar, las fuentes de busqueda y
consultas primarias aprendidas este curso, porgue considero esencial para forjar una
base salida y fiable de conocimiento.

FUENTE: Elaboracidn propia a partir de los portafolios de los estudiantes.

Conclusiones

Después de la experiencia de intervencién descrita, la primera conclusidon que se
extrae es la existencia de cierta problematica por parte de nuestros estudiantes a la
hora de comprender el género textual expositivo tanto en su recepcion, en lo que
atafie a la lectura critica, como en su produccién, en cuanto a la redacciéon del mismo.

Esto lleva a plantearnos la necesidad de aumentar y estructurar la cantidad vy
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diversidad de fuentes de informacion primarias durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje de la construccién textual. Y, asimismo, la necesidad de introducir
actividades mediante las cuales el alumno se familiarice tanto con la estructura del
texto expositivo como con sus caracteristicas: tecnicismos, estrategias discursivas de

reformulacion, definicidn, etc.

La experiencia nos lleva a apuntar una necesidad de alfabetizacidn digital, es decir, una
necesidad de aprender a reconocer los tipos de fuentes de informacién, reconocer las
diferencias entre el acceso digital y el no digital a las mismas, y desarrollar estrategias
para buscar dichas fuentes. Estos procesos son de caracter interdisciplinario vy
transversal, con lo cual vincular el aprendizaje del aula con proyectos
interdepartamentales o en colaboracién con la biblioteca del centro se antoja una

buena estrategia docente.

Basandonos en la experiencia de pilotaje de la propuesta didactica, destacamos
finalmente la necesidad de profundizar en el proceso de reflexion critica posterior al
analisis de las fuentes. En este sentido, cabe también plantearse partir de un enfoque
inductivo para llevar a cabo la instruccién previa sobre las diferentes tipologias de
fuentes: partiendo de ejemplos de fuentes, se puede comenzar prestando atencién a
informacién clave para identificar su tipologia, uso de referencias bibliograficas y
estrategias textuales. Del proceso de recepcién es importante pasar al de produccidn,
enfatizando la practica de uso de citas y referencias en los propios textos a partir de la
informacién recabada en el analisis critico realizado a las fuentes de informacién que

se seleccionan para construir el texto.

Este trabajo pone de manifiesto que para desarrollar la competencia critica de
nuestros estudiantes es necesaria una construccion paralela tanto de las habilidades
informacionales como de la competencia discursiva. No se trata solo de encontrar
informacién para analizarla criticamente: analizar criticamente implica saber qué
informacién estamos manejando, de dénde procede, y cédmo se presenta e introduce
en el producto discursivo en el que la encontramos. Para alfabetizarse
informacionalmente, y en consecuencia desarrollar una competencia critica,

subrayamos dos lineas de trabajo fundamentales.
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En primer lugar, involucrar a los estudiantes en actividades y proyectos comunicativos
que sean significativos para ellos, y en los que sea significativo emprender procesos o
ciclos informacionales. Dichas actividades y proyectos promueven un espacio concreto
en el cual los alumnos son llamados a determinar necesidades de informacién
especificas y en el cual pueden desplegar sus habilidades informacionales, discursivas y

de pensamiento critico.

En segundo lugar, promover, como acompafiamiento necesario al desarrollo de estos
proyectos, actividades en las que los estudiantes reflexionen no solo sobre sus
productos comunicativos sino sobre los procesos de aprendizaje vinculados a ellos.
Estas actividades han de permitir al estudiante explicitar sus estrategias para buscar,
analizar y seleccionar criticamente la informacién, de forma que pueda concienciarse
de ellas y reflexionar sobre las mismas. El desarrollo de portafolios parece ser una
buena alternativa para promover y sostener el aprendizaje de estas habilidades

mediante la reflexién y, al mismo tiempo, para reflexionar sobre dichas habilidades.

Finalmente, para que estos aprendizajes sean fructiferos, subrayamos la importancia
de superar ciertos obstaculos procedentes de la falta de rigurosidad a la hora de
pensar criticamente y de fundamentar nuestros razonamientos de manera informada.
Por una parte, atender a aquellos problemas que surgen a la hora de identificar las
fuentes de informacién a las que accedemos a través de la red y que atanen
especialmente a su grado de fiabilidad, como vimos en las tablas 1 y 2. Y, por otra
parte, prestar atencién a los problemas que surgen de la escasa atencién a las
caracteristicas textuales y discursivas mediante las cuales la informacién es presentada

en diversas fuentes, y que es fundamental para interpretarlas y ser critico ante ellas.
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Resum

L'article parteix de les investigacions sobre educacié democratica que el Grup de
Recerca Educativa de la Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya
(GREUV) ha dut a terme des del 2013, i reflexiona al voltant dels reptes que
suposa ampliar la participacié democratica de I’'alumnat als centres de secundaria.
L'article planteja el marc conceptual de referencia en el qual se situen les escoles
democratiques en el context sociopolitic actual, s’analitzen diferents ambits de
participacié democratica identificats en els cinc centres participants i, finalment,
es posen de relleu quatre tensions que emergeixen en els centres que s’han
plantejat el repte d’avancar en la participaci6 democratica a I'educacié
secundaria.

Paraules clau
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Abstract

This paper analyses some findings on democratic education, which the
Educational Research Group of the University of Vic - Central University of
Catalonia (GREUV) has been carrying out since 2013. It reflects on the challenges
of extending the democratic participation of students in secondary schools. This
paper first describes the conceptual framework of Catalan democratic schools in
the current socio-political situation. Next, different areas of democratic
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participation identified in the five participating centres are considered, and lastly
four different tensions that emerged in the schools that are addressing the
challenge of advancing towards democratic participation in secondary education
are discussed.

Keywords

Democracy, democratic education, democratic schools, participation, secondary
education.

Democracia i participacio als centres de secundaria

El reconeixement per part dels centres educatius de la necessitat de millorar Ia
democracia i la participacié de I'alumnat, especialment en I’educacié secundaria, es fa
palés en la creacid d’experiéncies educatives democratitzadores per a tothom. La
realitat social present en I’heterogeneitat de I'alumnat en els instituts i collegis ha
comportat un gir en la configuracié i les funcions de I'etapa de I’educacié secundaria
que, a I'Estat espanyol, va implicar canvis profunds en I’estructura, funcié i condicions
de treball especialment a partir de 1990, quan es va modificar la configuracié del
sistema educatiu amb la Llei organica d’ordenacié general del sistema educatiu
(LOGSE, 1/1990, de 3 d’octubre), una llei que reorganitzava substancialment les etapes

educatives, els centres i el curriculum.

L’'entrada als instituts de secundaria d’alumnat de dotze a catorze anys que, fins
llavors, s’havien escolaritzat en centres de primaria en mans de professionals amb una
formacid, experiencia i capacitacié diferent de la dels llicenciats que exercien a I’antic
batxillerat, va plantejar, efectivament, nous reptes als centres de secundaria. Aixi
doncs, des de la promulgacié d’aquesta llei, I'etapa de I'educacid secundaria
obligatoria, que agrupa tot I'alumnat dels dotze als setze anys, s’ha transformat en una
etapa equiparable a la d’altres paisos i, en paraules del socioleg francés Francois
Dubet, ha suposat la modificacié del programa institucional de I’educacié secundaria,
on l'ofici i la disciplina ensenyada definien la professié docent, més que la pedagogia i

la participacié de I'alumnat.

Cal ser conscient que una part del professorat de |I’educacio secundaria viu, encara ara,
amb recel i incomoditat aquests canvis. Es per aixd que conflictes de la vida escolar

provocats per pares i alumnes no sén només incidéncies inevitables en una escolaritat
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oberta a tothom: «es tornen extraordinaris, sén interpretats com a simptomes d’un
ensorrament generalitzat de la institucié» (Dubet, 2013, p. 165). |, en definitiva, sota
un discurs d’educacié per a tothom, perviuen velles dinamiques extractives. Diferents
estudis (Mari-Klose, Mari-Klose, Granados, Gomez-Granell i Martinez, 2009; OCDE,
2012) constaten, en els resultats dels fills de families amb menys recursos socials i
culturals, la incapacitat de la institucid escolar per compensar les desigualtats d’origen.
Aquesta realitat obliga a replantejar I'accié docent i la vida de I'aula, tot i que no és un

canvi facil:

El fet de donar entrada en I’ensenyament secundari obligatori, per dret i deure, a tot
I'alumnat procedent de l'escola primaria, sense cap tipus de classificacidé previa,
significava un desafiament sense precedents a una de les regles basiques de la
gramatica de I'ensenyament secundari espanyol: la classificacidé de I'alumnat i la seva
distribucié en grups segons les seves capacitats. A més, no es va crear un nou espai
de significats i expectatives que el professorat i I’alumnat poguessin dotar de sentit.
Al contrari. Es va canviar el nom —d’instituts de batxillerat es va passar a instituts
d’ensenyament secundari—, pero es va mantenir tota la resta: la formacié i la
mentalitat del professorat, els espais, els temps. No obstant aix0, I'alumnat no era el
mateix, ni tampoc les seves necessitats, bagatges, expectatives, actituds i

predisposicié per aprendre (Hernandez i Sancho, 2004, p.55).

El balang de les darreres decades sobre aquesta qliestié mostra, efectivament, llums i
ombres. Es cert que amb I'adveniment de la democracia a I'Estat espanyol s’havia
iniciat una nova etapa amb una dinamica de participacié més amplia que pretenia
millorar els mecanismes i 0rgans de gestid de les institucions publiques i, entre elles, o
potser seria millor dir, al capdavant d’elles, de I’escola, col-legi o institut. L’article 27 de
la Constitucid espanyola fa referéncia al paper del professorat, families i alumnat en el
control i gestié dels centres educatius. Apareixen les primeres normatives i es
desenvolupen les lleis que han de posar les bases per complir el mandat constitucional.
Es posen en marxa i es regula el paper de les associacions de mares i pares d’alumnes
(AMPA) i dels consells escolars com a plataformes i organs de participacié
democratica. Tot sembla indicar que els centres s’obren als diferents sectors i a
I’entorn. Perd, en els darrers anys, amb la Llei organica per a la millora de la qualitat

educativa (LOMQE, 8/2013, de 9 de desembre), la capacitat de presa de decisions que,
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amb més o menys fortuna s’havia adjudicat al Consell Escolar, passa a ser assumida per
directors i propietaris dels centres, tant a I’escola publica com als col-legis privats, cosa
gue debilita encara més el paper de la comunitat educativa a I’hora d’incentivar la
participacié d’alumnat i families o de promoure processos deliberatius centrals en la

vida del centre.

Tots aquests elements posen de relleu la necessitat i, al mateix temps, les dificultats
amb relacié a I'obertura del centre cap a practiques que promoguin la democratitzacié
i la participacié de I'alumnat. En realitat, preguntar-se per la participacié de I'alumnat
en I'educacié secundaria i plantejar-se la millora de les relacions entre els diferents
agents que participen en la vida d’un institut, requereix un esfor¢ constant i una
reflexié continuada sobre la propia organitzacié i funcionament del centre educatiu

que no és facil d’'implementar (Freiberg, 1999).

Es necessari re-institucionalitzar el centre de secundaria, com un procés de millora i
d’aprofundiment en la propia democratitzacid. Aqui, la re-institucionalitzacié fa
referéncia a una dinamica collectiva en el conjunt del centre que produeix canvis
sostenibles i profunds, a partir de projectes singulars propis que connecten comunitat i
institucio, i creen cultures compartides entre les persones i grups (Tort, 2016). Parlar
de democracia als centres educatius ens remet a la possibilitat d’inventar i
experimentar amb noves subjectivitats, relacions i col-laboracions (De Lissovoy, 2013). |
aixd és complex. La innovacio sol veure’s frenada pel desajust tradicional que existeix
entre I'ambit més especificament pedagogic, el marc institucional i el context politic.
En conseqiiéncia, les organitzacions poden semblar progressistes mantenint, al mateix
temps, practiques institucionalitzades que impedeixen que els nous projectes penetrin
en el nucli dur (I'aula), si exceptuem alguns contextos molt experimentals. Es produeix
llavors una «dissociacié» o «acoblament feble», un factor critic que explica la manca
de sostenibilitat de les innovacions i les reformes (Resnick, Spillane, Goldman i Rangel,

2010).

D’altra banda, la conjuntura social i politica actual dificulta que I’educacié democratica
trobi un entorn d’arrelament en els centres educatius. En els darrers cinc anys I’Estat
espanyol ha viscut una forta regressié en la llibertat d’expressié. Des de |'aprovacio de

la Llei organica de proteccid de la seguretat ciutadana, coneguda com la Llei mordassa,
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i la reforma del Codi penal, que van entrar en vigor el mateix dia, 1’1 de juliol del 2015,
aquestes lleis han actuat com a eines politiques antisocials, neoliberals i autoritaries
concebudes per delimitar una llibertat que I'Estat veu com a amenagadora (Huerga i
Busquets, 2018). En un context de greu crisi economica des del 2008, davant de
diferents moviments de protesta i exigéncies de canvi social (el 15-M, el moviment
antifeixista, el moviment de la Plataforma d’Afectats per la Hipoteca [PAH], les
reivindicacions socials a favor de I"educacid o de la sanitat, en son alguns exemples),
I’Estat espanyol ha optat per protegir-se amb una legislacié encara més repressiva. Les
societats democratiques, tal com afirma Adela Cortina (2016), han de ser d’alguna
manera un sistema de cooperacié que minimitzi desigualtats entre els membres que
en formen part per a la millora collectiva. | el moment sociopolitic que vivim no va en

aquesta direccié.

Aquest context que va deteriorant la llibertat d’expressié ha afectat els centres
educatius, sobretot després de la tensié provocada per les actuacions policials del
referéendum de I'1 d’octubre del 2017 (1-O). Aquests fets van crear situacions en quée
els equips docents s’han qliestionat: que es pot dir o discutir a classe? Si aix0 es posa
en dubte, I'autocensura entra en joc. En paraules de Laura Huerga i Blanca Busquets
(2018, p.175): «la rad per la qual es produeix I'autocensura és el fet de sentir-nos
vigilats. Ens moderem i nosaltres mateixos ens convertim en repressors de la llibertat
d’expressié». |, en definitiva, en situacions d’autocensura es produeixen els silencis
col-lectius contra les injusticies. Sandra Vicente (2019) al Diari de I'Educacié conclou:
«Les acusacions per adoctrinament a docents arran dels fets de I’1-O van ser la
consequiencia tangible i extrema de la polaritzacié i manca de cultura del debat que

impera, no només a les aules, sind a la societat en general».

En aquesta linia, algunes veus com la del sindicat majoritari USTEC-STEs, expressada al
document «No et mosseguis la llengua», van cridar a rebellar-se contra aquesta

situacio:

Per aix0, com sempre hem fet, partint de la pluralitat dels diferents punts de vista
presents a l'aula, hem de continuar parlant, debatent i consensuant posicionaments

respectuosos en relacié amb les situacions que passen en la nostra societat. | com
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sempre ho hem de fer amb aquestes premisses inqiiestionables: no-violéncia,

democracia i respecte (p. 3).

Davant d’aquesta situacid, s’han fet propostes educatives com la guia Discrepancia
benvinguda!, desenvolupada per Marina Caireta i Cécile Barbeito (2018) i editada per
I’Ajuntament de Barcelona i I'Escola de Cultura de Pau el desembre de 2018, amb la
intencié d’aportar eines al professorat per animar-lo a dinamitzar dialegs controvertits
a l'aula. Aquesta guia respon a la necessitat de promoure la convivencia en la diversitat
de persones, collectius i punts de vista que conformen la societat catalana
contemporania. | destaquen la importancia de promoure el dialeg sobre temes
controvertits, entenent aquest dialeg com a oportunitats educatives per dotar infants i
joves dels recursos necessaris per conviure en la pluralitat i desenvolupar la ciutadania
democratica. A I'octubre del mateix any 2018, s’havia difés el Manifest per una
educacié democratica en valors, un document encapcalat pels primers redactors del
text (Carbonell, Martinez, Puig, Trilla i Urufuela, 2018) i signat per nombroses
persones del camp educatiu, en que s’assenyalen dotze principis i dotze propostes per
a aprofundir en una educacié democratica com a alternativa a les inquietuds i reptes

de les institucions educatives.

En aquest context sociopolitic, promoure I'’educacié democratica als instituts esdevé
complex, tot i que sén prou conegudes les raons pedagogiques que la fonamenten.
Apple i Beane ja plantegen (1997) que les escoles democratiques es preocupen, d’una
banda, de crear estructures i processos democratics mitjancant els quals configurar la
vida escolar, i de l'altra, de promoure experiéncies democratiques a les aules i al
centre. Aquestes estructures i processos poden adoptar diverses féormules, com ara
assemblees, consells escolars i altres accions en que es prioritza la presa de decisions
d’alumnat i professorat. Al mateix temps que es faciliten aquestes estructures, cal
desenvolupar un curriculum democratic a les aules. Aixo significa organitzar activitats
en les quals sigui possible donar veu a les opinions diverses i facilitar espais on
I'alumnat pugui construir el seu propi discurs, contrastant opinions i perspectives
diferents. Mantenir processos educatius justos i democratics als centres és una tasca
gue demana la reflexié educativa, més enlla d’entendre la democracia des dels organs

representatius.
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Aixi doncs, la democratitzacié profunda del centre educatiu és una oportunitat per a la
construcciéo d’un nou programa institucional per a I'educacié secundaria. No és una
qliestid collateral o definida en funcié de voluntats individuals o de sintonies
personals, sind que esdevé un repte central en la configuracié del projecte educatiu
d’un centre que cerca un millor acompanyament de I’'alumnat de secundaria en la seva
trajectoria academica i personal en un context social, ara per ara, més hostil des del

punt de vista democratic.

Quatre ambits de participacié democratica

Les dues investigacions ja finalitzades del GREUV sobre |’educacié democratica ens
permeten fer diferents aportacions al voltant de la participacié democratica a I’escola.
El projecte d’R+D Demoskole va analitzar les caracteristiques dels processos
participatius i democratics en cinc centres de secundaria, del 2013 al 2015. En aquesta
recerca vam construir la definicid6 de democracia escolar en relaci6 amb tres
dimensions (governanga, habitanga i alteritat), amb la intencié d’oferir marcs de
reflexié al voltant de les possibilitats i limits d’organitzar practiques educatives
democratitzadores en els centres. En la dimensié de la governanga, relacionem la
democracia escolar amb la participacié en els processos de presa de decisions. Ara bé,
aquesta participacio és impossible si no es creen les condicions perqué les persones se
sentin confiades, siguin tractades de manera justa i se sentin capacitades per fer sentir
la seva veu en els espais col-lectius del centre. Aquestes condicions sén les que incloem
en la dimensid d’habitanca. Si bé aquestes dues dimensions son fonamentals per
consolidar un concepte de democracia multidimensional, no sén suficients. Una
democracia escolar plena i de qualitat incorpora una visié positiva de I’altre, dignificant
al maxim qualsevol tipus de diversitat. Dit d’una altra manera, una democracia
completa té en compte la dimensié de I'alteritat en tota la seva extensié. |, finalment,
cadascuna de les dimensions esmentades es posa en practica desenvolupant un ethos
que s’articula mitjancant uns valors i virtuts de caire humanista. Aquests valors i
virtuts, perque siguin efectius, han d’impregnar el conjunt de relacions, constituint aixi

I’eix de la cultura escolar (Feu, Simo, Serra i Canimas, 2016).
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La segona investigacid, finangada per I’Agencia de Gestié d’Ajuts Universitaris i de
Recerca (AGAUR), «DEMOC: El servei comunitari com a practica social innovadora al
mon local. Analisi i propostes de millora», va aprofundir en el projecte de servei
comunitari en un dels instituts que va participar en el projecte Demoskole. Aquesta
segona investigacid es va centrar en I'estudi d’una activitat d’aprenentatge que els
centres van valorar com una de les més democratiques, inclusives i participatives.
Lluny de voler generalitzar els resultats, en els apartats seglients ens centrem en les
aportacions més rellevants sobre quatre ambits de participaci6 democratica
identificats amb la finalitat de mostrar noves relacions entre la qualitat de la
participacié democratica de I'alumnat i el projecte democratitzador del centre. Les
investigacions realitzades focalitzen quatre ambits de participacié que han estat claus,

per a l'alumnat i professorat, en la percepcié de la qualitat democratica:

— Les tutories, assemblees i consell d’alumnes.
— El treball per projectes més enlla del centre i les accions de servei comunitari.
— L'apropiacio de I'espai i de les relacions educatives entre alumnat i professorat.

— El treball en equip docent i el rol de la direccié.

Viure la quotidianitat democratica als centres educatius implica superar diferents
obstacles per crear, mantenir i millorar processos i estructures perque l’accié dels
joves sigui la protagonista. Situar I'estudiant en el centre de I’accié educativa suposa
promoure canvis en els instituts de secundaria amb un primer objectiu, considerar els
joves des del respecte cap a si mateix i cap als altres i, en segon lloc, transformar els
centres en un context de vida democratica (Lawy, Biesta, McDonnell, Lawy i Reeves,
2010). Acompanyar aquest procés, mobilitzar la capacitat de prendre decisions de
I"'alumnat en aquells aspectes que els afecten, qlestionar continguts del curriculum de
forma compartida, adaptar espais per promoure noves relacions entre les persones
gue habiten el centre i construir noves formes de treball en I'equip docent no sén
tasques facils d’iniciar ni de mantenir en el temps. Hi ha centres que ho proven i, tot i
gue no sempre se’n surten, avancen en aquesta direccié (Simd, Parareda i Domingo,

2016).
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Els joves en primer pla: les tutories, assemblees i consell d’alumnes

Els centres que es plantegen el repte de I’educacié democratica situen la construccid
del subjecte, o el que autors com Biesta (2015) han definit amb el terme
subjectificacidé, com una finalitat fonamental. El creixement de cada jove amb relacié a
ell i als altres es concreta en el seguiment d’alldo que els preocupa. Acompanyar els
espais de participacid que aquests joves viuen a |’escola implica realitzar accions que
se situen en el cor del curriculum, perque fer atencio al que ens diuen aquests joves és
poder mirar la totalitat del que mostren i insinuen, ates que el que hi ha en joc, fins i
tot en la comprensié de la relacié de I'alumnat amb el saber, té a veure amb la totalitat
de les vides de cadascd, i no només amb preocupacions cognitives o escolars. Les
relacions amb el saber, el desig de coneixer, les vinculacions entre ser i saber, no es
poden entendre mirant només els aprenentatges escolars que els nois i noies fan, o les
respostes a les exigéncies del sistema educatiu. Quan es troben en un moment de les
seves trajectories en el qual estan ampliant els seus horitzons vitals i pensant el que
pot ser de les seves vides, la pregunta per a I'educacié secundaria és també quina
capacitat té d’acollir el creixement personal dels joves en moments delicats de
decisions i transformacions (Hernandez, 2006). Des d’aquest enfocament, la tutoria
individual i de grup esdevenen espais centrals de construccié de relacions educatives
entre cada adult i cada jove i entre els joves. En aquests espais, el que més valora
I"alumnat sén les converses que flueixen més enlla dels continguts que s’han planificat.
Aguestes situacions de conversa espontania no son presents en tots els centres
estudiats, perd quan hi apareixen son explicitament reconegudes i valorades pels nois i

noies.

Als centres on es fan assemblees de classe i consell d’alumnes, els joves opinen sobre
aspectes que els afecten de manera directa. L’alumnat valora les possibilitats que el
centre els ofereix a I’"hora de participar i decidir qlestions sobre la vida académica. Sén
conscients que hi ha un marge de participacié possible, perd també manifesten els
limits. Tal com afirmen Thornberg i Elvstrand (2012), I'alumnat expressa la participacid
en la quotidianitat escolar en termes de procés i de relacions més que de resultats,
perque els nois i noies saben que hi ha temes sobre els quals poden decidir i d’altres

gue no. Coneixent aquests limits, els alumnes valoren positivament els moments
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—diferents en els cinc centres participants— en qué, a les assemblees i als consells
d’alumnes, poden prendre decisions que els interpellen i els afecten de manera
directa. El resultat d’aquestes practiques repercuteix en la convivencia i en el clima del

centre.

Transformar les assemblees i el consell d’alumnes en espais reals de decisid nomes és
possible en els contextos en qué els adults respecten les veus de I’alumnat i, al mateix
temps, el centre manifesta la voluntat organitzativa d’incloure aquests espais en un
projecte pedagogic global, més enlla del compliment de la normativa que regula la

participacié de I'alumnat al centre.

Cercant els vincles del curriculum amb la comunitat: projectes i servei comunitari

Les escoles que assumeixen el repte de I'educacié democratica qlestionen el sentit
educatiu tradicional del curriculum i ofereixen espais de participacié en els quals els
estudiants puguin esdevenir co-recercadors (Fielding, 2018). Plantejar el sentit
educatiu dels projectes des de la perspectiva de |'educacié6 democratica suposa
afrontar canvis organitzatius, estructurals i institucionals. En conseqiiéncia, planteja
moltes preguntes als equips docents en lloc d’oferir respostes facils i immediates.
Organitzar el treball per projectes suposa, en primer lloc, repensar els continguts
escolars rellevants juntament amb I'alumnat i, al mateix temps, acomodar I'estructura
habitual dels temps i espais educatius, adequar el rol del docent al d’acompanyant en
el procés d’ensenyament-aprenentatge i plantejar quin és el paper de les tecnologies
de la informacié i la comunicacié en aquest procés. Des d’aquesta perspectiva, el
treball per projectes no és una questid d’innovacié metodologica sind que es
fonamenta en un plantejament politic que aspira a un canvi profund en la concepcid

del saber escolar.

Els centres de secundaria que organitzen el curriculum al voltant dels projectes han
orientat la participacié de I’'alumnat cap a la comunitat. Els joves s’han fet preguntes i
han resolt problematiques que incideixen en I’entorn, per la qual cosa en molts dels
projectes realitzats s’han creat oportunitats en que l'alumnat pot escoltar i ser

escoltat, aixi com prendre decisions en espais de responsabilitat compartida que no
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sols afecten el seu creixement individual i de grup, sind que plantegen possibles

millores en la comunitat.

Les accions de servei comunitari, que a partir del 2020 seran de caracter obligatori per
a tots els estudiants d’ESO, pretenen, segons el Departament d’Ensenyament, que els
estudiants «experimentin i estiguin al capdavant de les activitats de participacio civica,
aprenguin a fer un exercici actiu de la ciutadania i posin en joc els seus coneixements i
capacitats al servei de la comunitat». Mitjancant la metodologia d’aprenentatge servei,
el desenvolupament de competéncies dins 'aula (deu hores) es combina amb |'accid
social a la comunitat (deu hores com a minim). Responen a una necessitat de |I'entorn
—que pot ser local o internacional— detectada préviament. Les accions inclouen un
ventall ampli de serveis: I'ajuda a I'escolaritzacié, l'intercanvi intergeneracional,

I’entorn, el patrimoni, la sostenibilitat, I’alfabetitzacié digital, etc.

Els resultats de la segona investigacié realitzada mostren que en els casos en que el
servei comunitari és una accié incardinada en el projecte del centre, es poden destacar
tres aspectes que incideixen en la millora de la qualitat de la participacié democratica
de I'alumnat: a) la corresponsabilitat entre els agents socials, I'alumnat i el professorat
del centre per a la deteccié de necessitats i interessos de les accions que els joves duen
a terme en la comunitat; b) la implicacié horitzontal en la coordinacié entre els agents
per al bon progrés del servei, i c) les millores en el territori proper que duen a terme
els joves amb les accions comunitaries realitzades. En aquestes situacions, els
estudiants esdevenen agents actius que posen en joc coneixements i capacitats per
servir a la comunitat i desenvolupar-hi algun impacte. Aixi, I'experiéncia de servei
comunitari es transforma en una participacié genuina en contextos reals (Simovska,
2004, 2007). La diversitat de serveis basada en els interessos dels joves afegeix
complexitat organitzativa a l'institut, pero fomenta I'autonomia dels estudiants, la
situa en el centre de I'activitat educativa (Blitzer-Golombek, 2006), i els anima a

prendre les seves propies decisions sobre el projecte que volen desenvolupar.

Més preséncia dels joves en I'espai escolar i en les relacions educatives

Els centres amb una voluntat més democratica aposten per organitzar els espais i els

temps de treball de forma coherent envers la participacié de I’alumnat. En aquest
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sentit, trobem en alguns centres, per exemple, organitzacions horaries de dues hores
que possibiliten formes de participacié i de relaci6 amb agrupaments d’estudiants
flexibles i heterogenis. De fet, en diferents activitats educatives, com sén el treball per
projectes, el treball en grups cooperatius o les brigades de suport al centre, s’opta per
grups classe de vint alumnes organitzats en cinc grups de quatre persones, amb dos
professors a I'aula en algunes sessions de classe. En aquestes sessions predomina el
treball de recerca i debat de la informacid, el desenvolupament d’idees entre els
membres de cada subgrup, aixi com l'acord conjunt de resultats que en moltes
ocasions ofereixen respostes a problematiques que pretén resoldre la comunitat.
Aquests espais d’aprenentatge esdevenen eixos articuladors de diferents relacions
horitzontals entre alumnat i professorat, a través dels quals els joves manifesten
compartir un sentiment de pertinenca cap al centre i la vivéncia de sentir-se

acompanyats de forma personalitzada.

En els centres amb més participaci6 democratica, els alumnes expressen que els
professors son propers. Els estudiants verbalitzen un bon clima, que es relaciona
directament amb les oportunitats que els joves tenen per participar i dir-hi la seva
(Leitch i Mitchell, 2007). Aix0 es veu en aspectes intangibles o anecdotics, com ara que
la sala de professors sigui un espai d’entrada i de sortida continues de joves, que el
despatx de la directora sigui la mateixa sala de professors o que els estudiants, sense
tenir el professor referent a l'aula, es posin a treballar per iniciativa propia. En
definitiva, I'alumnat dels centres amb una participacié més democratitzadora viuen
qgue la forma com s’organitza I'activitat educativa és diferent de la d’altres instituts i la
valoren positivament. Tot i aixi, des de la perspectiva de I’alumnat, també es posa de
relleu que els espais i temps per a la participacié i el debat es troben supeditats a
I'organitzacid horaria de secundaria, fortament estructurada amb hores fixes per al

desenvolupament de les materies del curriculum.

Donar la veu a I'alumnat té conseqliencies, doncs, en I'organitzacid escolar i, per tant,
obliga a una reflexié del centre sobre qué es prioritza al llarg d’una jornada escolar a
Iinstitut i sobre com s’equilibra la necessitat de disposar d’espais i temps flexibles i, a
la vegada, garantir la correcta distribucid, quantitat i qualitat del temps d’instruccio i

d’estudi. Efectivament, la cultura escolar, o també «gramatica escolar» (Tyack i Tobin,
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1994), implica un conjunt de regles, estructures, practiques, codis, formes
organitzatives de govern, que defineixen com es concep l'espai, el temps, les
transmissions, les qualificacions, la docéncia... Un «nucli dur» que els centres educatius
han conservat al llarg del temps i que tant la societat en general com alguns dels seus
actors encara avui perceben com el motlle del que és I'escola vertadera. Aprofundir en
la democratitzacid dels centres demana, doncs, abordar les caracteristiques dels seus
dispositius i parametres organitzatius. En definitiva, assumir un compromis amb les
veus dels estudiants i fer efectiu el dret a ser escoltat dels joves implica posar en marxa

processos de canvi en els centres que impacten en la quotidianitat escolar.

Repensant la participacio docent de I’'equip i la direccio

Els centres que assumeixen el repte de I'educaci6 democratica necessiten
desenvolupar una complicitat elevada amb les persones que formen part de la
comunitat educativa. En primer lloc, entre els docents de I’equip a I’hora de compartir i
impulsar el projecte educatiu. Es aixi com el claustre estd en condicions de viure la
participacié de I'alumnat com un repte collectiu i no només d’uns quants, i d’assumir
aquesta responsabilitat com a propia de la funcié docent. Aixi mateix, una certa
estabilitat i durada facilita, sens dubte, la continuitat dels processos de canvi iniciats.
Les dimensions d’un centre es revelen com un element significatiu a I’hora de pensar,
metodologicament, com abordar la qliestié de la democratitzacid del centre. Les
recerques mostren que en instituts d’un o dos cursos per nivell académic és més facil
impulsar projectes que generin canvis en les practiques, en relacié amb els centres
amb tres o més cursos per nivell. En aquests darrers, la complexitat organitzativa,
horaria, el volum de docents, grups, linies i espais... han estat grans barreres per als
canvis de visions i de practiques, llevat que hi hagi una capacitat de coordinacio i

descentralitzacio elevades en departaments, seminaris, cicles o equips de docents.

Pel que fa al lideratge del projecte, el paper de la direccié dels centres és clau per
donar, d’'una banda, cobertura institucional, i de I’altra, impuls, efectivitat i profunditat
pedagogica al procés i a les actuacions proposades. Si la direccié no prioritza la
participacié de I'alumnat, amb I'acord del claustre de docents, el projecte no pot tirar
endavant. En aquest sentit, cal tenir en compte, també, la configuracié institucional de

cada centre, la seva titularitat (public, privat concertat, etc.). El pes de les condicions
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laborals i horaries és també un factor a tenir en compte. En aquesta situacid, els equips
directius esdevenen claus per compartir la vivencia democratica. Aquest treball exigeix
capacitat d’escolta i de negociacid en l'intercanvi d’interessos, envers les veus de
docents més esceptiques amb el projecte, tractant de trobar solucions col-lectives a

situacions individuals.

Millorar les practiques democratitzadores als centres requereix la determinacié de
I’equip docent per promoure aquesta forma de treballar i aprendre, i arribar a acords
per incloure les activitats més participatives en els horaris escolars i dins el curriculum.
Treballar en aquesta direccié suposa, per a l'equip docent, enfrontar-se a noves
oportunitats i assumir riscos per a innovar, aprendre noves metodologies i formes
d’avaluacid, coneixer les formes de treballar dels collegues i saber qliestionar de
forma individual i collectiva si les decisions preses han estat les més pertinents. En
aquest context sorgeixen nous dilemes com, per exemple, el de la deliberacid i la
representacido en aquells centres que creixen i que fan més dificil la democracia

participativa.

Avangar en la participacio com a cami per a I’educacié democratica

Les recerques realitzades fan emergir quatre tensions als centres de secundaria que es
plantegen donar resposta als reptes de la participacid per a la millora de I’educacié

democratica.

Tensio 1: Entre I'organitzacid curricular disciplinaria i la interdisciplinaria

Els centres que generen més espais en qué professorat i alumnat viuen processos
democratics s’articulen amb activitats i metodologies d’aprenentatge, com els grups
cooperatius, els projectes o I'aprenentatge servei, i amb un fort protagonisme de la
tutoria i de les assemblees de classe. En aquests centres, els espais de debat, d’opinid i
de decisid per part de I'alumnat son freqlients i regulars, amb la qual cosa es generen
més situacions en qué I'alumnat pren decisions relacionades amb la problematitzacié
dels continguts curriculars, hi ha un increment de la vinculacié amb el grup, una millora
global en la reflexidé sobre els drets en equilibri amb les responsabilitats compartides i
acordades, aixi com un compromis per a la participacié comunitaria. Al mateix temps,

aquest aprofundiment de la democracia en la institucid escolar ofereix noves
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oportunitats per a la construccid del coneixement escolar des de l'aula cap a la
comunitat. Els instituts amb practiques educatives més democratitzadores
desenvolupen estratégies en quée la recerca de fonts d’informacid contrastades, el
debat, I'opinid, el dialeg sobre temes controvertits i I'assumpcié de responsabilitats
per part de I'alumnat sén rellevants. En aquest ambient d’aprenentatge es generen
noves situacions en les quals les decisions es respecten i sén valorades pels diferents

agents de la comunitat.

Aquesta forma de treballar amplia la governanca en aquells centres en quée les
metodologies d’aprenentatge esdevenen vies per aprofundir en enfocaments més
globals del coneixement escolar des de diferents arees curriculars i aixi superar
I’enfocament fragmentat de continguts disciplinaris en diferents franges de |’horari
escolar. Aprofundir en la participaci6 democratica en els espais de les mateéries
curriculars dels centres fa emergir la tensié que els centres de secundaria viuen amb
relacio a I'organitzacié de les matéries curriculars com a eix clau per a I’'aprenentatge

del coneixement escolar.

Tensio 2: Entre el control a I'aula i el benestar en el clima de centre

Hi ha alguna cosa que no esta escrita en les lleis i que seria una cosa aixi com el grau de
«calidesa institucional», que no és sinonim de moltes reunions sind d’uns espais i
temps que permetin I'intercanvi personal, que pot ser breu pero intens. La vivéncia de
la democracia per part de I'alumnat no depén uUnicament dels organs de participacié
dels quals disposa el centre, sind de les relacions i el clima existent al centre, que
configuren la dimensié d’habitanca a cada centre. Les relacions humanes de proximitat
amb el professorat, aixi com els espais i activitats per a la participacid, sén la condicié
clau per al benestar al centre i per al desenvolupament de les practiques
democratiques. D’altra banda, la modulacié de la llibertat individual de I'alumnat,
vinculada a la responsabilitat en un entorn de confianga, és imprescindible per
entendre els limits de les accions que poden malbaratar la convivencia al centre. La
millora dels temps i els espais per a I'escolta i la comprensié és una qliestié important,
no només en I'ambit de les estructures formals i de les normes preestablertes, sind

també en I’'ambit dels espais i relacions informals.
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Aixi, en els centres on hi ha estructures disciplinaries menys rigides, la participacié de
I'alumnat és més activa, el clima basat en la confianca augmenta, I'alumnat viu cotes
més elevades de llibertat i millora la responsabilitat individual; per tant, hi ha més
benestar. En definitiva, un clima democratic als centres contribueix al
desenvolupament de la responsabilitat i la participacié individual en activitats escolars.
Tal com afirmen John-Akinola, Gavin, O’Higgins i Gabhainn (2013), aquest sentiment
de pertinenca, desenvolupat a partir de les relacions interpersonals, possibilita un grau

més elevat de compromis i participacié en la vida escolar.

Tensid 3: Entre el reconeixement individual de cada alumne i el compromis col-lectiu

En els centres que ofereixen més oportunitats perqué cada alumne trobi els espais
propis de reconeixement individual, hi ha més predisposicié al compromis col-lectiu. En
aquest context, emergeix una tensiod rellevant en el reconeixement de I’alteritat quan
els col-lectius minoritaris no comparteixen les opcions majoritaries. Es tracta d’avancar,
doncs, en processos educatius que afavoreixin la iniciativa, respectin la identitat de
cada alumne o alumna, i estimulin el seu creixement personal, en el marc d’un
creixement també collectiu, centrat en I'aprenentatge. En aquests contextos, els
centres que sén més explicits a I'hora d’ampliar la participacid per a la presa de
decisions a un nucli més heterogeni d’alumnat reforcen el grau d’adhesid i el

sentiment de pertinenga de I'alumnat al centre.

Tensio 4: Entre les certeses individuals del professorat i les incerteses del treball en

equip docent

Aguest plantejament democratic va unit a la cultura col-laborativa de I'equip com a
part integral de les practiques docents. Els centres on la complicitat en les relacions
educatives amb I'alumnat, protagonistes principals en els instituts de secundaria, han
estat més evidents, plantegen formes de treballar que subverteixen les relacions
classiques i estandarditzades de poder a través de la participacié. Quan aquestes
situacions han estat possibles, la participacié de I'alumnat ha ampliat els ambits de
decisid i, en conseqléncia, ha tingut accés a cotes més altes de llibertat i de
responsabilitat en I'exercici de les decisions escolars. En aquest sentit, la participacid

de I'alumnat en la vida quotidiana dels centres requereix la cessié de poder per part
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del professorat de forma personal en les arees curriculars que li son propies per tal de
compartir la presa de decisions d’allo que afecta els nois i noies dels centres de

secundaria.

A tall de conclusié general

Per acabar, volem destacar el fet que promoure la participacié democratica als centres
educatius a través de I'organitzacié de les activitats académiques i curriculars i, en
general, de la vida al centre, requereix un elevat grau d’etica, consciéncia i reflexivitat,
per part dels diferents sectors, i no oblidar que en un centre educatiu es posen en joc
relacions humanes entre persones de diferents edats que ocupen posicions
diferenciades en un marc que, per definicid, és jerarquic. En definitiva, I'educacio
democratica suposa acollir, negociar i decidir acords sobre una forma de viure en
comunitat que es nodreix de les multiples condicions socials i economiques, formes de
vida, trajectories biografiques, aspiracions i desitjos dels individus que formen part de

I'escola.

Avui, la societat occidental és més desigual, els governs menys respectuosos amb els
drets humans i les estructures de poder més autoritaries que fa una década. El cami
pres en la restricciéd mesurada i gradual de les llibertats coarta lentament els individus
en |'exercici de les seves relacions socials (Huerga i Busquets, 2018). Quan |’any 2013
vam iniciar la recerca en I'ambit de I'’educacié democratica, poc ens imaginavem que
analitzar i reflexionar amb els centres educatius els camins per millorar la participacié
democratica de I'alumnat i del professorat a secundaria obriria vies per reivindicar

escenaris on decidir, aprendre, créixer junts i guanyar en llibertats.

Nota. Aquest article ha aprofundit en reflexions plantejades en el capitol de Nduria
Simé-Gil i Antoni Tort (2018), rellegint, en el context sociopolitic actual, el material de
les investigacions sobre educacié democratica que ha dut a terme el Grup de Recerca

Educativa de la Universitat de Vic - Universitat Central de Catalunya (GREUV).

«Demoskole: Democracia, participacién y educacién inclusiva en los centros de
secundaria» (IP: Nuria Simé-Gil, de la Universitat de Vic - Universitat Central de

Catalunya [UVic-UCC]. Ref: EDU 2012-39556-C02-02) és una investigacié d’R+D de tres
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anys de durada del Pla Nacional, finangada pel Ministeri d'Educacié i Competitivitat
(MINECO, 2013-2015). Projecte coordinat de la investigacié: «Demoskole: Democracia,
participacién y educacidn inclusiva en los centros educativos» (IP: Jordi Feu Gelis, de la
Universitat de Girona [UdG]. Ref: EDU 2012-39556-C02-01). Equip de recerca de la
UdG: Paco Abril, Xavier Besalu, Joan Canimas, Margarida Falgas, Laura Lazaro, Patricia
Melgar, Eduard Mondéjar, Gloria Mufioz, Josep M. Palaudarias, Oscar Prieto i Carles
Serra; i de la UVic-UCC: Mar Beneyto, Isabel Carrillo, Laura Domingo, Laura Farré,

Esther Fatsini, Cati Lecumberri, Alba Parareda, Joan Soler, Itxaso Tellado i Antoni Tort.

«DEMOC: El servei comunitari com a practica social innovadora al mén local. Analisi i
propostes de millora» (IP: Nuria Simd-Gil, de la UVic-UCC. Ref: 2016 DEMOC 00012) és
una investigacié d’'un any de durada, financada per I’Agéncia de Gestié d'Ajuts
Universitaris i de Recerca (AGAUR). Equip de recerca: Claudia Bassaganya, Montse
Barniol, Mar Beneyto, Isabel Carrillo, Esther Fatsini, Cati Lecumberri, Alba Parareda,

Teresa Pietx, Joan Soler, Itxaso Tellado i Antoni Tort.
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Resum

Dins el nostre eix cronologic apareix una marca amb el nom de 17A que tenyeix de
noves tonalitats els mesos que continuaran i el treball que se’n derivara a Ripollia
la comarca del Ripollés. | és que d’alguna manera entre el blanc i el negre hi ha
dotze gammes de grisos.

Quan expliquem aquesta historia ho fem des de la simbologia d’'una moneda, que
amb les seves dues cares, ens ajuda a mostrar el que va passar i com ho varem
viure, des de la mirada d’uns altres narradors.

Ripoll és una vila de poc més de 10.500 habitants, situada a la provincia de Girona
i capital de la comarca del Ripollés. Va ser en aquest municipi del Prepirineu catala
on el 17 d’agost del 2017 hi va haver un terratremol emocional, arran dels
atemptats de Barcelona i Cambrils, protagonitzats per un grup de joves crescuts i
formats a Ripoll. Aquests fets ens van obligar a tots i a totes a replantejar unes
estructures que fins al moment semblaven solides. El text descriu les vivencies
que aquells fets varen generar en les técniques de joventut de la comarca,
respecte a les necessitats, mancances i oportunitats que ha generat el 17A.

Paraules clau

Convivencia, teranyina, participacio, joves, necessitats, oportunitats.

Abstract

Along our timeline there is a brand named 17A that showed new facets in the
months that followed and in the work that derived from it in Ripoll and the
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Ripollés region. In a certain sense, it may be said that between black and white
there are 12 shades of gray.

In telling this story we do so from the symbolism of a coin, which with its two
sides helps us to show what happened and how we experienced it, from the
perspective of other narrators.

Ripoll is a town with a little more than 10,500 inhabitants. It is located in the
province of Girona and it is the capital of the Ripollés region. In this town of the
Pre-Pyrenees range, on August 17, 2017 an emotional earthquake took place
when a group of young people who had been raised and educated in Ripoll carried
out a terrorist attack. This situation forced us to reconsider structures that had
seemed solid until then and this paper describes the needs, shortcomings and
opportunities generated by 17A among the youth promotion technicians in our
region.

Keywords

Coexistence, web, participation, young people, needs, opportunities.

Recordes queé feies i on eres el 17 d’agost del 2017 a la tarda?

Nosaltres treballavem de tecniques de joventut al Ripollés i aquell dia estavem de
vacances, concretament a Ripoll, quan els nostres telefons mobils van comencar a

rebre notificacions sota el titular «Atropellament massiu a la Rambla de Barcelona».

En aquell moment no tenia importancia el fet de ser a Ripoll, a Manresa o, de fet, a
qualsevol lloc del mén, ja que el nostre pensament estava situat a la Rambla de

Barcelona, amb I'objectiu de saber si gent del nostre entorn estava bé.

No ens podiem imaginar que uns minuts després la nostra mirada es focalitzaria a casa
nostra, al bressol de Catalunya, i que Ripoll seria la protagonista de I'altra cara de la

moneda, amb I'impacte generat per uns joves de casa nostra.

Aqgui comencga una altra historia que, arran d’un fet tragic, fa trontollar I’estructura que
fins al moment definiem com a solida, i provoca que hagim d’escriure un cami nou,

amb consequiencies diferents de les que s’han pogut viure en altres localitats.

A Ripoll, el terratrémol que va suposar el 17A desperta la necessitat de construir noves
formes d’autoorganitzar-nos davant d’un fet que ens implica a tots i totes, i d’afrontar

les conseqiiéncies que comenca a generar la situacid.
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Es inevitable que després d’un xoc no ens fem preguntes, i aquestes sén algunes de les

que navegaven dins nostre:
— Que ha passat perqué uns joves de Ripoll acabin cometent un atemptat?
— Queé hem fet (o estem fent) malament com a societat?
— Eren joves «integrats»? Estem parlant d’inclusié?
— Quines mancances tenien per arribar a fer aixo? Es un tema de mancances?
— Lainteraccié amb la diversitat és prou amplia per donar cabuda a tothom?

Partint d’aquestes preguntes, que com a professionals ens aboquen a la reflexid, i
tenint en compte que d’algunes possiblement mai no en tindrem una resposta, en el
territori s’inicia un nou cami. Sota el marc d’un nou model de convivencia, Ripoll
comenca a definir una estructura de treball d’on neix el grup operatiu, com la branca
técnica d’un arbre que vol construir nous fruits de convivéncia, revisant les seves

arrels.

El grup operatiu és un equip de professionals representants dels ambits d’educacié,
joventut, treball comunitari i social de Ripoll i del Ripolles, que promou la investigacid,
reflexio, impuls i accié sobre el model de politiques socials actual i les bases
conceptuals en qué es fonamenta, i té com a finalitat propiciar un canvi de mirada que
ens porti cap a un nou model de convivéncia a Ripoll i al Ripollés. Les autores en

formem part, representant I'ambit de joventut.

El procés vivenciat es dibuixa en forma de teranyina, al centre de la qual s'ubica el 17A,
des d’on es desplega amb diferents fils el dia a dia d’un municipi per al qual aquells
fets van suposar un abans i un després. Una teranyina teixida conjuntament per tots
els ripollesos i ripolleses que, des de diferents mirades (ciutadania, entitats publiques i
socials, agents socioeducatius, politica, etc.), aportem tota una gamma de colors que

nodreix de sentit la teranyina que estem construint.

La T de teranyina agafa molt protagonisme a I’hora d’explicar qué ha estat construint
Ripoll des d’aleshores. Per explicar-ho, ho estructurem des de la mirada de les

oportunitats, necessitats i mancances que es van generar a partir del 17A, partint de
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es veus de diferents ripollesos i ripolleses que d’alguna manera han format par
| de dif t Il Il d’al han f t t

d’aquest engranatge.

Les mancances i necessitats

La T de treball en xarxa

Quan parlem de treball en xarxa ens estem referint al projecte d’un territori i de tots
els seus actors per anar superant les logiques homogenies, descontextualitzades,
segmentades, acumulatives i especialitzades que encara regeixen bona part del

sistema i dels agents de I’'entorn (Collet i Subirats, 2008, p. 5).

El treball en xarxa és la principal mancanca que s’ha evidenciat, sobretot des del
moment en queé a Ripoll, i per extensié la comarca del Ripollés, hem hagut de treballar
per un objectiu comu. En aquest punt es posa sobre la taula el desconeixement
existent entre els diferents agents del mateix territori d’aspectes claus de cada servei,

com linies de treball, public diana, actuacions, objectius, etc.

Quan aquesta necessitat aterra dins el grup operatiu es comenga un treball
d’introspeccié per tal de posar nom a com haviem estat treballant fins aleshores i
apareixen, com a denominador comu, conceptes com la coordinacio, el compartir, la
decisi6 per la majoria, les reunions per concretar accions mancomunades; en
definitiva, estavem desplegant projectes que satisfeien a tots els serveis en lloc de

construir un projecte conjunt, basat en objectius comuns.

Per poder desaprendre i comencar a treballar des del treball en xarxa, ens va caldre
incorporar la mirada de la corresponsabilitat i consensuar la fotografia de la realitati la
definicid del context, una de les primeres tasques del grup operatiu, i no per aixo una
tasca agil ni facil. Malgrat aix0, és un treball que ens ha permeés assentar les bases del
funcionament del grup i, vist en perspectiva, que va determinar el punt de partida de

tota la tasca posterior.

El treball en xarxa representa un auténtic canvi cultural que ja ha comencat, pero que

segueix un ritme lent (Collet, 2009, p. 80).
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La T de tothom. Tothom dins i ningu fora

Treballar el sentiment de pertinencga, especialment entre el collectiu de joves, és una

altra necessitat que s’ha visibilitzat arran del treball iniciat a partir del 17A, i dins el

grup operatiu ha esdevingut un dels principals focus d’atencié.

El sentiment de pertinenca és una de les tres disfuncions sistéemiques que s’han

detectat amb el treball de diagnosi realitzat fins al moment, en el qual s’han identificat

diferents variables que condicionen els processos d’exclusid, que es despleguen a

través d’un marc teoric on referenciar-nos, que cristallitza en la llei de les

constel-lacions de Bert Hellinger (2010):

Llei de pertinenca: tots els elements del sistema tenen dret a formar-ne part, i
posa al centre el reconeixement de totes les persones. Aixi doncs, es focalitza
en dos pilars imprescindibles: el reconeixement i la no exclusié. Partint
d’aquest principi, totes les persones en som membres de ple dret, malgrat que
s’ha evidenciat que existeixen unes variables que ens fan més o menys
vulnerables a I'hora d’assolir I'éxit; és a dir, no tots i totes naixem amb les

mateixes oportunitats.

Llei de I'equilibri: cal que el que donen i el que reben els membres del sistema
estigui en sintonia, ja que, si no, una de les dues parts pot tenir la sensacié que
esta en deute i provocar I'exclusié de lindividu. Cal remarcar, pero, que la
percepcio d’aquest equilibri és diferent en funcié de la generacid, I'origen, la

cultura, etc.

Llei de la jerarquia: tots els elements del sistema tenen el seu lloc segons un
ordre jerarquic, que s’atorga segons criteris objectius (autoritat formal i
coneixement) o per antiguitat. Si no es reconeix la jerarquia, hi pot haver

problemes o conflictes relacionats amb la comunicacié i la colllaboracid.

La T de totes les veus. Veus presents dins els espais de dialeg i presa de decisions

Una de les definicions del concepte de participacié ciutadana la descriu com:

[...] laincorporacié, de forma transparent i ordenada, de les persones i la societat civil

a la presa de decisions publiques, per tal d’apoderar-les. [...] La participacié ciutadana
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ens permet obtenir unes relacions transparents entre I’Administracid i la ciutadania, i

implicar la societat civil en els objectius col-lectius (Generalitat de Catalunya, s. d.).

Des de fa uns anys, la participacié ciutadana ha estat un dels principals debats al
territori, especialment des de les administracions locals, que ja fa temps que aposten
per incorporar-la en el si de les seves politiques. L'impacte dels fets del 17A, pero, ens
ha fet posar sobre la taula algunes questions que giren al voltant de la participacio i
com aquesta es vehicula. La pregunta que més ens ressona és: realment tots i totes
podem accedir a espais de decisié? Possiblement no, i és per aixd que cal seguir
treballant sobre aquesta necessitat de participacid real, on totes les veus puguin ser

presents, independentment de les caracteristiques personals de cadascu.

Malgrat que en els ultims anys s’ha avancat per incorporar la participacio ciutadana
dins les administracions publiques, aixi com també en el dia a dia del municipi, encara
ens cal creure’ns-la i deixar-la de pensar des del nostre rol, per tal que sigui construida
des de totes les mirades. Tot i haver iniciat el viatge d’Ulisses, encara ens falta una

mica per arribar a ftaca!

Desenvolupar el sentiment de pertinenga a una comunitat determinada, comencant
per la més proxima. Construim la nostra identitat civica en establir vincles afectius i
efectius amb els altres. Per fer-ho, és necessari que facilitem la participacid, ja que la
construccié de les identitats comunals i collectives no es fa de cap altra manera

(Cabrera, Donoso, Folgueiras i Luna, 2011, p. 100).

La T de tendéncia. Tendéncia racista de baixa intensitat
L’abséncia de conflictes és igual a convivencia?

Si haguéssim definit, abans del 17A, la percepcid de la immigracié al nostre municipi,
de ben segur que les paraules que hauriem pogut escriure podrien haver estat: baix
index, no conflictes, sense guetos, tolerancia, pocs problemes, etc. Tot aix0 es
desdibuixa quan reflexionem sobre el concepte de convivéencia. Qué feiem a Ripoll?
Realment practicavem la convivéncia o més aviat coexistiem en un mateix espai? El fet

gue no es manifestin conflictes serveix com a indicador d’una bona convivencia?

Es curiés com, entre els mateixos vilatans i vilatanes, d’un dia per I'altre, s’escolta una

mar de fons racista que fins aleshores semblava no existir, o simplement era una brisa
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suau que no es notava i que en els darrers dos anys ha agafat més forga i excusa.
Excusa, perque sembla més licit poder sentir i pensar des del racisme soterrat i poder

acollir una actitud altiva abanderada i disfressada per la por.

Les oportunitats

La T d’oportunitat

Hem situat el treball en xarxa com la necessitat que es fa visible després del 17A, pero
seria una equivocacié no anotar-la també com a oportunitat esdevinguda. | és que fins
aquell moment, mai s’havia pres tanta consciéncia, no s’havia donat espai ni s’havia
ubicat en ordres del dia de reunions aspectes com ara: com fem els projectes, com
treballem junts, com realitzem accions, etc. Just per aquest motiu, per posar atenciod a
la metodologia que utilitzem per sumar junts, també podem dir que el treball en xarxa

és una oportunitat per a Ripoll.

La T de transversalitat, entre persones técniques i agents socials i educatius del territori

L’horitzontalitat, la sinceritat i la transparéncia sén ingredients que s’han hagut de
treure del rebost per condimentar cadascuna de les decisions que prenem, com a grup
operatiu o com a agents del territori. Ubicar a tothom en un mapatge o sociograma,
veure’ns cara a cara i considerar |'altre igual que tu, ha estat i esta essent un procés

imprescindible per treballar en el post-17A.

Tot i partir de la mateixa realitat com a poble, hem interioritzat i viscut els successos
de formes diferents. | ha estat justament per aixo que el fet de poder expressar els
sentiments derivats del dol o de la incredulitat s’ha convertit en el punt de partida del
treball conjunt per a la construccié del nou model de convivéncia. La transversalitat, la
comunicacid i el dialeg sén elements de la recepta que hem escrit tots i totes pensant

en el si d’'una millor convivencia.

La T de territori. Necessitats reals

Una necessitat normalment sorgeix d’una sensacié de caréncia i ve acompanyada per
un desig de satisfer-la. Tot i aixi, una necessitat no sempre ha d’estar relacionada amb

una mancanga indispensable, sind que pot ser una expressié del que una institucio vol
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millorar o reconduir en la globalitat de la situacié. Qualsevol circumstancia, en la qual
es cregui important un canvi o millora, independentment de les caracteristiques que la

conformin, pot ser considerada una necessitat a satisfer.

Quan Ripoll desperta després del 17A, un dels aspectes a millorar que es desplega és
I'analisi dels projectes que es duien a terme a les institucions publiques, socials i
educatives del territori i, especialment, de les seves necessitats. Parlem de necessitats
perque considerem que els projectes tenen sentit quan es dissenyen des de la diagnosi
d’aquelles. En relacié amb elles, han aflorat dos reptes: en primer lloc, replantejar els
projectes existents, per valorar si els estem realitzant per inércia sobre la base d’unes
necessitats passades o ja cobertes, i en segon lloc, tornar a fer una tasca de recerca per
coneixer qué s’ha de treballar, qué cal millorar i quines sén les caréncies reals del
nostre entorn. Aquesta deteccié de necessitats ha esdevingut una oportunitat, ja que
la trontollada de tot plegat ha fet caure tels i ha obligat a prendre consciéncia dels rols

i tasques de cada agent del territori, per seguir millorant.

La T de teixit associatiu. La xarxa veinal Som Ripoll

Una de les principals oportunitats que van provocar els fets del 17A en el si de la
comunitat ripollesa va ser la resposta ciutadana que es va derivar d’aquells
esdeveniments. Des d’un primer moment es van donar respostes ciutadanes de suport
a les victimes de la Rambla i de Cambrils, que alhora anaven tenyides d’encoratjament
a una comunitat ripollesa que feia esforgos per tirar endavant. Aquestes mostres de
suport van desembocar en un gran acte impulsat per les administracions, sota el lema
«Ripoll per la pau, un pas endavant», que es va celebrar el dia 26 d’agost de 2017 a la
plaga de I'Ajuntament, i en el qual van estar involucrades diferents associacions,

entitats, professionals i persones a titol individual.

Perd, sens dubte, el que ha tingut una repercussié més important pel que fa al teixit
associatiu ha estat la creacid de Som Ripoll, una xarxa veinal que es va construir de
forma immediata, durant el mateix mes d’agost de 2017, com a espai de cura i reflexid.
Aquesta va ser la formula que un grup de ripollesos i ripolleses van plantejar per tal de
donar resposta a les primeres necessitats que es van derivar dels actes del 17A, i

I'impacte que aquests van tenir en el dia a dia del municipi. No contemplem la
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teranyina que se’ns dibuixa d’aquest treball sense la implicacié d’aquesta xarxa veinal,
partint de la base que el teixit associatiu és un dels pilars per a una pedagogia i una

ciutadania activa.

La T de treball interseccional, una perspectiva necessaria

La teoria de la interseccionalitat de Kimberle Crenshaw (1989) posa sobre la taula les
relacions de poder que es generen a causa de les opressions causades pels diferents
eixos de desigualtat, que estan vinculats a categories biologiques, socials i culturals
com l'edat, el genere, la classe, la discapacitat, I'orientacié sexual, la nacionalitat, la
religio, etc. Les portes d’entrada a la societat s6n més o menys accessibles en funcié de

les categories de cada persona.

La mirada interseccional és una altra de les oportunitats que s’ha derivat dels fets del
17A, entesa com a repte, ja que aquesta posa sobre la taula una revisié necessaria del
com hem estat treballant fins al moment. Partint d’aquesta perspectiva, ha estat
important iniciar una reformulacié de la metodologia de treball, pensant cada element
o tret d’una persona, intrinsecament unit a la resta dels seus trets o elements, per

poder comprendre de forma completa la seva identitat.

La T del terme integracid. Reformulacio del concepte

Una de les primeres reflexions que es va dur a terme arran del 17A, i que va focalitzar
I'atencio, entre d’altres, en I'escola i en 'educacié en general, va ser la del terme
integracio. A dia d’avui sén molts els mitjans que parlen encara d’integracid, basant-se
en una idea del concepte forca equivocada. Si ens fixem en l'evolucié d’aquest
concepte, veurem que les posicions multiculturalistes, basades en la idea de separacid
de collectius, han deixat pas, per insuficients, primer a la nocid d’integracid (o
acceptacidé d’un collectiu marcant la diferencia) i després a parlar d’espais educatius i

socials d’inclusié (amb diverses oportunitats i atencié al fet de la diferéncia).

Des del nostre treball, i més des dels fets ocorreguts amb el grup de joves de Ripoll,
tots els quals complien la check list de la inclusid, volem avancar per pensar, actuar i
reflexionar des de la convivencia. Per a nosaltres és fer un pas més enlla del que

definim com a inclusid, per comencar a construir des del conviure en el si d’'una
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societat on tothom tingui cabuda i on tots i totes puguem ser com volem ser, superant

I'alteritat, respectant I'autonomia i pensant des de 'equitat.

La T de tot. Comengar amb un impacte

Moltes de les necessitats, mancances i oportunitats expressades anteriorment no
apareixen d’un dia per I'altre, siné que durant molt de temps han anat creant un posit,
en el si de la societat ripollesa, en la manera de pensar, de viure, de treballar, etc. Els
actes del 17A, i I'impacte que ha tingut el fet que uns joves de Ripoll cometessin els
atemptats a la Rambla de Barcelona i a Cambrils, han esdevingut I'oportunitat per
reflexionar-hi, per deixar trontollar les estructures que fins al moment semblaven
solides i per iniciar un nou cami en pro de la convivéncia, tot revisant i aprenent del

que ens ha permes arribar fins aqui.

El territori s’activa arran d’un fet.

Tot canvi sociologic demana un temps de coccié lent. La creacié d’un nou model de
convivéncia, com a estratégia a llarg termini, pot esdevenir també un perill pel fet
d’enquistar-se en el temps. | és que, immersos en aquesta societat de la immediatesa,
es demanen les solucions abans de formular-se les preguntes. En el marc del grup
operatiu prenem consciéncia que la frustracio és un element que hem de treballar per
tal que aquesta linia estratégica no es perdi, i poder- anar cuinant el nou model de

convivéncia en aquest foc lent que demana.

Parlant del temps, no tot comenca després del 17A. Si anem uns mesos enrere, a
I"estiu del 2016, durant I’elaboracié dels Plans Locals de Joventut 2016-2019, ja varem
detectar elements i variables que calia tenir en compte per treballar processos
d’exclusid, sobretot entre les persones joves. La construccié del propi jo, la identitat,
I’esperit critic i la identificacié de les emocions van ser algunes de les linies de treball
gue varem prioritzar des del Servei de Joventut. Aixi, per exemple, les exposicions que
fem anualment als centres educatius es van tenyir d’aquesta mirada i van acollir titols
com: «Amb quines ulleres vols veure el mén?», «M’estimo tal com soc!» o «Que és
aix0 que estic sentint?», on treballavem competéncies personals relacionades amb la
critica social, I'autoestima o la identificacié de les propies emocions. D’altra banda,

aquesta linia de treball també es va traslladar a la programacié d’activitats del Casal de
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Joves El Galliner i a I'Oficina Jove del Ripollés, aixi com també a les diferents tardes

joves que es realitzen a la comarca.

Per nosaltres és inevitable relacionar la diagnosi dels plans locals de joventut amb el

fet que uns joves de Ripoll fossin uns dels protagonistes de la historia del 17A.

Personalment, una de les preguntes que més ens ha ressonat des del minut zero és:

«per que les persones bones fan coses dolentes?».

Si alguna cosa ens diferencia d’altres municipis i alguns serveis, és la nostra relacid

amb els joves que van cometre els atemptats a la Rambla de Barcelona i a Cambirils.

Sumat a la complicacié que suposa el desplegament d’un nou model de convivéncia, a
nosaltres se’ns ha barrejat un component emocional derivat del vincle afectiu que
teniem amb alguns d’ells. Per tant, aquest no ha estat només un treball técnic, un
repte o un creixement en I'ambit professional, sind que també ha estat una presa de
consciéncia del que implica treballar amb persones i, especialment, amb joves que
estan construint la seva identitat, i pels quals som un referent, intentant de
transmetre’ls uns valors, unes eines per a la reflexié i una visié del mén que s’allunyen

molt del que va ser el 17A.
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Resum

Ser capag d’autoregular-se en els aprenentatges al llarg de la vida ha de ser el
proposit d’un sistema educatiu centrat en I'aprenent que impulsa I'equitat com a
valor. Apuntar cap als valors democratics vol dir treballar per un sistema en el
qual qualsevol persona se senti reconeguda des de la seva propia biografia i tingui
les maximes oportunitats per expressar-se i avancar en els aprenentatges al llarg
de la vida. Les xarxes sOn una estratégia per sacsejar el sistema i promoure el
debat per revisar fins a quin punt les practiques estan alineades amb els marcs
teorics validats fins ara per poder ser coherents en les nostres accions. Alhora, sén
contextos d’aprenentatge professional basats en relacions de confianca que
pretenen que els adults que hi participen gaudeixin d’aprendre a través de
maneres diferents d’interaccionar i, per simetria, proposin aquest tipus de context
als seus alumnes. Per canviar la cultura d’un centre, que ve definida per com
s’entenen les practiques, cal canviar els contextos perqué canviin les creences. Les
xarxes tenen aquest objectiu: ser entorn de confianga i seguretat per tal que des
de I'experiéncia viscuda es pugui transformar el sistema formatiu.

Paraules clau

Democracia, xarxa, autoregulacid, metacognicid, collaboracié, comunicacio,
equitat.

Abstract

Being able to self-regulate lifelong learning must be the purpose of an educational
system which focuses on the learner and which defends equity as a value. To
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promote democratic values means to strive for a system in which everyone feels
acknowledged within their own biography and has all possible opportunities to
express themselves and to improve their lifelong learning. Networks are a strategy
to jolt the system and to promote debate with the aim of reviewing the extent to
which the practices are aligned with the theoretical frameworks that have been
validated so far, in order to be consistent in our actions. At the same time,
networks are contexts of professional learning based on trustworthy relationships
that seek to ensure that adults participate in learning through different forms of
interaction, proposing by symmetry this same type of context to their students. To
change the culture of a school, which is defined by how the practices are
understood, contexts need to be changed so that beliefs will change too.
Networks have this objective: to be environments of trust and safety so that the
current educational system may be transformed on the basis of experience.

Keywords

Democracy, network, self-regulation, metacognition, collaboration,
communication, equity.

Democracia: [...] tot procés cognitiu i educatiu en el seu conjunt és, essencialment,
un procés comunitari; [...] democraticament parlant, I'Gnica comunitat valuosa és la
comunitat de dialeg, regida per principis de veracitat, rectitud i intelligibilitat; [...]
una comunitat de dialeg regida per aquests principis té, com a punt de partida i
igualment com a punt d’arribada, la necessitat de treballar el pensament critic, un
pensament que, per definicid, es fonamenta més en criteris que en continguts
tancats, és autocorrectiu —o vigila i esmena permanentment les condicions de
validesa de la seva propia activitat— i, finalment, és sensible als processos i als

contextos (Pozo, 2014, p. 100).

La sostenibilitat de la professionalitat docent, una proposta

Sense un conjunt de valors i preocupacions compartits, no hi ha manera de construir
una comunitat professional, afirma Richard Sennett (2009). De la mateixa manera que
tampoc no es pot produir si aguesta comunitat no es repensa a si mateixa en el marc
dels canvis que es van donant a la societat o atenent noves aspiracions, com ara les de
justicia o d’eficiéncia. Paulo Freire (2012) ja es plantejava com fer, des del context
teodric i prenent distancia de la practica, un Us més sistematic de la curiositat
epistemologica que tenim com a educadors respecte de la propia activitat. En parlava
gliestionant-se com aprendre a «pensar la practica i a practicar millor», coincidint amb

I’expressié que Don Finkel (2008) exposa sobre «pensar la millor practica i la seglient»,
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és a dir, indagar quins sén els requeriments que han de tenir els contextos amb els
quals s’interacciona constantment per marcar la diferéencia en els aprenentatges

d’alumnes i docents.

L'espai de xarxa té per objectiu I'estructuracié sistematica de la indagacid,
transformant les observacions i experiéncies en aprenentatge profund, a través de la
configuracié de bastides de pensament. Generar bastides d’indagacié collaborativa,
com a estratégia de millora continua sobre les practiques i també com a mitja per
desenvolupar una veu autoritzada, fa que el procés d’obtenir el coneixement, i no la
persona que I'adquireix, sigui allo que legitima el coneixement (Finkel, 2008). La nocid
de xarxes aplicada al desenvolupament professional té uns vint-i-cinc anys, i parteix
dels treballs als Estats Units, Holanda, el Regne Unit o Finlandia, amb les aportacions
d’Anne Lieberman i MclLaughin el 1994; les de Hargreaves, publicades el 1994, o les de
Huberman el 1995; Apple i Beane el 1995; Veugelers i Zijlstra el 1995 i 1996, o
Cristopher Day el 1999 (Veugelers i O’Hair, 2005, p.4). Precisament a Barcelona el
marg de 2001 es va celebrar un seminari internacional organitzat des de la Universitat
de Barcelona pels professors Joana Sancho i Fernando Hernandez, on es reuniren
alguns dels autors mencionats i d’altres per discutir una série de ponéncies sota el
denominador comu de Social geographies of educational change. Per part de la
Universitat Autonoma hi participa també el professor Joan Rué. Més tard, Sancho i
Herndndez (Sancho, 2019) desenvoluparen el treball en xarxa, entre d’altres amb el
projecte «Esbrina» amb diverses recerques. També Rué va coordinar una xarxa fins al
2003 amb algunes publicacions (Rué, a Veugelers i O’Hair, 2005, p.101-120; Rué,
2006).

A partir d’aquesta llarga experiéncia es pot afirmar que la xarxa, com a espai de
metacognicid, afavoreix una experiencia de treball cooperatiu entre els docents per
revisar I'aplicacié del coneixement pedagogic. La vivéncia i la reflexié en aquest
context promouen una representacié diferent sobre com aprenen les persones i
faciliten un entorn de seguretat on poder exposar dubtes, riscos i pors amb relacio al
canvi de paradigma. La construccié de bastides obliga a negociar significats a partir de
processos de regulacid continua dels aprenentatges. L’autoregulacid, per tant, és la

presa de decisions per reajustar les representacions dels objectius i criteris de qualitat
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que defineixen les accions del procés d’indagacié. En conseqiiéncia, la recerca
d’estrategies per donar resposta a alld que es vol resoldre implica processos constants

de regulacié.

Les condicions que ha d’oferir la xarxa soén les de facilitar el fet de generar un procés
dinamic de coneixement en l'accié (Rué, 2008), orientat per la recerca sobre com
aprenen les persones. L'objectiu és impulsar la creacidé de noves representacions sobre
com relacionar-se i interactuar per prendre decisions, és a dir, per debatre,
criticament, a qué es dona valor des de la presencia d’un proposit moral compartit.
Aixi, la proposta d’aportar sostenibilitat a la qualitat i coheréncia del treball entre els
docents troba en la proposta de les xarxes un context professionalitzador d’enorme

potencial.

Les xarxes, estrategia i context d’aprenentatge per al nou paradigma educatiu

Les xarxes educatives, enteses com un context d’aprenentatge professional
collaboratiu, amb un espai i temps definits, neixen com a estratégia necessaria per
sacsejar els pilars que han estat definint el sistema educatiu actual. L’objectiu final és
repensar el proposit que ha d’orientar les accions i interaccions dels membres de la
comunitat davant un nou model de societat del coneixement, en el qual la tecnologia
ha tingut, i té encara, un paper cabdal en la redefinicié dels marcs social, politic i

economic.

A la xarxa s’hi ha d’arribar de manera voluntaria perquée en depén el ferm compromis
d’esdevenir —el centre com a institucio singular i cada professional que s’hi vincula—
agents de canvi per transformar el sistema. Les xarxes, com a context d’interaccio
professional, ofereixen un espai segur on reconéixer la singularitat de cadascu i
assumeixen un doble rol. D’una banda, el d’esdevenir un espai collaboratiu per
sotmetre a analisi critica els estereotips i prejudicis, sobre el fet educatiu mateix i
sobre determinats estudiants, que s’han gestat a partir d’'una mirada competitiva,
entre persones i centres, marcada per creences inspirades en els parametres socials
selectius que actuen de filtre en com ens mirem i presentem. | d’altra banda, el de

configurar-se com un espai per assajar hipotesis d’accié i accions efectives tendents a

Revista Catalana de Pedagogia, 17 (2020), p. 133-157.



Una estratégia democratica de canvi professional. Les xarxes i el seu context. Mas, M. | 137

revertir aquells pre-conceptes, tot oferint vies positives d’actuacié professional envers

els alumnes.

Les xarxes demanen, per0o, una determinada actitud, la que proposava Freire (2002,

p.75):

[...] la humilitat, que de cap manera vol dir falta de respecte cap a nosaltres mateixos,
un anim acomodatici o covardia. Al contrari, la humilitat exigeix valentia, confianga
en nosaltres mateixos, respecte cap a nosaltres mateixos i cap als altres. La humilitat
ens ajuda a reconeixer aquesta sentencia obvia: ningl ho sap tot, ningu ho ignora tot,

tots sabem alguna cosa, tots ignorem alguna cosa.

Des d’aquest marc, sorgeixen dues preguntes, almenys. Quines poden ser les
condicions i oportunitats que es poden posar a disposicié d’educadors i alumnes
perque visquin experiéncies d’aprenentatge que donin resposta al nou paradigma?
Quines condicions afavoreixen [|'aprenentatge en coheréncia amb als valors

democratics com a referents pel bé comu?

Comprendre «el proposit» per canviar les accions

Una xarxa, per articular-se i comencar a esdevenir operativa, demana algunes
condicions basiques. La primera, tenir un proposit definit (el «que» i el «per quéy),
aixo és, una idea argumental del que es pretén fer i a favor de qui; és a dir, definir-se
un proposit i un subjecte per a la seva accid transitiva. Tant el proposit formulat i
explicitat com la idea de subjecte (el «per a qui») permeten esdevenir referents per
anar considerant com tot allo que es fa o es proposa fer es manté alineat amb el criteri
formulat inicialment, i no perdre’s en les potencials derivacions de tota accidé i en

«l'oblit» o la substitucid del destinatari final de les accions formatives preteses.

Els «per que» i els «per a que» amb els quals s’identifica la comunitat sencera sén les
preguntes que fan de motor per a la transformacié i millora. Plantegen la necessitat de
definir el proposit que es persegueix com a sistema i com a comunitat. Sense el
proposit, no hi ha valors que orientin les accions de cada dia i els aprenentatges deixen
de tenir sentit per a I'aprenent, sigui docent o alumne. Sense sentit, no hi ha motivacié

ni implicacié compromesa perqué la persona no se sent reconeguda en I’accid.
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La segona, molt sovint poc considerada pero important, és que, normalment, els canvis
no tenen només una dimensio, la técnica o la metodologica. Qualsevol eina, técnica o
metodologia existeix degut a una representacid cultural que la precedeix i li dona
sentit. Per tant, tot canvi en les metodologies o les técniques pressuposa una mirada
diferent i prévia. Aixi, un canvi en els habits, en les creences i en la manera de

relacionar-se entre les persones cada dia apunta envers un canvi cultural.

Una consequéncia rellevant d’aixd porta a ser conscient que el canvi cultural, pel fet de
ser per naturalesa profundament huma i personal, no sera lineal ni procedimental,
sind relacional i iteratiu, i per tant, profund i lent. En especial per a aquelles estrategies
de canvi més complexes i educativament més ambicioses, com ara promoure la
igualtat d’oportunitats o la qualitat dels aprenentatges dels estudiants entre grups
d’aula diversos o en centres amb determinades complexitats, sigui dins I’equip, en la
composicié de I'alumnat, en les condicions que els ofereix el seu entorn, a diferents

nivells del sistema, etc.

En la participacié de la xarxa no hi val qualsevol conversa ni qualsevol manera de

conversar

L’objectiu primer de reestructurar les interaccions a través d’un context en xarxa és
que faciliti el reconeixement entre iguals. Per aix0, cal fer un exercici d’alliberar la
mirada de cada agent de les barreres simboliques, de fets i de funcionaments que es
vehiculen a través de la conversa. La xarxa, mitjancant el debat, el pensament critic i
creatiu compartit, permet construir i articular la veu de tothom, i esdevé aixi un
context d’aprenentatge professional que, des d’una perspectiva democratica, posa les
condicions per qiestionar-se constantment els referents que implicitament dirigeixen

les accions quotidianes i formen part de la cultura de centre i del sistema mateix.

Xavier Chavarria (2018) comenta, en aquest sentit, que eliminar barreres vol dir
apostar per I'equitat com a factor de qualitat, concretada en la igualtat d’accessibilitat
al coneixement i la participacid de cadascuna de les persones que interaccionen,
destacant com a més importants, la confianca, el fet de saber escoltar i el tracte

amable. Es pretén que les converses, a la xarxa, conformin un procés d’indagacio
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collaborativa per reconeixer la teoria implicita en les practiques, valorant les

estrategies que es desenvolupen en els processos d’aprenentatge.

Amb tot, el reconeixement de I'altre és la primera baula de la trobada entre iguals i es
potencia sempre i al llarg de tot el recorregut que es fa junts, pero el rigor professional
també n’és un tret clau i imprescindible per créixer professionalment. En paraules de
Hargreaves i O’Connor (2018) es tracta de mantenir les xarxes des de «la solidaritat i la
solidesa», aixd és, promovent interaccions que es basin en la confianga, pero també en
«comentaris de qualitat periodics relacionats amb la millora» i amb I'Gs de protocols
per no malmetre aquesta relacid de confianga quan les converses siguin dificils. La
mirada d’aprovacio, de reconeixement de la manera de ser o estar que rebem dels
altres, és la més gran recompensa a qué es pot aspirar com a ésser huma. Aquesta
mirada, quan es rep lliure de judicis i prejudicis, obre la porta a imaginar el propi

projecte vital i a sentir-se’n digne per poder-lo desenvolupar.

L'eficacia de les interaccions dependra de la capacitat de crear un context de
«professionalitat collaborativa», segons els mateixos autors, on la participacié dels
seus membres conformi un context autonom que permeti assolir la capacitat
d’elaboracié de bons judicis per prendre decisions agosarades i en constant
reajustament per avancar cap al propoOsit compartit. En la professionalitat
collaborativa, «tothom hi esta involucrat: no hi ha excepcions». Les relacions
professionals collaboratives necessiten millors eines i una confianca més profunda,
estructures més clares i cultures més fortes, experiéncia i entusiasme, saber qué fer i
com estar entre les persones que formen el collectiu professional, remarquen
Hargreaves i O’Connor (2018). En aquest marc d’intercanvi es genera una cultura de la
diversitat, de la discrepancia i del desacord, perque l'individu és valorat com a part del

collectiu.

John Dewey (1985) ja definia I’educacié a partir del «principi d’interaccié», entés com
una constant reorganitzacié i reconstruccid de I'experiéncia i la reflexié «en i sobre»
I’experiéncia. Responent a aquest mateix principi, les xarxes es defineixen com un
context d’aprenentatge professional i no com un lloc on es fa «formacié», en la versio
tradicional del concepte, sind que es genera coneixement a partir de processos de

metacognicid collaborativa. L'objectiu no és explicar-se les practiques, és pensar
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«sobre les practiques» per definir quins significats comuns caracteritzen la millor
practica, pero fent un pas més per definir la que seria la seglient (Finkel, 2008). Aquest
«proper pas o accido» es dissenya a partir d’'un procés de feedback en col-laboraciéo amb
els companys o professorat a partir dels referents teorics consensuats. En aquest
sentit, les interaccions entre les persones a les xarxes, sigui per via presencial o via
plataformes digitals, tenen el potencial de distribuir el coneixement elaborat des
d’aquesta perspectiva experiencial i metacognitiva, a tots els nivells del sistema

(macro-meso-micro).

Des de la proclama del paradigma centrat en la construccid de la veu de I'aprenent, la
xarxa ha de respondre com un entorn de seguretat i democratic, acollint i impulsant
els compromisos, les experiencies i les accions que s’hi donin, guiades per les passions,
els somnis, els interessos, les habilitats i les necessitats de cada persona que en formi
part. La mirada que aix0 exigeix, no hi pot ser si no és democratica, no hi pot ser si no
és per assumir la necessaria reivindicacidé de la dignitat com a valor. Amb tot, sén

necessaries algunes consideracions addicionals.

Es necessari estructurar una retroalimentacié entre xarxa i centre de caire dinamic. El
protocol de Kotter (2006) és una de les eines que faciliten un procés sistematitzat en
fases per fer d’aquesta retroalimentacié una experiencia d’exit. Al costat de la
jerarquia minima necessaria que estructura el centre, el protocol de Kotter proposa la
formacié d’una coalicié, que anomena «equip agil o equip impulsor», per facilitar la
contextualitzacid, de forma creativa i innovadora, de les experiencies i les reflexions i

impregnar-ne la comunitat educativa.

La possibilitat de collaborar des d’un entorn creatiu, com és |'equip impulsor, és
especialment motivador per als docents, pero és clau que estigui sostingut des d’un
model de «lideratge collaboratiu», com exposa Peter DeWitt (2016), que faciliti la
creacié d’oportunitats per establir sinergies entre els nivells del sistema i també entre
els diferents agents externs que interaccionen amb el centre. Facilitar accions com les
visites entre professionals de centres o reestructurar I’horari per facilitar les
aportacions de I'equip impulsor com a agent de canvi sédn exemples que concreten el

proposit de cooperar per a la millora de la cultura de cada dia.
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Les accions que passen al centre poden ser sostingudes —entre una sessid de xarxa i la
seglient—, a través d’una plataforma digital compartida entre tots els membres dels
centres que s’impliquen en la transformacid educativa. En aquest cas, esdevé un
context més de creacié de propostes i, alhora, sosté la comunicacié i la interaccié entre
tots els participants. Disposar d’una plataforma digital que permet la visualitzacié de
tot el sistema de xarxes actua com a element motivador per obrir-se cap als altres i

identificar-se com a agent del canvi en el context local i sistemic.

Reconeixer i reconéixer-se en els altres. El problema de «l’error» com a simptoma i

exemple

Tota accid empresa en xarxa, centrada en els aprenentatges, assumeix dos grans
referents: intercanviar com es veuen els professionals des de la perspectiva de
I'alumnat i com es veuen a si mateixos en les mateixes situacions, i reflexionar sobre
que es fa, qué es pensa, quines representacions es creen sobre un mateix, a partir de
la mirada de l'altre, o del que veuen en nosaltres mateixos. Per tant, un dels reptes
més importants com a educadors és ser conscients de la naturalesa d’aquests vincles

que establim amb els aprenents.

«Sovint és la nostra mirada la que tanca els altres en les seves pertinences més
estretes, i també és la nostra mirada la que pot alliberar-los», afirma Amin Maalouf
(1999, p. 32). L'impacte de la mirada que l'infant o el jove rep de les persones amb qui
conviu i sobretot estima es tradueix en una percepcid sobre les propies expectatives i
estableix els vincles afectius i de confianca que seran a la base de qualsevol
aprenentatge que es proposi al llarg de la vida. Aixi doncs, com ha de ser la mirada que
acull infants i joves des de la institucié educativa? Com tradueix la mirada que rep

d’adults o dels iguals quan es mostra la seva vulnerabilitat davant de qualsevol repte?

En general, les expectatives que generem des dels centres amb la nostra mirada cap
als infants i joves, molt sovint, encara estan mediatitzades per una cultura relacional
que, tot i que proclama la necessitat de la confianca com a base per a I'aprenentatge,
manté unes estructures i habits orientats per una finalitat selectiva i acreditativa
legitimada, especialment, per les logiques de sistemes heretats des de finals del

seglexix. Uns models que estableixen I'estandarditzacié del rendiment, en els quals
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I'aprenentatge és validat en termes de «valor de mercat», tal com exposa Beck (2002).
Una ideologia, aquesta, que ha acabat determinant la funcié i la finalitat de la

institucié educativa fins avui.

La naturalesa selectiva i segregadora d’un sistema economic i politic ultraliberal, que
defineix el nostre context sociohistoric actual, impregna també el clima de l'aula. La
mirada cap a l'altre és al servei d’una cultura que sacralitza una perfeccié imaginada
gents realista. Indueix infants i joves a la indefensié apresa, amb conseqiiéncies molt
negatives en relacié amb la presa de decisions sobre la voluntat de seguir aprenent, ja
que es questionen les propies potencialitats i, per tant, la imatge que es fan de si

mateixos com a persones.

Un canvi de paradigma capgira aquesta mirada. El canvi de paradigma que situa
I'alumne al centre de I'aprenentatge promou aquest canvi radical en la manera de
concebre els processos d’aprenentatge i, per tant, de dissenyar la practica diaria. Ser el
centre d’un procés d’aprenentatge vol dir que I'aprenent, sigui docent o alumnat, ha
de poder explicar, des de multiples codis que se li han de facilitar, les raons amb les
quals fonamenta les decisions que va prenent en relacié amb els objectius i criteris

d’assoliment que es van acordant.

Tal com exposa Perrenoud (1993), és I'autoregulacié continua dels aprenentatges, és a
dir, la correccid dels errors per part de qui aprén, alld que facilita I'exit dels
aprenentatges, i no pas la genialitat del métode. Es tracta d’'una autoregulacié d’ordre
metacognitiu que pretén fer conscients els alumnes del seu propi procés de
pensament i d’aprenentatge, de manera que vagin elaborant, des de la regulacié
constant, un bon sistema intern de pilotatge. Llavors, el focus es desplaga cap a la
personalitzacié dels aprenentatges i, per tant, cap a la revisiéd de les condicions més
optimes dels contextos per aprendre; aixi, el proposit esdevé moral i proclama
I'equitat pel bé comu. La veu de 'aprenent és el punt de sortida per indagar quines
han de ser les condicions que permetin la comprensié de fets i experiencies perque s’hi
pugui implicar i actuar. Aquesta perspectiva demana repensar com ens relacionem i
interaccionem en la creacié de coneixement. La realitat pren una dimensié complexa i

alhora incerta perqué inclou a tothom.

Revista Catalana de Pedagogia, 17 (2020), p. 133-157.



Una estratégia democratica de canvi professional. Les xarxes i el seu context. Mas, M. | 143

En aquest context, pero, encara es vincula I'error a un «valor de canvi» per a
I'acreditacid, en lloc de prioritzar-se’n el «valor d’us» de la formacié (Rué, 2018), i
s’estableix una relacié d’autoritat vertical que fa dificil establir vincles de confianga
lliures de por per part de qui se sent vulnerable pel fet d’errar, o no saber, en funcié
d’'unes determinades expectatives que, massa sovint, es generen sense la seva
participacié. Res no canviara en el sistema, per més metodologies que modifiquem en
les practiques, si no canviem les relacions de poder entre educadors i aprenents,
recolzades sovint en una concepcidé de I'avaluacié despullada de les seves dimensions

etiques, politiques i socials (Santos, 2003).

En I'exemplificacié que hem adoptat, la condicid necessaria perquée aix0 passi és
repensar els diferents estatus que atorguem a |error i canviar-lo, per naturalitzar-lo
com un fet inherent al mateix procés d’aprendre, tant d’alumnes com de docents,
alhora que s’elimina la potestat unilateral de qui es proclama autoritat per identificar-
lo i modificar-lo, sense donar I"oportunitat de decisiéd a qui el comet perque pugui

autocorregir-se, des de la consciéncia construida i mediatitzada per una conversa.

Ritchhart i Perkins (2008) afirmaven que, com a educadors, cal que ens atrevim a
escoltar el silenci per l'abséncia de la veu dels aprenents; |'explicitacié de la
representacié del pensament de qui aprén. Sense mirar aquesta veu, és més que

probable que no es produeixi aprenentatge.

En un clima que sap conviure amb l|'error, s’estableix un vincle diferent amb les
persones que hi interaccionen. Es passa de negar-lo, sense aturar-s’hi, o d’interpretar-
lo com una mancanga de l'aprenent, a visualitzar-lo com a fet imprescindible i
desitjable que obre I'oportunitat a la comprensié de les percepcions d’uns i altres, a
través de compartir-ne el significat. Acollir I'error requereix una mirada atenta i
concreta a cada biografia. Una mirada d’apropament, sense intimidar. Una mirada
atrevida per explorar-ne les causes, pero fent-se carrec, també, de les conseqliencies i

reconeixent, en el procés, cadascu com a ésser Unic (Roman, 2019).

Les accions que pren el docent en un clima que naturalitza 'error, sense rebaixar el
rigor en el repte, es basen en la implicacié de la persona que aprén en el seu procés
d’aprenentatge per poder esdevenir autobnom. Aquest és un enfocament que pretén

que l'aprenent es consideri com a finalitat en si mateix (Rué, 2007), és a dir, un ésser
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que ha de poder tenir la capacitat d’escollir, de prendre decisions, de crear els propis
aprenentatges al llarg de la vida. De la manera que cadascu tingui la possibilitat
d’abordar els fracassos i éxits al llarg del procés vital, en dependra la mateixa
disposicid a aprendre. Tots els aprenents tenen el dret a tenir exit en el sentit de
«reeiximent». Té sentit, doncs, que com a adult que acompanya en els aprenentatges,
es sigui curds en regular les percepcions que els aprenents es fan, tant de les seves
habilitats com dels objectius i la finalitat dels reptes, aixi com dels criteris amb els

quals podran valorar els seus avencos.

La finalitat del feedback és coneixer I'error (Hattie, 2017); per tant, sense avaluacid
entesa d’aquesta manera, no hi ha aprenentatge. Només s’aprén quan qui avalua, és a
dir, qui reajusta i indaga com superar cada error, és el mateix aprenent (Sanmarti,

2007).

De la manera com s’incorporin els espais de conversa per reelaborar les
representacions dels fets i les estrategies, és a dir, el feedback, en dependra poder
gaudir de I’éxit, entés com el goig personal i intransferible d’aprendre. Miguel Angel
Santos Guerra (2014) insisteix en el fet que cal que s’entengui el procés d’avaluaci,
més que com un procés técnic, com un procés étic que, més enlla de focalitzar-se en la
superacié dels errors i les seves causes, implica ser conscients de les conseqliencies de

les decisions que es prenen i les accions a qué comprometen.

La percepciod personal de I’éxit, tant si es rep des d’una mirada selectiva com formativa
de I'aprenentatge, impacta en I'autoestima de cada persona per la imatge que es fa de
si mateixa, i també en la capacitat d’agencia, és a dir, de creure en la propia
potencialitat per encarar els reptes i tenir una bona disposicié per superar-los. La
recerca que, des de la psicologia, aporten els estudis desenvolupats per I'equip de

Carol Dweck (2006, p. 14-15) demostra que:

[...] el punt de vista que adoptes per a tu mateix afecta profundament la forma en la
qual portes la teva vida. [...] Creure que les qualitats personals sén inamovibles —Ia
mentalitat fixa— origina la necessitat de validar-se un mateix constantment. [...] la
mentalitat de creixement es basa en la creencga que les teves qualitats basiques sén

allo que pots cultivar mitjangant I’esforg.
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Tothom té les dues mentalitats i les impulsa en un moment o altre. Es important,
segons Carol Dweck, acceptar els nostres trets de mentalitat fixa i ser conscients de
quines situacions i emocions els desencadenen, per poder fer-hi front i reajustar les

nostres actituds i pensaments.

La mentalitat de creixement no ha de ser una proclamacié de I’adult a I’'aprenent, siné
que aquest 'ha d’aprendre concretada en accions. Es un procés dinamic en el qual
I’'alumne anira prenent consciéncia dels aprenentatges assolits amb éxit, gracies al fet
de posar les condicions per al feedback. Haver de generar aquestes condicions permet
que I'aprenent entengui que el valor no es dirigeix a I’esforg fet, ja que podria esforgar-
se i no aprendre, sind que es dona valor a la conversa que ajuda a revisar les
estrategies que hagi imaginat per resoldre un error especific, més que al resultat o
producte final que elabori. Fer-se conscient del «com he aprés» i comprendre’n les
raons és molt rellevant i facilita que es puguin transferir les estratégies utilitzades per

comencar a comprendre un altre context. Aquest procés és la metacognicio.

El moment de conversa o feedback és el factor critic que permet mantenir el ritme de
cada aprenent al llarg del procés d’aprenentatge i canviar de «mentalitat». Aquesta
perspectiva afavoreix la capacitat d’analisi del context de manera holistica. Es valoren
quines circumstancies impulsen o dificulten el procés d’aprenentatge a través dels
espais de feedback per elaborar converses des de multiples codis. La necessitat,
I'interes, el temps disponible i I'economia de I'esforg personal sén aspectes a tenir en
compte per decidir que i fins on s’aprén (Rué, 2018). Quan l'aprenent és vist com a
ésser amb un desig innat d’aprendre, la tasca del sistema educatiu es reorienta envers

com desencadenar aquesta voluntat d’aprendre.

La capacitat de respondre al bé comu, des del tracte de cada aprenent com a persona
Unica, significa que aquest pugui ser capac d’autoregular-se, de construir la seva propia
veu, de parlar dels significats que es representa sobre el mén des del seu bagatge Unic,
pero també des de la solidesa del coneixement profund. | aquests sén, en definitiva,

factors que configuren i defineixen la mirada cap a l'altre.

L’analisi aplicada al cas de I'error mostra com els docents hem de disposar, des del
primer moment, dels coneixements previs que des de qualsevol dimensié (emocional,

cognitiva, actitudinal...) aporta cada persona per reajustar les oportunitats
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d’aprenentatge que ha d’oferir el context. L'observaci6 constant de les
representacions que es facin docents, alumnat o, fins i tot, families, en interaccio els
uns amb els altres, sobre I'assoliment dels objectius, anira marcant els canvis en les
condicions d’aquest context inicial perque sigui un entorn d’interés per seguir

aprenent.

Els objectius i criteris, per tant, no poden ser rigids, ja que limiten la naturalesa
competencial de 'aprenentatge. En una societat que s’autoproclama democratica i
dinamica, els objectius i els criteris que els validen s’han de poder anar elaborant de
manera collectiva, des de I'experieéncia compartida i reflexionada entre les persones
gue entren en interaccié i basant-se en el coneixement que ja hi ha a disposicié per
crear-ne de nou. | aguest també ha de ser un dels trets que han de caracteritzar les

xarxes de docents, centrades en el desenvolupament professional.

Aprendre professionalment a partir dels processos d’indagacié proposats als

estudiants

No hi pot haver autonomia ni projecte personal sense participacio en la conversa que
construeix el coneixement. Aixd mateix, que remet a qualsevol aprenent, serveix

també per a les xarxes.

Aprendre centrant-se en processos d’indagacid obliga a tenir en compte no solament
els «que» i els «com» sind els «per qué», quan s’afronten a partir de l'interes per
resoldre una necessitat creada o detectada. Es, doncs, una oportunitat per impulsar la
creativitat i obrir-se a la imaginacié i a la presa de riscos, de manera fonamentada i
mesurada, davant dels obstacles a resoldre. Indagar és ser capa¢ de regular
continuament les estrategies i assoliments per decidir el proper pas a fer, aixo és,
planificar a partir del feedback, que ressitua I’accid, per anar avangant cap a 'objectiu

proposat.

La xarxa permet situar-se com a docents en les mateixes coordenades que els alumnes,
ja que és un context que posa les condicions per aprendre a través de la indagacid i
I'autoregulacio, les quals tenen en comu el fet d’implicar-se en processos que impulsen

valors democratics.
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Des de la solidaritat, indagar comporta una mentalitat democratica perque cal resoldre
reptes des de la diversitat de bagatges i maneres de pensar, de fer i d’interpretar les
experiéncies, els fets i les evidencies. Confiar en els processos d’interaccid que s’hi
despleguen ajuda a confiar també en les persones i a reconeixer la propia biografia

com a element basic per acollir-se mutuament i establir relacions de confianga.

D’altra banda, la indagacié vista com a procés cientific també és referent de valors
democratics, en el sentit que en iniciar una proposta d’hipotesi, posa en dubte
l'autoritat establerta, desafiant creences i assumpcions i impulsant la capacitat de
fonamentar les accions en la recerca, I'experiéncia, les eines ben dissenyades i els

protocols per a les converses dificils (Hargreaves i O’Connor, 2018).

Si pretenem que infants i joves conformin una societat organitzada i cohesionada en
els valors democratics que impulsen I'equitat, com a proposit motor de qualsevol
accio, cal que en els entorns on visquin també puguin impregnar-se d’aquests valors,

d’una manera osmotica. D’aqui el concepte de «simetria»:

[...] una de les coses més potents que podeu fer és donar als adults models i
experiéncies que reflecteixin allo que esteu desitjant que facin per als estudiants.
També ho anomenem «simetria» a la nostra feina; aixd si, com a lider en un nivell del
sistema, si voleu que els professors ensenyin als estudiants d’una manera
determinada, heu de donar als professors oportunitats per tenir aquest mateix tipus

d’experiéncies d’aprenentatge» (Jal Mehta, a Beresford, 2017, p. 58).

Ara bé, per tal que aquesta «simetria» sigui operativa i eficac és important que es

dominin alguns recursos i estrategies. En veurem alguns exemples.

En primer lloc, assumir uns principis de I'aprenentatge contrastats en el coneixement
psicopedagogic de referéncia, com pot ser el cas dels principis de I'aprenentatge
formulats per 'OCDE (2010). Aquests sén uns referents que permeten valorar fins a
guin punt estem facilitant uns entorns d’aprenentatge en els quals la veu de I'aprenent
sigui present de forma activa. El primer d’aquests principis orienta el taranna de tota la
resta de principis: «l’entorn d’aprenentatge deixa clar que les persones que aprenen
son les seves integrants centrals, en promou la implicacié activa i desenvolupa la

comprensié de la seva propia activitat en I'aprenentatge» (OCDE, 2018).
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En segon lloc, dotar-se d’'una determinada mentalitat amb relacio al parallelisme entre
aprendre i regular o avaluar allo apres, també situada en un marc contrastat, permet
desenvolupar processos complexos des de |I'enfocament competencial. Si aprendre és
regular les percepcions d’objectius i criteris, cal que docents i alumnes duguin a terme
tres accions amb relacié al procés d’aprenentatge que comparteixen: recollir dades
diverses en diferents formats, analitzar-les buscant entendre les raons de les dificultats

que s’hi detecten i prendre decisions per fer el proper pas.

Tal com afirma Sanmarti (2010), tant el professorat com I'alumnat que constaten el
seu progrés i saben regular-se, estan més preparats per avancgar en els aprenentatges i
per seguir aprenent. Per tant, cal cercar estratégies per compartir amb I'alumnat el
procés avaluador i fer-lo particip i protagonista del seu procés d’aprenentatge, i per
compartir amb la resta del professorat i les families la coheréncia dels criteris

d’avaluacid aplicats en les disciplines o activitats escolars.

Les dades a recollir per observar, analitzar i prendre decisions amb finalitat formativa
s’enfoquen des de la dimensié emocional i de benestar social, és a dir, dels afectes,
dels vincles imprescindibles per reconéixer sobre quines expectatives s’interrelacionen
amb la comunitat educativa a la qual pertanyen i copsar com se les representen per
encarar el seu procés d’aprenentatge. |, d’altra banda, des d’'una dimensié més
cognitiva, sobre la capacitat de poder explicitar els objectius i criteris d’assoliment per

autoregular-se amb relacié als problemes o reptes que cal encarar.

Aquest marc de [I'avaluaci6 formativa elaborat per Neus Sanmarti (2010)
s’interrelaciona amb les preguntes que es proposen als mestres en el model d’espiral
d’indagacio que plantegen Linda Kaser i Judy Halbert (2017) per tal de preservar els
aprenents al centre de la indagacid docent i convertir-se en professionals de

I’observacié de manera professional i cooperativa:

— Com els esta anant, als nostres aprenents?
— Com ho podem saber?

— Per qué és important?

Pensar en aquestes preguntes en equip docent obre la conversa pedagogica sobre

quines dades es necessiten per poder decidir qué entomar com a aprenentatge clau

Revista Catalana de Pedagogia, 17 (2020), p. 133-157.



Una estratégia democratica de canvi professional. Les xarxes i el seu context. Mas, M. | 149

per als alumnes, des d’'una mirada holistica de I'aprenent, i obliga a tenir en compte el

proposit que ha d’orientar les accions que defineixen el procés d’aprenentatge.

El seglient esquema posa de manifest el parallelisme entre aquest marc sobre
avaluacié formativa, que va desenvolupar a Catalunya un equip de la Universitat
Autonoma de Barcelona, coordinat per Jaume Jorba i Ester Casellas (1996),
conjuntament amb els professors de ciencies i matematiques dels instituts Juan
Manuel Zafra i Juan de la Cierva de Barcelona, i recollit en el document marc pel
Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya (2010), i el model de
preguntes adrecades als alumnes des de la bastida de I'espiral d’indagacié, que
asseguren una manera potent per recollir proves del procés d’autoregulacio, i que han
estat proposades per Judith Halbert i Linda Kaser, també, després de vint anys de
recerca a la Universitat de la Columbia Britanica (Canada) en collaboracié amb Helen

Timperley, professora de la Universitat d’Auckland (Nova Zelanda).

Ambddés marcs parteixen de I'explicitacid dels coneixements previs dels alumnes a
partir de I'observacié constant de les practiques per millorar-les, usant els set principis
de [I'aprenentatge (OCDE, 2015) i el marc DUA (Disseny Universal per a
I’Aprenentatge), que guia la revisié de les condicions i mesures que afavoreixin la

personalitzacié dels aprenentatges.

El DUA és un model que facilita el marc de referencia per a la creacié de contextos
d’aprenentatge en els quals es proporcionen multiples maneres de presentar la
informacié, multiples maneres d’accié i representacié i multiples maneres de
comprometre’s. Es un conjunt de principis que afavoreixen la igualtat d’oportunitats
de totes les persones per aprendre, reduint les barreres perdo mantenint les

expectatives altes per a tots (Departament d’Ensenyament, 2016).

L'equip docent té en aquests dos models la bastida per indagar collaborativament
quines poden ser les millors condicions perqué «TOT» I'alumnat pugui construir la seva
propia veu en relaci6 amb els aprenentatges que s’hagin considerat rellevants i

significatius.

Sén bastides que configuren una mirada sense prejudicis, que dibuixa les expectatives

a partir de les potencialitats de cadascu. En sistematitzar les idees clau, que cal tenir en
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compte com a docents per facilitar I"apropiacid dels aprenentatges als alumnes, es
crea la necessitat de configurar una cultura pedagogica formativa. Llavors, la regulacié

continua dels aprenentatges es percep com un fet indestriable del fet d’aprendre.

Aporto, com a reflexié propia, I'establiment de les connexions entre els elements clau
que defineixen cadascun dels dos marcs de referéncia: el marc d’avaluar per aprendre i
el de I'espiral d’indagacid; uns marcs que apunten a impulsar processos d’avaluacio
formativa centrats tant en I’alumnat com en els docents i que faciliten la comprensié i

adaptacid a cadascun dels contextos culturals que els sén propis.

TauLA 1

Connexions entre els dos marcs de referencia: el d’avaluar per aprendre i el de I’espiral

d’indagacio
Les quatre preguntes per als Avaluar per aprendre
aprenents (Jaume Jorba i Ester Casellas, 1996)
Espiral d’indagacio (Timperley, Kaser
i Halbert, 2014)
1. Pots anomenar dos adults a I'escola 1. Emocions, sentiment de
gue creuen que tindras éxit a la vida? pertinenca/vincles/expectatives
2. Queé estas aprenent i per qué és 2. Objectius compartits, proposit compartit.
important? Per qué fem el que fem? Per que és rellevant?
Per qué hem d’aprendre?
3. Com et va per ara? 3. Indicadors/Criteris d’avaluacié compartits.
Base d’orientacié
4. Quin sera el teu proper pas? 4. Autoregulacio/Feedback

FONT: Elaboracié propia.

Aqguest parallelisme entre els dos models centrats en el desenvolupament de
I"'autoregulacié com a proposit, corrobora la importancia de la recerca que en I'ambit
internacional impulsa a repensar els entorns d’aprenentatge, punt clau per

comprendre I'essencia del paradigma educatiu centrat en I'aprenent.
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A tall de conclusié

Els principis i criteris exposats fins ara constaten, des de la recerca actual, alld que ja
postulava el moviment de I'Escola Nova de principis del seglexx com a ideal maxim
d’escola, i que Adolphe Ferriere, de I'Institut Rousseau de Ginebra, va recollir en trenta
punts. Bevem d’una historia pedagogica que va comencar amb una conversa. El maig
de 1903, Silvestre Santalé, mestre de Camallera (Alt Emporda), publicava a El Defensor
del Magisterio una carta en qué proposava iniciar converses amb altres col-legues per
intercanviar experiéencies. Al cap d’un mes, mestres de tota la provincia es trobaven a

Girona.

Amb motiu del centenari d’aquesta publicacié, I’Associacié de Mestres Rosa Sensat va
publicar-los de nou el 2012, com a resultat del treball del grup Refem I’Escola,

aportant-ne una relectura per reinterpretar-los des de la perspectiva actual:

Punt 26. L'emulacié té lloc, sobretot, per la comparacié feta per I'infant entre el seu
treball present i el seu treball passat, i no exclusivament per la comparacié del seu
treball amb el dels seus companys.

L'escola ha de propiciar que els infants i els joves prenguin consciéncia del seu
progrés personal, dels seus avencos, de la seva condicié de ciutadans que estan en
un procés positiu de creixement. Aixd implica que la feina del mestre ha de centrar-
se més en l'evolucid personal de linfant, en la seva propia adquisici6 de
coneixements, que no en els continguts establerts pel curriculum, que tot sovint
poden estar lluny de la realitat i dels interessos dels infants i joves.

[...] En una escola on el ventall de capacitats i intelligéncies que es mouen és més
ampli s’hi pot fer una auténtica «atencid a la diversitat». Alhora, es pot educar en el
fet viu que cada persona té diferents capacitats i diferents mancances afavorint
I"autoestima de tothom.

L’escola ha de ser el lloc on els infants i els joves obtinguin la satisfaccié dels resultats
personals de la seva feina, de les seves activitats, del seu procés d’aprenentatge.
D’altra banda, la comparang¢a amb els altres pot ser molt positiva si pensem en el
treball cooperatiu. Aquesta comparancga, pero, ha de ser personal. La transmissio de
coneixements, de qualsevol indole, implica comparanca i acostament. Tothom
aprenem dels altres i és desitjable que s’estableixin situacions que ho propiciin.

(Ferriere, 2012, p. 14-15).
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En el marc de la societat actual —oberta, complexa, incerta i dinamica—, la xarxa vol
ser un escenari estratégic per repensar un nou pacte professional que alliberi els
educadors de les creences que la finalitat de la institucié educativa ha de continuar
essent, sobretot, acreditativa en el sentit competitiu i selectiu, quan les exigencies del
nou paradigma social necessita la personalitzacié de I'aprenentatge per desenvolupar-

se al llarg de la vida.

Les xarxes esdevenen contextos d’aprenentatge estratégics quan s’hi dona la
participaci6 de mirades diverses i possibilitats diverses, i d’expressar-se des del
pensament critic que permet la cultura indagadora. Les xarxes com a sistema
d’interaccié professional posen les condicions per debatre quina ha de ser la finalitat
de les institucions educatives en el context social d’ara mateix, en el qual la irrupcié de
la tecnologia ha transformat completament els habits i les maneres de relacionar-se i

comunicar-se.

La forca de les xarxes és la seva naturalesa dinamica i cooperativa. Es un model
relacional i de treball indicat per a la capacitacié en I'autonomia amb la participacié de
les persones. Aquesta caracteristica permet aportar-hi recursos morals com la
«responsabilitat solidaria» (Roman, 2019), que trenca de ple amb la perspectiva de la
«beneficencia», amb la qual s’interpreta encara el sistema educatiu, i que limita I'accié
de pensar i de fer, i recolza sobretot en I'aportacié de recursos materials acabats. Els
objectius de les xarxes s’inscriuen en I’activacio de les relacions i interaccions entre els
diferents agents i elements que conformen el sistema, canviant el context perqué
entrin en joc altres mirades. La manera de concretar-ho passa per relacionar-nos des
de la transparéncia i la cooperacié en processos de metacognicid, també amb infants i
joves, i fins i tot comunitats, reconsiderant com generem aquests contextos
d’aprenentatge, com ens enfrontem a les dificultats i com ens donem suport per

comprendre i abordar la complexitat dels reptes.

Tot plegat va més enlla de canvis purament técnics. La transformacié educativa no es
pot imposar per la seva naturalesa cultural i institucional, perqué depén de la revisid
de les creences, els habits i els coneixements de cadascuna de les persones del
col-lectiu que hi esta implicat. A llarg termini, doncs, cal incorporar i valorar el treball

en xarxa com a eix de les iniciatives en innovacié educativa i desenvolupament
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professional del professorat, tal com s’esta implementant ja en altres paisos. Cal
establir aliances per poder donar resposta als reptes complexos, tant els professionals
dels docents com els dels aprenentatges dels estudiants. | aquest és un procés lent i

profund.

Aquests funcionaments professionals estratégics, a més del potencial d’apoderament
que suposen, finalment, es construeixen sobre valors com ara el de donar resposta des
de I'escola a la cohesid social i a la qualitat de la mateixa democracia a tots els nivells

del sistema.

En el cas concret de Barcelona ciutat, es promou el canvi sistémic amb relacié al nou
paradigma des del programa «Xarxes per al canvi», que neix el gener de 2017 liderat
pel Consorci d’Educacié de Barcelona i com a resultat del conveni de col-laboracié amb
el programa Escola Nova 21, I’Associacié de Mestres Rosa Sensat i I'Institut de Ciéncies
de I'Educacié de la Universitat Autonoma de Barcelona (ICE-UAB), una alianga clau en
el context d’innovacid educativa per impulsar la transformacié educativa dels centres

de la ciutat.

La democracia com a concrecié de I'equitat, com a proposit, ha d’inspirar els grans

canvis i acabar impregnant tots els espais del sistema.

Els valors democratics no s’estudien. Tot el que es pot fer des de I'escola, i no és poc,
és posar les condicions perque es puguin viure. Posar condicions per a |'equitat,
perque cada alumne passi I'etapa amb proposit, oportunitats i opcions, com apunten
Kaser i Halbert (2017), amb la finalitat de contribuir a fer una societat auténticament
democratica. Ens sentim hereus i hereves del llegat pedagogic dels professionals de
I’educacid que, historicament des de Catalunya, han inscrit des del respecte dels drets

dels infants.

Joan Soler Mata (2015), a Vint mestres i pedagogues catalanes del segle xx, ens recorda

el que deia Marta Mata:

Per aconseguir allo que la humanitat reclama de I’educacié, cal una escola, una
comunitat decidida, planificada i estructurada democraticament, amb la participacio

de tots els seus membres.

En prenem el relleu.
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Resum

L'experieéncia que compartim tot seguit és un testimoni viu de com es pot abracar
profundament la convicci6 que cada alumne és una persona irrepetible en
entorns educatius democratics que fomenten el pensament critic. Facilitar als
alumnes la capacitat de pensar més enlla de les idees admeses, combinant de
forma original coneixements ja adquirits, ha estat sempre i és per a nosaltres un
compromis irrenunciable fet realitat.

Les linies de continuacié son el relat de més de vint-i-vuit anys d’experiéncia en
robotica i programacié amb alumnes de cinc a divuit anys, i també en formacié de
joves i d’adults. Una realitat viscuda des de I’escola catalana, i ara també
concretada en un centre tecnopedagogic que connecta amb el sistema educatiu
del pais.

La robotica ens ha facilitat, des del seu inici (principis dels anys noranta del
segle xx) i fins a dia d’avui, oferir a I'alumnat la possibilitat d’aprendre a pensar,
d’aprendre a coneixer i d’aprendre a saber. Des d’aquesta realitat viscuda amb
intensitat hem vist i veiem com tots els protagonistes del procés d’ensenyament i
d’aprenentatge han tingut, i tenen, I'oportunitat real de desenvolupar les propies
competencies per trobar solucions reals i conduir el propi aprenentatge en el
marc d’una metodologia i didactica personalitzada.

Paraules clau

Transdisciplinarietat, multidisciplinarietat, interdisciplinarietat, robotica,
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Abstract

The experience that we share in this paper is a living testimony of how one can
deeply embrace the conviction that each pupil is an unrepeatable person in
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democratic educational settings that promote critical thinking. Providing students
with the ability to think beyond admitted ideas, combining in an original way the
knowledge that they have acquired, has always been a very real and unwavering
commitment for us.

This article describes more than 28 years of experience in Robotics and
Programming in the training of students from 5 to 18 years, and of young adults
and grown-ups. It presents a reality in the context of the Catalan School, which is
now also materialized in a technical-pedagogical centre linked to Catalonia’s
educational system.

From its inception in the early 1990s to the present, robotics has enabled us to
offer students an opportunity to learn to think, and to learn to know. From this
intensely experienced reality we have seen and we still see how all the
protagonists of the teaching and learning process have had and continue to have
a real opportunity to develop their own competences in order to find real
solutions and to lead their own learning within the framework of a personalized
didactical methodology.

Keywords

Transdisciplinarity, multidisciplinarity, interdisciplinarity, robotics, computational
thinking, critical thinking, teaching and learning, personalization and
neurosciences.

Introduccio

El present relat és el d’'una vida al capdavant dels «fogons d’una singular cuina
pedagogica», oberta deliberadament a la vida per provocar iniciativa, curiositat i
creixement. Es la narracié d’una realitat ben viva, en la qual 'alumnat pot assaborir
una «dieta personalitzada». Els ingredients protagonistes dels «apats pedagogics» que
compartirem sén la robotica i la programacio, els quals alimenten les possibilitats i les
competéncies de cada alumne, perqué aquests desenvolupin al maxim el pensament

critic i la capacitat de crear.

La nostra vocacid i compromis sempre ens han incitat a recercar, a coneixer i a
comprendre aquelles técniques, metodologies i didactiques que permetin oferir a
I"'alumnat la possibilitat de desenvolupar la propia creativitat i el pensament raonat.
Aquest va ser el punt de partida de la nostra experiéncia al taller de robotica I'any
1991. | continua sent al 2019 una iniciativa innovadora amb tradicié pedagogica que
permet posar en valor el protagonisme de |I'alumne com a motor del seu propi

aprenentatge. Estem convenguts que encara és una proposta de qualitat, consistent,
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solida, clarament creible, consolidada i alineada amb els valors pedagogics i

democratics de I'Europa del segle xxi.

Parlem d’una realitat que és fruit d’una entrega incondicional i d’'un compromis
pedagogic que ofereixen fidelment als alumnes I'oportunitat tangible d’identificar

problemes reals, per trobar solucions reals i conduir el seu propi aprenentatge.

Ens referim a unes oportunitats formatives que permeten als alumnes aprendre a
adaptar-se a les situacions i als reptes d’una societat canviant. Parlem d’'un model
pedagogic que utilitza la creativitat, el foment de la curiositat, I’analisi personalitzada,
I'intercanvi d’idees, el treball en equips, les solucions per mitja de I'assaig-error, i que
anima lI'alumnat a prendre riscos sense por al fracas. Una realitat que ajuda a descobrir

i a desenvolupar el propi projecte vital.

Des de la nostra formacid i expertesa, fomentada i desenvolupada durant les tres
darreres décades a I'escola catalana concertada, estem plenament convencuts que cal
permetre als alumnes descobrir el plaer de combinar coses i idees (imatge 1) que tal
vegada ningl no havia posat juntes abans. En aquest sentit és essencial bastir un espai
educatiu que pugui oferir les millors condicions per conviure i aprendre amb eines
d’aprenentatge eficaces que permetin a lI'alumnat fer front a situacions noves i
desconegudes, on els parametres del problema no estiguin ben definits i es presentin
ambigus com en el mén real.

IMATGE 1

Intent de combinar diferents elements per crear un nou enginy, tot conduint el seu
propi aprenentatge i identificant problemes reals per trobar solucions reals
(alumnat d’ESO, FP i batxillerat)

FONT: Centre tecnopedagogic [binomi]", 2019.
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El compromis pedagogic i el seu context educatiu

El nostre compromis pedagogic ha pres consisténcia al llarg de la segona meitat del
seglexx i al primer tombant del segle xxi, fruit d’'una ferma conviccié d’estimar cada
alumne com la persona irrepetible que ja és des del seu naixement, i també de
respectar-lo incondicionalment i de situar-lo sempre al centre del procés

d’ensenyament i d’aprenentatge.

Som conscients que, fruit d’una evolucidé tecnoldgica sense precedents, vivim de
manera vertiginosa uns canvis que ens fan preveure noves necessitats. Aquesta realitat
ens assenyala previsiblement que les titulacions academiques segurament deixaran de
ser I’Gnica referencia sobre els coneixements i les habilitats d’una persona, com ho van
poder ser durant el segle xx. Per tot plegat, cada vegada més, es fa necessari generar
experiéncies educatives com les que compartim: una realitat situada dins un marc
pedagogic democratic, que permet a I'lalumnat desenvolupar el pensament raonat i
I'esperit critic; també la propia creativitat, juntament amb totes aquelles habilitats i
competéncies que atorguen a la persona el potencial necessari per prendre decisions
complexes i assolir els reptes amb responsabilitat, tot assumint-ne les conseqiéncies.
La nostra experiéncia ens esperona a afirmar que I'auto-aprenentatge és
importantissim per empoderar la persona i fer-la conscient del seu propi talent, de les
seves habilitats i de les propies competéncies, i aixi arribar a ser I'artifex de la seva

propia existéncia.

La recerca i una reflexié pedagogica constants, d’acord amb el compromis assumit, ens
ha permeés coneixer i treballar a partir d’incalculables referents psicopedagogics.
Compartim a continuacié una breu fonamentacié referencial que ens ha acompanyat
en aquest cami pedagogic: Freinet i la seva idea de tallers i llibertat creativa com a
baluard categoric; Montessori i els solids arguments que s’emfatitzen en I'activitat
dirigida per I'alumnat i I'observacioé per part del professorat; Piaget i la preocupacio per
I'aprenentatge en sentit ampli, per mitja del qual es produeixen uns canvis cognitius i
gualitatius que comporten una nova manera d’organitzar els esquemes mentals;
Vigotski i la importancia de la verbalitzacié i el llenguatge, amb la conveniéncia de
posar en valor la relacié bidireccional entre aprenentatge i desenvolupament; Dewey i

la defensa de la transcendencia de mostrar als alumnes el valor instrumental del
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pensament a través de l'assaig-error per resoldre situacions problematiques reals a
partir de situacions practiques i mitjans tecnics; Decroly i I’actiu pedagogic dels centres
d’interés i la globalitzacié de l'aprenentatge; Ausubel i el metaconeixement de
I'alumne sobre els seus propis processos cognitius i d’aprenentatge; Bruner i
I'aprenentatge com un procés actiu d’associacid i construccié; Freire i el paper del
context i de 'empoderament en I'aprenentatge; Gardner i les intelligéncies multiples. |
també altres referents neurocientifics com Damadsio i la comprensid sobre els
processos mentals que poden existir en el cervell huma, i, finalment, Goleman i la
necessitat de les persones de reconeixer els propis sentiments i els d’altri, amb la
conveniéncia de desenvolupar I’habilitat per gestionar-los. La inspiracid en aquests
autors, i en molts d’altres que silenciem, ens ha facilitat el suport i les premisses
necessaries per desenvolupar processos creatius diversos en benefici de la
personalitzacié dels processos d’ensenyament i d’aprenentatge, amb la finalitat de
promoure el pensament critic, el desenvolupament competencial, la concrecié de

processos creatius i la gestio d’habilitats.

El curs 1991-1992, fruit d’'una obstinada i constant recerca pedagogica, varem tenir la
possibilitat d’adquirir la primera controladora de robotica Lego, concretament a
Lausana (Suissa). Obtenir aquest dispositiu, juntament amb altres materials
tecnologics, ens va permetre posar en valor el protagonisme de |I'alumnat, i oferir un
procés d’ensenyament i d’aprenentatge personalitzat a través d’'un material i una

tecnica molt estimulant per a I'alumnat com pot ser la robotica.

L’adquisicié progressiva de nous materials de robotica (controladores, sensors...) ens
ha permeés al llarg d’aquestes décades desenvolupar projectes més innovadors i
creatius. Sempre hem pogut abragar continguts significatius en un engranatge
transdisciplinari, multidisciplinari i interdisciplinari; parlem d’una realitat que vol dotar
I'alumnat de pensament critic, ja que les barreres entre les disciplines no hi tenen
cabuda. Actualment, aquests tipus d’experiéncies també els podem identificar forca
com a activitats STEAM (una sigla que en anglés vol dir ‘ciéncies, tecnologia,

enginyeria, art i matematiques’).

Aquesta activitat pedagogica ens ha permeés i ens permet oferir oportunitats i

possibilitats als estudiants amb |'objectiu de desenvolupar la capacitat de pensar més
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enlla de les idees admeses, tot aprenent a combinar de forma original coneixements
adquirits en un entorn que permet coneixer i donar respostes a les necessitats de cada
alumne. Tenim la sort de poder posar a l'abast de I'alumnat oportunitats
personalitzades, recursos i estrategies per crear i potenciar al maxim les propies
capacitats a partir d’itineraris educatius que doten els alumnes d’aprenentatges

enxarxats i significatius.

El projecte tecnopedagogic

Aquest projecte tecnopedagogic ha estat concebut i dissenyat per posar a I’abast dels
alumnes tot tipus de material i recursos tecnopedagogics, que els permeti
desenvolupar i crear amb llibertat i responsabilitat per trobar solucions i respostes als
reptes que es proposen assolir. Un entorn educatiu que també convida a equips
multidisciplinaris de professionals a gestionar i acompanyar I’alumnat. Un projecte que
vol facilitar i afavorir la universalitat de I'educacié, de manera equitativa i sense

excloure ningu.

Els nostres «apats pedagogics personalitzats» s’assaboreixen en grups reduits
(imatge 2) i en un espai d’oportunitats educatives que facilita la llibertat de moviment,
amb eines i aparells per construir enginys pensats pels propis alumnes. Aquest espai
educatiu permet que l'alumnat generi habits, gaudeixi d’'una comoditat fisica i un
benestar emocional, a la vegada que ajuda a crear un clima de superacid personal amb
oportunitats educatives que admeten la creativitat i permeten desenvolupar el
pensament critic.

IMATGE 2
Construccio del coneixement en el taller de robotica (alumnat d’: ESO, FP i batxillerat)

FONT: Centre tecnopedagogic [binomi]", 2019.

Revista Catalana de Pedagogia, 17 (2020), p. 161-184.



Apats pedagogics personalitzats. Oliveras, M. M. i Basseda, J. | 167

En aquest entorn també hi té cabuda un espai telematic que facilita la construccid del
coneixement telematicament, amb la collaboracié i la cooperacié d’altres alumnes
amb realitats diverses, i des de zones geografiques d’arreu, amb el mateix objectiu
d’aprendre i de saber més gracies a la suma d’esforgos i iniciatives. Les activitats
d’aquest espai les anomenem Filorob (imatge 3), ja que gracies a la tecnologia i a la
robotica I'alumnat pot cercar saber, coneixement, i desenvolupar el propi pensament
raonat. Tant en aquestes activitats telematiques com en les presencials, I'alumnat se
situa en l'estat d’admiracié propi de l'actitud filosofica, i aquest desconcert fa que
desenvolupi el propi pensament i que avanci en |'adquisicid de coneixement, de
manera que l'alumnat se sent cada vegada més responsable de la seva educacié.
Parlem de situacions en qué l'alumnat exterioritza el propi raonament per tal
d’afrontar millor situacions de vida on pot donar la mateixa importancia als aspectes
emocionals i cognitius de |’experiéncia.
IMATGE 3

Filorob: construccio telematica del coneixement
(alumnat de primaria i secundaria)

FONT: Centre tecnopedagogic [binomi]", 2019.

Es una realitat, telematica o presencial, que permet continuar millorant I’habilitat de
raonar a través de la reflexio individual, el dialeg i la discussio, i on també continua
essent possible un desenvolupament de la creativitat, del coneixement etic i de
I’habilitat per trobar significat en I’experiéncia, alternatives, imparcialitat i comprensié.
Parlem d’activitats que reforcen les habilitats de pensament per tal de formar

ciutadans que pensin i parlin raonablement per a la participacié democratica. Per aixo
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es procura que s’assoleixi un dialeg auténtic que impliqui una serie de condicions:
llibertat, reconeixement de l'altre, intercomprensid, participacié i interaccié, a la
vegada que s’afavoreix una dinamica activa i participativa al grup, impulsant el dialeg,
la discussio i la intervencid, tot fomentant la reflexié. Sén aquells instants en qué
avancem cap a la veritat consensuada i, conseglientment, cap a la solucié dels propis
reptes a partir del dialeg, la collaboracié, la cooperacid, etc.; moments que també

permeten habituar-se a la logica com a estudi de maneres de raonar.

Una de les claus fonamentals d’aquesta realitat, tant sigui en l'espai fisic o en el

telematic, també és poder facilitar la gestié del propi temps.

Es ben sabut que la génesi de la creativitat és fugir dels propis limits, i el temps n’és un.
En aquest sentit, sempre hem trobat com a condicié sine qua non facilitar a cada
alumne I'oportunitat d’escollir amb responsabilitat el moment oportu per realitzar el
seu projecte i assolir el repte ideat, nascut de la seva necessitat de saber,
d’experimentar i de crear per satisfer la propia curiositat, aprenent a gestionar el
temps amb llibertat en un entorn educatiu d’ensenyament inclusiu, personalitzat i

d’acord amb el moment historic.

Es des d’aquesta optica i realitat tangible que sempre hem evitat centrar les activitats
tecnopedagogiques en una sola direccié —i, concretament, el treball de robotica en
una sola plataforma—, perquée el principal objectiu pedagogic és respectar la
singularitat de cada estudiant, tot proporcionant-li metodologia i/o recursos diferents,
gue s’adaptin a les seves necessitats i a I’enginy tecnologic que pretengui realitzar, i
aixi assolir el repte que cadascu es proposi, a la vegada que també hi hagi una certa

sintonia amb els objectius curriculars previstos pel sistema educatiu.

El nostre compromis ens obliga i esperona constantment a estar amatents als avencos
i noves possibilitats; per aixo garantim que les eines i els recursos tecnopedagogics que
posem a |'abast de I'alumnat li permetin assolir els objectius proposats, tot posant en
joc les estrategies que utilitza el pensament computacional, raonat i critic: identificar,
delimitar, considerar diferents opcions, desglossar, simplificar, testar, validar, depurar,

etc.
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L’esseéncia de la nostra metodologia i didactica, com ja hem dit, es troba immersa en
una realitat on aprendre és el resultat de créixer amb llibertat i responsabilitat (imatge
4); una experiencia de vida forjada des de la valentia, on cal acceptar |'assaig i I’error
per tal que els propis actes puguin parlar dels valors i de les capacitats i habilitats de
cadascu. El nostre model pedagogic utilitza la creativitat, el foment de la curiositat,
I’analisi personalitzada, I'intercanvi d’idees, el treball en equips, les solucions d’assaig-
error, i anima a prendre riscos sense por i a aprendre del fracas.
IMATGE 4
Model d’activitat d’estimulacio cognitiva, on els alumnes poden idear els propis reptes i

crear i/o programar tot tipus d’enginys que els permetin desenvolupar les propies
competéncies i habilitats de manera transdisciplindria, interdisciplinaria i multidisciplinaria

(alumnes d’educacio infantil)

FONT: Centre tecnopedagogic [binomi]", 2019.

Imaginar, crear, experimentar, compartir, reflexionar i tornar a imaginar ja és una
necessitat vital en el nostre context. Per tot plegat, cal considerar oportunament que
els aspectes competencials que es treballen des d’activitats tecnopedagogiques com la
robotica permeten donar sentit als propis reptes i treure partit de les propies

possibilitats:

— Competéncies comunicatives. Des d’aquestes oportunitats, els alumnes
aprenen a interaccionar oralment (conversar, escoltar i expressar-se) i han de
saber exposar qué fan, com ho fan i per qué ho fan. Desenvolupen un treball
cooperatiu i sén conscients dels propis aprenentatges.

— Competéncies metodologiques. L'alumnat ha de convertir la informacié en
coneixement per poder guiar les seves accions. Ha de desenvolupar el

raonament i I'esperit critic,c, amb la capacitat d’organitzar-se i també amb
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determinades actituds, com el sentit de la responsabilitat i la disciplina, com Ila
perseveranca i el rigor en la realitzacid dels treballs. Intensifica interés i plaer
pel treball ben fet.

— Competéncia matematica. Els alumnes posen en joc I’habilitat de comprendre,
d’utilitzar i de relacionar els nombres, juntament amb les seves operacions
basiques, els simbols i les formes d’expressid i raonament matematic. Aprenen
a codificar i descodificar.

— Competéncia d’aprendre a aprendre. En I'exercici d’aquests tipus d’activitats es
desenvolupen les habilitats per conduir el propi aprenentatge i continuar
aprenent de forma efica¢ i autonoma.

— Competencia d’autonomia i iniciativa personal. Els propis reptes permeten
transformar les idees en accions, emprendre i avaluar els projectes individuals i

col-lectius.

L'anomenat pensament computacional (Wing, 2006) va més enlla de la informatica;
per aixo0, cal entendre’l com una estratégia educativa per al «desenvolupament de les
competéncies del seglexxi» (Mallart, 2009-2010), esquematitzades i sintetitzades a
continuacio (figura 1) segons criteris citats, i també sota la proposta de les «quatre C
imprescindibles en I'educacio del segle xxi» (Trilling i Fadel, 2009).

FIGURA 1
Resum de competeéncies necessaries en I’educacio del segle xxi

+ Solucions através de ] Aprendre a comunicar
l'assaig-error coneixementi
+ Analisi fracas-éxits intercanviar idees a
* Entendre sistemes través de diferents
complexos mijans
+ Aplicar estratégies
* Resoldre reptes Perésgl_fnent Comunicacio
ritic
~n
7
Creativitat Col-laboracié
*Identficar problemes + Treball en equip
reals * Prendre riscos
+ Trobar solucions reals. + Aprendre a compartr
* Generar idees onginals » Empatitzar per arribar
i millorar-les J acords
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Cal situar la didactica i la metodologia d’aquesta singular proposta pedagogica dins un
context que aporta a I'alumnat el criteri per escollir qué fer (o no fer!) en diferents
situacions on cal assumir conseqliencies i posar en joc diferents mecanismes
adaptatius. Per aix0, quan parlem d’aprendre a decidir des d’'un pensament critic i
reflexionat, volem dir facilitar I'oportunitat d’actuar i d’exercir valors com la
responsabilitat, I'empatia, la comprensio, la tolerancia, etc., i posar a prova la capacitat

mental, les propies emocions i la génesi dels propis actes (Zabala, 1995).

La didactica que abracem ens permet oferir experiéncies per aprendre a decidir i a
gestionar la incertesa, alhora que facilitem la possibilitat de desenvolupar la globalitat
de la persona, incloent-hi la confianca en un mateix i en els altres; per aix0, una de les
raons més potents per fomentar el protagonisme de cada estudiant és que aquest
pugui assumir les conseqiiéncies dels seus propis actes i fer-se carrec de l'encert o

I’error que aixd comporta.

La nostra realitat educativa ens permet acompanyar el desenvolupament competencial
i facilitar la creativitat a partir de les necessitats del propi alumne. Els alumnes poden
crear alld que s’imaginen i el mestre els guia i acompanya en el procés. Aquest marc
metodologic també necessita el meétode cientific, el qual permet que la génesi de les
activitats puguin ser les intencions, les illusions i les hipotesis de I'alumnat. Sempre es
procura que es parteixi també d’un marc teoric de referéncia, que pot facilitar el
disseny d’un enginy i, de ben segur, els pot ajudar en |'analisi per arribar a corroborar o
refutar unes conclusions. Des d’aquesta praxi es convida I'alumnat a seguir una serie
de passos en el procés de creacid, disseny i elaboracié de I’enginy tecnologic imaginat i
desitjat. Un exemple d’aquesta pauta d’accid cientifica i procés educatiu és el que

detallem a continuacio:

1. Indicar i concretar que es vol fer i per qué en un grafic de treball personal o
«contracte de treball» (Freinet, 1974).

2. Fer un projecte de treball personal on s’expliqui de manera oral i/o escrita quin
és I'enginy ideat, de quina manera es vol fer, quin material es necessita, etc.

3. Realitzar una analisi de viabilitat i una reflexié d’un marc teoric de referencia.

4. Dissenyar I’'enginy i I'esquema del procés de construccio.
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5. Seleccionar, preparar i/o construir els elements necessaris (politges,
engranatges, motors, etc.) per construir I’enginy ideat.

6. Programar l'enginy escollint el llenguatge més adient a (Scratch, Snap, C,
Python, etc.) i en funcié de les possibilitats de I'alumnat.

7. Sintetitzar en wuna fitxa cientificotécnica (figura 2) els aspectes que
contribueixen a I'assimilacié dels conceptes treballats: els diferents elements
utilitzats, la fotografia de I'enginy, la programacié que s’ha realitzat per fer
moure |’enginy, etc. El contingut d’aquesta fitxa es dissenya d’acord amb |’edat,
les capacitats i les habilitats de I'alumnat.

8. Explicar el procés d’aprenentatge a través d’una reunid de treball per fer el
balang de I'aprenentatge; construir coneixement de manera collaborativa i
collectiva en el marc d'un procés d’assimilaci6 de continguts i de
desenvolupament de competéncies i habilitats, o «assemblea de treball»
(Freinet, 1974).

9. |, finalment, dur a terme un exercici d’autoavaluacié: qué he fet, com ho he fet,
que he apreés, que cal millorar la propera vegada, etc., i també participar, si és
possible, en una coavaluacid. Parallelament, el professional també realitza

I’avaluacié i valoracio del procés d’ensenyament i d’aprenentatge.

Enmig d’oportunitats educatives i formatives irrepetibles, el paper del mestre és el del
guia que afavoreix una valoracié de la viabilitat de la proposta i que dona orientacions
—assessorant amb possibilitats, intervenint en I'adquisicié de coneixements, etc.—,
sense imposar propostes que eclipsin els talents i les tendéncies naturals de cada un
dels alumnes. Aquest professional també té el compromis d’avaluar i de valorar el

procés evolutiu de cada un dels nois i noies.

En tot el procés creatiu, en aquest cas de petits enginys tecnologics, també s’ofereix
I'oportunitat d’aprendre a programar, perque programar implica concretar un
problema, estructurar la informacio i definir una estrategia per resoldre’l. | és també
una manera idonia de fomentar la creativitat, I'emprenedoria, el treball col-laboratiu, i
de facilitar 'oportunitat per a la consecucid de les competéncies basiques en

I’ensenyament matematic, linguistic, digital, cultural i artistic.
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Programar és, per a nosaltres, una oportunitat i una possibilitat irrenunciable en el
compromis d’ajudar els alumnes a desenvolupar un pensament computacional i
exercitar el pensament raonat per explicar, per respondre des de la reflexié del propi
coneixement, per comprendre i expressar el com i el per que, i no només respondre el
que, el qual pot ser només el fruit d’'un acte Unicament memoristic. En aquesta linia, a
I’'Europa de principis del seglexxi, ja trobem paisos com Estonia, on els alumnes
aprenien a programar a partir dels set anys, o bé realitats com la del Regne Unit i
Finlandia, que en el seu curriculum d’ensenyament consideraven la programacié com
una assignatura obligatoria. Actualment, a Catalunya, la robotica i la programacié
també estan integrades en el curriculum de competéncies basiques en I'ambit digital
que han d’assolir els alumnes de secundaria obligatoria.
FIGURA 2

Model de fitxa cientificotécnica. Sintesi del projecte creat i desenvolupat
al taller de robotica (educacié primaria)
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Avaluacio, autovaloracio i coavaluacio

El procés d’avaluacio de I'alumnat és continuat i esta integrat en el propi procés
d’ensenyament i d’aprenentatge. En aquest procés avaluador es té molt en compte la
capacitat creativa, la capacitat de trobar solucions i les estratégies que ha utilitzat cada

alumne.

Durant decades hem anat experimentant i investigant per afavorir al maxim

instruments avaluadors que permetin analitzar la qualitat de les dades que es poden
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recollir a partir del procés d’ensenyament i d’aprenentatge que viuen els alumnes, els
professionals de I'educacié i les families. Per aix0, els instruments d’autovaloracié i
coavaluaciéd que hem dissenyat, els hem pensat perquée I'alumnat pugui anticipar i
planificar com realitzar el propi repte amb criteris d’execucio; pugui reconeixer la seva
assimilacié posant en joc criteris d’atribucid, i pugui reflexionar per autoregular-se i
desenvolupar criteris de responsabilitat. Instruments que també sén d’utilitat als
professionals, ja que ens serveixen per identificar els aspectes clau en qué caldra
ajudar més i millor I'alumnat a aprendre, a compartir i a consensuar, etc., a la vegada
que ens permeten determinar I'aprenentatge significatiu i reflexionar sobre el que cal
dissenyar per millorar el procés personalitzat d’aquell alumnat que troba entrebancs
per assolir amb eéxit els propis reptes i els objectius desitjats. | a les families els permet

acompanyar els fills en aquest procés evolutiu.

L’avaluacié és integradora i amb uns criteris etics i democratics, perqué ajuda a
entendre i a valorar tot el procés que s’ha seguit. Es defineix des del protagonisme de
I'alumnat a través de l'autovaloracié, la coavaluacié, I'observacié participativa del
mestre i la seva valoracid; també a partir de rubriques (figura 3), determinades per la

propia metodologia i didactica, que faciliten I'autoregulacié de I'alumnat.

A través de l'autocorreccid i I'autovaloracié que I'alumnat fa del seus projectes de
treball podem avaluar I’evolucié dels processos cognitius i les necessitats educatives en
cada moment del seu procés d’aprenentatge. Observar, valorar i avaluar de manera
continuada les tendéncies, les habilitats, les capacitats i les possibilitats de cada
alumne permet als professionals afavorir al maxim el seu desenvolupament i orientar-
los en el marc d’aquesta evolucié personal. En tot aquest procés, com ja hem
esmentat, també tenim en consideracié unes rubriques dissenyades perque I'alumnat
aprengui a aprendre, conegui les propies possibilitats i habilitats, i pugui reflexionar i
créixer en l'autoconeixement; unes rubriques que també ens permeten reflexionar i

innovar davant de les necessitats reals i els talents naturals de cada alumne.

Revista Catalana de Pedagogia, 17 (2020), p. 161-184.



Apats pedagdgics personalitzats. Oliveras, M. M. | Basseda, J. | 175

FIGURA 3
Model de rubriques al taller de robotica
(2n cicle d’educacid infantil i cicle inicial de primaria)
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L’avaluacié final es fa realitat una vegada l’activitat ha acabat; és llavors quan
I'alumnat exposa oralment I'experiéncia. Es demana a I'alumnat saber explicar qué ha
fet, com ho ha fet, per qué ho ha fet, les dificultats que ha trobat, els reptes que ha
assolit, les millores que pot proposar després de I'experiencia, etc. Exposar el seu
treball implica coneixer i assimilar correctament els continguts treballats. També es
demana que concreti per escrit la sintesi del treball desenvolupat. Tot queda anotat en
el seu grafic personal o «contracte de treball personal» (Freinet, 1974). Aquests grafics
ajuden l'alumnat a fer una autoavaluacid del seu esforg, evolucié i avang personal, i a
nosaltres ens facilita sistematitzar cada pas del procés d’aprenentatge personalitzat
des d’una estratégia d’avaluacié continuada i formativa. A partir d’aquest grafic
personal de l'alumne i del dialeg que estableix, també es poden anar avaluant
tendéncies, possibilitats, capacitats, talents naturals, etc. Es una bona manera perque
els alumnes també es valoritzin a si mateixos basant-se en els resultats. Aquest recurs

afavoreix I'educacid en els valors i en 'edificacié6 de coneixement de cada un dels
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nostres alumnes, aixi com en l'aprenentatge de la gestid dels propis limits i

possibilitats.

En aquest marc vital de co-avaluacid i d’autovaloracio, I'alumnat es pot autovalorar i
pot considerar si ha assimilat, ha adquirit els nous continguts treballats i és capag
d’edificar coneixement i saber comunicar-lo de forma oral, mentre que a nosaltres ens
permet valorar i avaluar si I'alumnat va interioritzant els coneixements treballats
individualment o amb els altres companys que participen de la co-avaluacid. Tot
aquest acte avaluador finalitza sota I'aixopluc d’uns criteris democratics quan
I'alumnat expressa oralment i per escrit unes breus reflexions i uns acords de futur

abans d’iniciar de nou una altra activitat tecnopedagogica.

Als professionals, aquesta avaluacid del procés d’ensenyament i d’aprenentatge
descrit, també ens permet reflexionar, buscar i donar pautes per a la millora de la
realitat del projecte tecnopedagogic. En el marc de la nostra realitat, I'avaluacid és
indispensable, ja que I'entenem com un acte educatiu que també té una funcié

fonamental en la construccid de la convivencia ciutadana d’una societat democratica.

Analisi i evidéncies

Fomentar aquesta realitat ens ha permes oferir un model pedagogic que personalitza
el procés d’ensenyament i d’aprenentatge en un entorn que facilita el pensament
raonat i 'esperit critic, el desenvolupament competencial i la concrecié de processos
creatius que neixen al dedins dels alumnes. També hem constatat com es

desenvolupaven habilitats emocionals i socials com la collaboracié i I'emprenedoria.

Durant tot el nostre cami professional, des de |I'observacié participant, hem recollit
evidencies qualitatives i quantitatives, i uns indicadors quantitatius prou destacables
(grafic 1) que ens ajuden a resumir els aspectes rellevants del procés educatiu viscut i
vinculat a una formacio per a la democracia. Uns indexs quantitatius i qualitatius que
validen com I'alumnat, en un espai tecnopedagogic com el descrit, on no només és
consumidor de tecnologia sind que també passa a ser-ne productor, assumeix els seus
propis reptes, desenvolupa la possibilitat de fer-se preguntes, assoleix aprenentatges
basats en la recerca i el métode cientific, troba tot allo que I’ha apassionat i I'ha

encuriosit a través d’aprenentatges experimentals, viu un aprendre i un desaprendre a
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través d’experiencies compartides i collaboratives, desenvolupa la propia creativitat, i
adquireix aquelles habilitats que li permeten pensar més enlla de les idees acceptades,
amb aprenentatges basats en projectes personalitzats i reptes imaginats. Es a dir,
aquests exponents que hem recollit al llarg del temps ens permeten realitzar una
analisi i compartir l'evidéncia que I'alumnat assoleix, a través d’aquest procés
educatiu, unes habilitats i unes competéncies per resoldre situacions complexes, a la
vegada que desenvolupa una actitud reflexiva davant la vida i apren a pensar per ell
mateix.
GRAFIC1

Indicadors percentuals que dibuixen I’assoliment d’objectius tecnopedagogics vinculats
a una formacio per a la democracia (1992-2019)
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Els deu punts seglients sintetitzen els objectius educatius assolits fins ara a través

d’aquests tipus d’experiéncia transdisciplinaria, multidisciplinaria i interdisciplinaria:

— S’ha facilitat la llibertat i la curiositat de cada alumne per aprendre a aprendre
d’una manera molt personalitzada i amb esperit creatiu.

— S’han creat les condicions i situacions necessaries per ajudar l'alumnat a
desenvolupar aquells processos que li permetran adaptar-se continuament als
canvis que ha d’afrontar i assumir al llarg de la seva vida.

— S’ha bastit un entorn d’aprenentatge per permetre a I'alumnat assumir prendre
decisions i aprendre a assumir el propi fracas i/o encert; és a dir, s’ha facilitat a

I'alumne el fet de poder créixer en el sentit més ampli.
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— S’ha permes a l'alumnat preparar-se per a aquelles realitats que possiblement
mai podran ser tecnificades, tot assumint responsabilitats.

— S’ha encoratjat I'alumnat a prendre decisions complexes i assumir-ne les
conseqliencies per millorar i avancar en projectes complexos, ja que trobar
aspectes a perfeccionar beneficia el pensament raonat i I'esperit critic.

— S’ha estimulat l'alumnat a aprendre i a desaprendre des de la propia
responsabilitat i respecte, en un ambient de llibertat que facilita la creativitat,
la reflexid i I'evolucid; se’ls permet copsar que el fet de decidir correctament és
un acte reflexiu (ni mecanic ni impulsiu!).

— S’ha promogut el fet de despertar i fer créixer la capacitat de pensar i
reflexionar en cada alumne. Se I’ha esperonat a atrevir-se a pensar per ell
mateix i a tenir el coratge per fer-ho.

— S’han desenvolupat al maxim les capacitats de cadascu i les habilitats per saber
ser, saber estar, saber fer i saber.

— S’han fet realitat possibilitats i oportunitats d’aprenentatge, perquée cada
alumne pogués arribar a respondre el quée, el com i el per qué del propi repte de
manera reflexiva i des d’'un pensament raonat.

— |, finalment, com a professionals, hem assolit punts de reflexié des de la
practica participant en benefici de la millora dels processos d’ensenyament i

d’aprenentatge vers el nostre compromis d’estar al servei de les persones.

L'analogia que hem plantejat en el titol ens ha permeés establir una relacié de
semblanca entre una «dieta alimentaria» i la realitat de la robotica com a «ingredient»
significatiu en una «cuina pedagogica» que elabora «apats personalitzats» en benefici
d’'un pensament raonat i critic. Pensem que ha estat una manera atractiva de
compartir que, en el marc d’aquesta realitat pedagogica, com la que protagonitzem,
sempre trobem I'oportunitat de confeccionar un «menu» farcit d’activitats
tecnopedagogiques que fan possible una «dieta personalitzada». Aquest atreviment
ens ha permes també presentar i compartir una «carta» d’un «bufet lliure», la
confeccidé de la qual té lloc des del coneixement real de qué ensenyar i de qui aprén;

perque és en aquest tipus de context on la persona pot desenvolupar i crear el seu
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propi trajecte educatiu, ja que se li poden respectar de manera natural les inclinacions,

tendencies i talents personals.

Es evident que les condicions que es donen en una realitat com la nostra sén de
respecte i de comprensio, percebent-ho tot plegat d’una manera engrescadora per
part dels propis protagonistes. Es també, des d’un esperit illusionant, una comesa que
promou una estrategia de formacié permanent i d’innovacié educativa constant. Una

experiéncia que és fruit d’una practica reflexiva i una realitat professional fascinant.

Conclusid i prospectiva

Valorem [’experiéncia que estem comunicant a través d’aquest escrit com un
ecosistema educatiu que es pot fer realitat també a temps complert, en un espai que
aporta un valor afegit als aprenentatges i que permet connectar amb la realitat, alhora
gue promou l'acreditacié d’aquelles competéncies necessaries per a la vida. Un espai
educatiu real, de qualitat i amb equitat per a tothom que queda sintetitzat en els cinc

criteris pedagogics inspiradors de la proposta presentada:

Espai educatiu i inclusiu, amb equitat per a tothom.

— Personalitzacié del procés d’ensenyament i d’aprenentatge.

— Acreditacié de competéncies.

— Desenvolupament del pensament computacional, creatiu, critic.
— Aprenentatges connectats i profunds.

Com hem destacat al llarg de I'escrit, aquest procés d’ensenyament i d’aprenentatge
és fruit d’'un compromis étic que sempre ha permés situar I'alumnat en el centre,
dotant-lo d’una preparacid i un exercici actiu basat en valors. Després de décades fent
realitat aquest compromis, al primer tombant del segle xxi, podem continuar afirmant
gue la nostra «cuina pedagogica» facilita oportunitats personalitzades com la robotica
o activitats com [I'esmentada Filorob a través d’aprenentatges connectats i
profunds.Des de la nostra visié psicoeducativa i tecnopedagogica hem comprovat que
la clau de volta de I'exit és respectar i estimar la curiositat de tots els alumnes, la
capacitat d’admirar-se, la il-lusid, la voluntat de trencar barreres mentals, la confianca

en les propies capacitats, etc.; és a dir, si el marc educatiu pot facilitar aquests factors
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decisius i experiencies personalitzades, I’alumnat apren significativament i
desenvolupa un pensament reflexionat i computacional que li permet experimentar
amb les propies competéncies i des de la propia realitat, com expressem de manera
illustrada en l'esquema seglient, en relacié a experimentar amb les propies

competéncies i des de la propia realitat. En efecte, 'alumnat aprén:

1- observant, captant incognites
2- imaginant solucions
3- formulant respostes
4
5- exprimentant per comprendre i millorar la solucié proposada

construint resultats i

FONT: Equip tecnopedagogic [binomi]", 2019.

L'alumne té unes capacitats i unes competéncies individuals que, a través d’activitats
d’estimulacié cognitiva com la robotica, es poden desenvolupar amb éxit. L’alumnat
estableix una activitat de caracter intellectual en els centres nerviosos que controlen
diferents processos psicologics i és a través de la robotica que també es poden establir
unes adequades modificacions en les propies aptituds i actituds. El context cultural i
familiar que viu I'alumne també sén condicions ambientals, sensitives i emocionals que

harmonitzen el desenvolupament del propi pensament.

El present i el futur de I'experiéncia sén engrescadors i apassionants. Els indicadors
seleccionats (figura 4) sempre han identificat que la robotica i altres activitats
d’estimulacié cognitiva que es realitzen en el context descrit obren finestres que
eixamplen possibilitats sense limits i permeten garantir que els professionals puguem

educar per a la democracia.

La nostra vocacio, formacié i expertesa ens han ajudat a construir el projecte educatiu
d’aquest nou espai tecnopedagogic, i a continuar lleials a un compromis profund vers
un context educatiu que té la finalitat de facilitar i potenciar activitats d’estimulacié
cognitiva, on els alumnes poden idear els propis reptes i crear tot tipus d’enginys per
desenvolupar de manera transdisciplinaria, interdisciplinaria i multidisciplinaria les
propies competeéncies i habilitats. Una realitat fascinant que permet a la persona crear

i governar la seva propia existéncia.
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Creiem convenient, doncs, generar de manera normalitzada entorns inclusius
d’aprenentatge basats en |’activitat dels alumnes, on es respecti la seva iniciativa i la
seva curiositat per comprendre i aprendre. Una realitat que respecti la diversitat des
de l'equitat i que permeti a I"'alumnat desenvolupar al maxim les seves capacitats
cognitives i el seu pensament critic a partir d’experiéncies educatives que visquin dins
un marc pedagogic democratic.

FIGURA 4

Actituds, aptituds, competéncies i habilitats que, de manera harmonica, s’assoleixen a
través d’activitats d’estimulacio cognitiva, en el marc d’una realitat tecnopedagogica
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Resum

Des de I'any 2009, a I'INS Baix Camp de Reus treballem amb alumnes amb
necessitats especifiques de suport educatiu (NESE) en el projecte basat en el
treball collaboratiu, iniciat al Quebec, KBIP (Knowledge Building International
Project), el qual, a partir d’una pregunta inicial comuna en el marc del projecte
COMconeixer, adaptem a les aules de diversitat del nostre centre, a partir de les
necessitats dels nostres alumnes. La metodologia innovadora del programa
permet que el nostre alumnat entri en contacte amb altres estudiants, alhora que
se’ls potencia la integracid i I'autoestima.

Aguest projecte reforga els processos d’ensenyament-aprenentatge significatiu i
collaboratiu, la interdisciplinarietat i I’ensenyament competencial, ja que s’hi
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integren les tecnologies de la informacid i la comunicacié a través de materials
multimedia actuals. El projecte es porta a la practica amb els alumnes de 4t d’ESO
dins d’una materia optativa de tres hores setmanals. Treballem en grup reduit i,
per tant, es tracta d’'un ensenyament més individualitzat, en el qual s’incideix en
mesures metodologiques intensives que repercuteixen, al mateix temps, en
I'assoliment de les competencies basiques del final de I'etapa d’ESO.

En la nostra metodologia de treball fomentem la recerca de coneixement a través
d’unes preguntes que necessiten ser contestades amb respostes fonamentades
en evidéncies, en les quals intervé I'autonomia i el sentit critic de I'alumnat. Un
cop s’ha completat tot el procés, s’elaboren les conclusions, tenint en compte els
propis punts de vista, els dels companys i les evidéncies cientifiques que s’han
generat al llarg del procés de treball. A partir de I'analisi dels resultats, podem
constatar evidéncies positives en la formacié académica i personal dels nostres
estudiants perqué augmenten el seu léxic, s’habituen a fer recerca, aprenen a
analitzar el seu discurs, a treballar de manera autonoma i en equip, alhora que
reforcen la seva autoestima i tolerancia. En definitiva, progressen i consoliden els
seus valors personals, en general.

Paraules clau

Educacié secundaria, , treball col-laboratiu, reptes, diversitat, necessitats
educatives especials, resultats educatius, millora, innovacié.

Abstract

Since 2009, at the Baix Camp Secondary School in Reus, we have been teaching
students with special needs by means of collaborative projects. This project,
called the KBIP or Knowledge Building International Project, started in Quebec. It
is based on an inquiring methodology and it is set within the framework of the
COMconeixer project in Catalonia. We adapt our classes to the capacities of our
students with special needs using an innovative methodology that enables them
to come into contact with other students all over the world, empowering their
self-confidence and integrating them into the academic world.

This project also strengthens significative teaching and learning processes,
interdisciplinarity and educational competences, as well as integrating
information and communication technologies into new existing multimedia
formats. The project is carried out with 15-16-year old students in a 3-hour
optional subject. We work with a small group of students and this allows us to use
intensive methods that improve our students’ skills.

Our method consists in building knowledge by using inquiring research. We pose
big questions that have to be answered using evidence and that is the main
reason why our students must use autonomy and critical thinking. Once they have
completed the process, they write their conclusions using all the written
information and the evidence. We observe positive results in our students’ grades
and in their own personal development because they improve their vocabulary,
they get used to scientific research methods, they can assess their own speech,
they learn to be autonomous, and every one of them becomes an important part
of a learning community.
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Introduccio

En la sessid d’analisi de juny de 2014 dels resultats educatius del Departament de
Diversitat (taula 1), al nostre centre, la valoracié de les matéries de llengua catalana
(LC) i castellana (LS), al grup de 4t ESO D (aula oberta), no era ni I'esperada ni gens
positiva respecte al treball realitzat a l'aula. L’assoliment de les competéncies
basiques, en aquestes dues materies, tampoc era del tot satisfactori, respecte de les

nostres expectatives inicials.

A partir d’aquestes dades, I'equip docent va concloure que convenia donar un gir de
timé als esforcos pedagogics que féiem tots per tal de millorar aquelles dades que

teniem al davant.

TauLa l

Resultats educatius al centre. Curs 2013-2014

4t ESO D (aula oberta) LC4 LS4
EXC./NOT. 2 2
Resultats | BE/SUF. 13 10
INS. 7 10
Percentatge aprovats per matéria 68 % 54,5 %
Mitjana grup mateéria 4,8 5,2
4t ESO D (aula oberta) LC LS
Alumnes aprovats 8 9
Alumnes suspesos 14 13
Percentatge aprovats per matéria 36,36 % 40,90 %
Alumnat 4t ESO D 22
Grau absentisme periodic del curs 15,34 %

FONT: Elaboracié propia.

El procés ensenyament aprenentatge

Davant aquest escenari de resultats baixos, vam decidir donar un enfocament diferent
a les seqliencies d’ensenyament-aprenentatge (E-A) de les llenglies per millorar els

resultats. L'objectiu era cercar un canvi metodologic en el procés d’E-A d’aquest
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alumnat amb necessitats educatives diferenciades i que s’estengués en el temps a
totes les arees de coneixement d’aquests grups d’aula oberta. Per aquest motiu, ens
vam plantejar d’iniciar un projecte d’innovacié anomenat KBIP (Knowledge Building
International Project) (Laferriere, 2002) al grup de 3r E (aula oberta), amb la finalitat de
comencar a treballar I'adquisicié de les competéncies basiques un curs abans. Les linies
de millora plantejades pel Departament de Diversitat es van recollir al projecte

educatiu de centre (PEC) i al projecte de direccié del nostre centre.

En el nostre centre, I'INS Baix Camp, el projecte KBIP consta a la programacid general
anual (PGA), tant en els objectius estrategics com en el projecte curricular del centre
(PCC), per millorar els resultats educatius, fomentar les llenglies estrangeres,
consolidar les practiques a I'estranger, com a eina formativa, i millorar la cohesié

social.

Aquesta tasca es porta a terme als cursos de 4t ESO D (aula oberta), a I'optativa
d’emprenedoria, amb el projecte KBIP, i de 3r ESO, a I'optativa de cultura classica, i
també a les ciéncies socials, en una materia optativa, fruit dels bons resultats que
s’obtenien a llengua catalana i castellana. A poc a poc, el projecte s’ha anat estenent,

d’aqui que també se I'inclogui a la matéria d’emprenedoria.

Aguest projecte es duu a terme en collaboracié amb diferents escoles i instituts del
nostre pais i els seus professors es troben periddicament, dins la formacié permanent
del professorat, en xarxes de coordinacié a Barcelona. La directora del projecte és la
doctora Mireia Muntané i Tuca, directora del Centre de Programes Educatius
Internacionals, i treballem amb centres com el Collegi Sant Pau Apostol de Tarragona,
I'lIE Costa i Llobera de Barcelona, I'INS Numancia de Santa Coloma de Gramenet,
I’Escola Andersen de Terrassa i I'Escola Sant Gervasi, aixi com amb la Universitat de
Barcelona, la Universitat Blanquerna i la Universitat Rovira i Virgili de Tarragona, totes

tres compromeses en la tasca d’investigacié i aprofundiment educatiu del projecte.

El meétode d’ensenyament utilitzat: knowledge building (‘construccié del

coneixement’) i knowledge forum (‘forum del coneixement’)

El métode del knowledge building (KB), o programa COMconégixer a Catalunya, impulsa

la construccio i la creacié de coneixement de manera collectiva i collaborativa. Aquest
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metode d’ensenyament i aprenentatge es basa en els principis socioconstructivistes de
Vigotski, en I'activitat de I'alumne, els seus centres d’interés i en el dialeg entre els
participants, tot adoptant com a directiva de comportament unes normes que la
prestigiosa investigadora canadenca Marlene Scardamalia va postular sota el titol dels

dotze principis de la construccid del coneixement (Scardamalia i Bereiter, 2003).

El métode KB recolza en una eina informatica anomenada knowledge forum (KF), en la
qual les idees dels participants poden conviure i créixer (poden ser revisades,
corregides, augmentades i millorades) i que disposa del funcionament col-laboratiu per
ajudar els participants a aprendre amb el grup, que no és el mateix que aprendre en

grup. Es, doncs, una plataforma virtual de comunicacié asincronica d’idees.

L’any 2017 varem treballar la versié 6 del KF, que ofereix les bastides cognitives per tal
gue els estudiants puguin construir un discurs basat en el métode cientific. Aquestes

bastides son:

— La meva teoria

— Necessito entendre

— Nova informacio

— Aquesta teoria no pot explicar ....
— Una teoria millor

— Posant el nostre coneixement en comu

El participant, abans de fer una contribucié al KF6, ha de pensar sota quina o quines
bastides organitzara el seu discurs, en triara una o més d’una i escriura la seva
contribucié. Un altre participant pot llegir la contribucié de qualsevol altre company i
construir coneixement que faci referéncia a la contribucid primitiva, i aixi

successivament.

Aquest meétode, juntament amb I’eina cognitiva tecnologica del KF6, suposa una
innovacio que ajuda els participants a construir coneixement creatiu sobre temes que
importen a la comunitat educativa. Aquest metode es troba en plena sintonia amb
I'aprenentatge i desenvolupament, per part dels estudiants, de les competéncies
educatives per al segle xxi, redactades el 2010 per una comissid d’experts mundials en

educacid, tal com mostra la taula 2.

Revista Catalana de Pedagogia, 17 (2020), p. 185-201.



El projecte KBIP a I'Institut Baix Camp de Reus. Una metodologia d’innovacié per a la millora
190 | dels resultats educatius amb alumnat amb NEE. Morales, T. i Aragonés, C.

Aquesta taula relaciona les competéncies del segle xxi (Binkley, Erstad, Herman, Raizen,

Ripley, Miller-Ricci i Rumble, 2011) amb les caracteristiques de les comunitats de

creacié de coneixement (KB) (Scardamalia, Bransford, Kozma i Quellmalz, 2010).

TAULA 2

Relacid entre les competencies del segle xxi i les caracteristiques de les comunitats KB

Competeéncies

Caracteristiques de les comunitats KB

del segle xxi Caracteristiques a I'entrada Alt nivell de KB
Creativitat i Interioritzen informacid. Algu | Treballen en problemes no resolts.
innovacié té les respostes o sap la | Generen teories i models, prenen

veritat.

riscos. Planifiquen estratégies i
persegueixen idees.

Comunicacio

Socialitzacié: discursos que
condueixen a un determinat
punt. Context Ilimitat a
treballar en petits grups o
parelles.

Discurs que anima a avangar en un
camp i a assolir fites importants.
Analisi  d’alt nivell i espais
col-laboratius que contribueixen al
treball entre iguals i augmenten les
interaccions amb altres comunitats
d’aprenentatge.

Col-laboracia.
Equips de
treball

Tipus de treball en grups
reduits. La responsabilitat es
divideix per tal de crear un
determinat producte amb
una finalitat concreta. El tot
és la suma de les parts i no
més que la suma.

Es comparteix la intelligéncia
emergent de la collaboracid i de la
competitivitat i es destaca el
coneixement ja existent.

Els participants interactuen
productivament i treballen en xarxa
amb les tecnologies de Ia
informacié i la comunicacié (TIC).
L'avangament de la comunitat
d’aprenentatge es prioritza davant
de I'éxit individual i s’agraeixen les
contribucions de tots els membres.

Tractament de
la informacio.
Investigacio

Preguntes-respostes
mitjangant la recerca i la
compilacié de la informacio.

Anar més enlla de la informacié
donada. Expansido mitjancant idees
improbables, amb la comunitat
d’aprenentatge, per tal d’avancar
en el coneixement.

Pensament
critic, resolucio
de problemes i
presa de
decisions

Les activitats estan
dissenyades pel professor. Els
estudiants treballen en idees
pensades per altres.

Treballen en activitats de
pensament superior mitjancant el
treball en comunitats de creacié de
coneixement. El nivell
d’acompliment augmenta
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constantment si els participants
afronten problemes complexos.

Ciutadania local
i global

Collaboren amb les normes
de comportament
establertes per I’organitzacio.

Se senten part activa de |la
comunitat de creacié de
coneixement i contribueixen a
I'assoliment de I’objectiu global. Els
membres de la comunitat valoren
diferents punts de vista,
comparteixen coneixement,
exerceixen lideratge i segueixen un

codi etic propi.

TIC

Es familiaritzen amb I’Gs d’un
programari comu, recursos
web i maquinari.

Les TIC s’integren en I'Gs quotidia.
Els espais de coneixement
compartit s’utilitzen constantment i
es posen a prova diariament per
part dels participants. Es connecten

comunitats d’aprenentatge i els
recursos TIC mundials.
Destreses pera | El projecte individual obté | EI compromis és continu. Les

I'educacio més consistencia a mesura | oportunitats d’educacié permanent
permanent qgue l'individu progressa. son constants. Es poden etiquetar
com a creadors de coneixement
sense tenir present el context social
d’on provenen els participants o les

circumstancies personals.
Aprendre a Els participants enriqueixen | Els integrants de Ila comunitat
aprendre. I’organitzacio, pero0 els | tenen la capacitat de liderar
Metacognicio processos no estan sota el | processos d’aprenentatge.
control dels participants. L'avaluacié esta integrada dins

I'aprenentatge com una millora
individual i un enriquiment social.

Responsabilitat
social i
individual.
Competéncia
cultural

Responsabilitat individual
dins un context local.

Els membres de I'equip
desenvolupen i milloren els
objectius de la comunitat

mitjancant el reconeixement de
dinamiques culturals que permetin
fer servir idees en benefici d’una
societat canviant i multicultural.

FONT: Boluda, 2011, p. 79-80.

Seguidament, mostrem algunes captures de pantalla que il-lustren I'aspecte del KF6,

(figures 1 2), un mapa cognitiu i una contribucio.
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FIGura 1

Aspecte del KF6 i mapa cognitiu del tema Tanagres desenvolupat per alumnes del
projecte «ArchaeoSchool for the Future» (ASF)

Catalan KBIP 2016-17  Fashicn in ancient cultures: tanagras
4 & #rcnasascheol for the future
/ (& veeicome
=] [ Why Tanagres were woman?
@ e 8518
i Kot Tanagras and the death
= s and religian
N [@ The existence cf Tanagras
3 [Evroussd mmages? |
pr : Tanagras for good huck
=] GrupE
A here were Tanagras lound? [ Grup Edhard
y-] w2018, 85904
&
Tarixgras and fashian [Ewhere found tanagras
A 8 A112018, 8583
(3
[ tanagras’ pictures
2
[ Taragras in the museums around the workd
.'\ B12006, 195754
(3 “Tanagra and the Figurines* Book
a1 110010, 1 4w
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FIGURA 2

Una contribucio amb la bastida cognitiva «Necessito entendre»
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Avaluacid: els efectes aconseguits

Totes les programacions generals del nostre departament dels altims tres cursos
contenen com a proposta de millora la consolidacido del projecte KBIP, amb els

consegiients objectius, continguts i indicadors per a la seva avaluacio. La seva finalitat
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és valorar-ne la viabilitat i I'impacte en el rendiment pedagogic i de cohesié social

definits en el nostre PEC.

Progressivament, en les diferents analisis de resultats del nostre departament i a totes
les nostres memories de final de curs, dels darrers tres anys, hem anat veient que els

nostres alumnes van millorant gradualment.

En les revisions anuals s’han anat observant amb cura tots els resultats, els avengos i
les possibles deficiencies. Tant a les reunions del centre com a les xarxes de treball de
Barcelona, es presenten les dades i s’aporten millores en comu, que després es
concreten individualment a cada centre i, per descomptat, al nostre departament.
Amb la millora gradual dels resultats, hem anat veient la necessitat de continuar amb
la implementacié d’aquest projecte i de donar-li una continuitat al llarg de tres cursos

seguits.

Revisio: les millores proposades

Una forma de reconeixement de bones practiques és que el centre aporti recursos per

a la millora.

Una de les estratégies portades a terme el curs 2015-2016 ha estat desplegar el
projecte KBIP a dos cursos, ampliant-lo als alumnes de 4t, de manera que hi segueixin
participant en un segon curs consecutiu. Aixi, la valoracié final recolzara en més

elements objectivables.

Un altre dels recursos que el centre aporta al desplegament del projecte és el fet de
dotar-lo de dues professores especialitzades en la metodologia KB per realitzar
desdoblaments en les classes del KBIP. A més, el centre assegura la continuitat del
projecte dotant de formacidé KBIP el professorat que arriba a treballar al Departament

de Diversitat del nostre centre.

Durant el curs 2015-2016, el desplegament del projecte va entrar en una fase superior
de consolidacié absoluta. Vam presentar el KBIP a la Unié Europea i ens van aprovar la

proposta en un Erasmus+ KA2, de tres anys.
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Nous resultats. Curs 2015-2016

A les taules 3, 4 i 5 que mostrem, es pot observar que durant els tres cursos que hem
estat implementant el projecte KBIP, a les aules de diversitat, els resultats obtinguts
han millorat notablement. D’un percentatge del 68 % (LC) i del 54,5 % (LS) el curs 2013-
2014, hem passat a un resultat del 83,33 % (LC) i 88,88% (LS). La qual cosa ens fa
concloure que alguns dels motius pels quals els alumnes han superat els seus
aprenentatges han estat I'aprofundiment dels continguts, I'esperit critic treballat, la
creacié de noves idees, la practica linglistica i la presa de consciéncia en I’elaboracio

del propi discurs.

Pel que fa a la superacié de les competéncies basiques (CB), teniem un 36,36 % (LC) i
un 40,90% (LS) el curs 2013-2014, enfront d’'un 72,22% (LC) i un 77,77 % (LS)
d’aprovats el curs 2015-2016; per tant, també s’observa un clar augment en el seu

rendiment.
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Alhora, s’ha de tenir en compte que la motivacié que aquest recurs innovador suposa a
les aules ha incrementat I|’assistéencia dels alumnes a classe. Partint del nostre
indicador de centre, que explicita que I'index d’abséncies de I'alumnat d’ESO no ha de

ser superior al 5%, en veiem una clara disminucié durant els tres cursos: d’'un 15,34 %

el curs 2013-2014 a un 8,23 % el curs 2014-2015iun 6,12 % el 2015-2016.
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Responsabilitat social

Emprenedoria

El projecte es duu a terme dins de la matéria optativa d’emprenedoria, amb la finalitat
de crear una cooperativa o diferents microempreses que venguin productes referents
al lloc arqueologic propi, o bé la creacié d’'una empresa que es dediqui a promoure

culturalment cada lloc arqueologic.

L'alumnat, a I’hora de prendre decisions, ha de ser capa¢ de collaborar en la creacié de
microempreses i portar a terme les nocions basiques de democracia estudiades fins
ara. Hauran d’estudiar el registre legal, les inversions de diners, el marqueting, les

vendes, la comptabilitat...

Els alumnes i les alumnes podran fabricar i vendre clauers, calendaris, llibretes i
samarretes amb els motius arqueologics corresponents. Cada alumne/a podra invertir
un capital inicial a la seva microempresa, i hauria de recuperar la inversié i obtenir

alguns beneficis i donar-los a una ONG.

Revista Catalana de Pedagogia, 17 (2020), p. 185-201.



El projecte KBIP a I'Institut Baix Camp de Reus. Una metodologia d’innovacié per a la millora
196 | dels resultats educatius amb alumnat amb NEE. Morales, T. i Aragonés, C.

Perspectiva de futur: un pas més enlla

Fins ara, hem vist que la implantacié d’aquest projecte ha estat positiva per als nostres
alumnes en la xarxa local, i de cara a millorar encara més, hem desplegat el projecte en
I’'ambit internacional. Des del curs 2015, I'INS Baix Camp forma part d’un projecte
europeu en el qual els tres paisos participants també utilitzen la metodologia KBIP, que

és la nostra aportacio innovadora al projecte.

Dins d’aquest projecte europeu, vam desenvolupar |'aplicaci6 de la teoria del
knowledge building i els avantatges que es poden obtenir de la relacié d’aquesta teoria

amb les competéncies del segle xxi.

L'ASF (ArchaeoSchool for the Future) es va pensar i crear al llarg dels mesos de
novembre i desembre de 2014, es va allargar fins al mar¢ de 2015 i va integrar paisos
com Catalunya, Italia i Grecia, rics en patrimoni arqueologic. Catalunya aportava les
restes arqueologiques romanes de Tarragona i I’'emplagcament de |’antiga colonia grega
d’Empuries; Italia, les troballes romanes de Verona, i Grecia, la ciutat antiga de
Messenia, al sud de la regi6 grega del Peloponés. El projecte va ser aprovat el mes de
juliol de 2015 i preveu tres anys de treball i estudi profund de les cultures i patrimoni
dels tres paisos. També es facilita la mobilitat de técnics, professorat i alumnat als tres
llocs arqueologics i un pressupost que cobreix les despeses dels viatges, les activitats i
les publicacions dels productes que s’han de generar després de tres anys de treball

intens i satisfactori.

L'ASF és un Erasmus+ KA2: un projecte europeu, com ja hem dit, en el qual
organitzacions de diferents paisos treballen conjuntament per desenvolupar
coneixement, compartir i transferir bones practiques educatives i innovar en els camps
de I'educacid i la formacié del professorat i tecnics educatius, i també formen el jovent
en la cooperacié internacional i la integracié de diferents cultures. Precisament, el curs
passat el nostre alumnat va participar a la conferéncia biennal de la World Federation
of Associations of Teacher Education (WFATE) a Barcelona, exposant-hi, conjuntament
amb l"alumnat del Collegi Sant Pau Apostol de Tarragona i el dels altres dos paisos
participants, i davant de personalitats reconegudes en el mén de la pedagogia, les

conclusions de tot el treball realitzat a la trobada amb els alumnes grecs i italians.
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Sis centres educatius de secundaria de Catalunya, Italia i Grecia, la Universitat Ca’
Foscari de Venecia, el Collegi de Doctors i Llicenciats de Catalunya, el Museu
d’Arqueologia de Kalamata i el Centre d’Educaci6 Ambiental de Kalamata (Grecia)
participen en un projecte europeu sota les condicions d’Erasmus+ KA2. Comparteixen
metodologies educatives innovadores com el knowledge building, el paradigma ICE
(ideas, connections, extensions), learning by doing, 'emprenedoria i una projeccié de

futur.

Aquesta experiéncia va resultar un éxit, ja que va ser una gran vivéncia personal i de

cohesio social per als nostres alumnes, donades les seves caracteristiques especials.

Aquesta connexié entre tantes persones, |I'entesa de professionals provinents de
disciplines diferents, I’'educacié superior i la formacié permanent es donen la ma per

assolir quotes de cultura insospitades. El passat és el present del futur.

FIGURA 3 FIGURA 4

Logotip de I’Erasmus+ KA2 Exposicio dels nostres alumnes a
Kalamata (Grecia) amb les mascares
gregues de creacio propia

‘)\40

‘/ for the Future

FONT: Elaboracié propia.

Innovacio

Es tracta d’un projecte que descriu una manera determinada de concebre I’educacié
escolar, on el coneixement i la intervencid en la realitat es construeixen sota una nova
visio.

Des de la perspectiva de I'equip docent implicat en la innovacid, el projecte possibilita

que el professorat incorpori els principis socioconstructivistes en una proposta de
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formacié de I'alumnat de secundaria, i ho fa mitjangant el disseny d’unes practiques

educatives centrades en I’alumne/a.

S’opta per un aprenentatge actiu de I’'alumnat, intentant afavorir un aprenentatge per
co-construccié, a partir de potenciar, entre d’altres, les negociacions socials, el
conflicte cognitiu, els aprenentatges significatius, la seva funcionalitat i els processos

d’autoregulacié.

La clau de la innovacié rau en el fet que, per a I'alumnat, la finalitat directa no és
aprendre uns continguts disciplinaris, siné assolir I’objectiu de coneixement que el

preocupa.

L'alumnat arriba a uns resultats a partir de les idees inicials que tenia, dels problemes
que se li plantejaven, dels diferents passos seguits, del paper que ha tingut amb relacié
al seu propi aprenentatge i la participacié del grup. La valoracié de la feina feta se

centra en els avencos assolits, perdo també en la resolucié dels entrebancs.

Conclusions

El projecte KBIP a I'INS Baix Camp ha produit un impacte pedagogic extraordinari des
del punt de vista del canvi de rol del professorat, I'interés en la innovacié educativa, la
cooperacid internacional, la significativitat en els aprenentatges, un aveng en
I’ensenyament competencial i l'obertura de linstitut a d’altres administracions

europees.

Des del punt de vista de la classe, treballar en aquesta metodologia activa canvia la
perspectiva de l'alumnat, ja que deixa de ser un subjecte passiu i s’entrega per
complet a la motivacid per la investigacié i pel treball col-laboratiu, a la vegada que
millora el discurs competencial en I'ambit linguistic i s’observa una clara millora en la

cohesio social a I'aula.

Es tracta, doncs, d’un treball amb projeccid de futur i que integra els set entorns
d’aprenentatge i d’innovacié de la naturalesa de I'aprenentatge de 'OCDE (Dumont,

Istance i Benavides, 2010):

1. Els estudiants son la part central, concepte metacognitiu.

2. Els estudiants aprenen col-laborativament.
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Els professionals estan atents a les motivacions i les emocions de I’'alumnat.
Hi ha diferents estils d’aprenentatge.
Requereix desafiaments, reptes i treball, perd no sobrecarrega.

S’avalua I'alumnat d’allo que ha assolit, valoracié d’expectatives.

N o v A~ W

Hi ha connectivitat horitzontal.

Nota: L’estratégia particular del nostre centre és que apliquem el projecte amb
alumnes amb necessitats educatives especials (NEE), i es tracta de I’Unic amb aquestes
caracteristiques, tot i que en alguns cursos també s’ha implementat en aules ordinaries
a 1r d’ESO en la materia de llengua anglesa, per promoure, fonamentalment, I’Us de

I’anglés com a llengua internacional.

El projecte també ha estat altament contrastat pel Consell Superior d’Avaluacié de la
Generalitat de Catalunya, que ha publicat els resultats de I’avaluacié en els volums
num. 8 (2006) i num. 32 (2015). Un dels centres escollits per a I'avaluacié va ser el

nostre perqué destacava pel seu tipus d’alumnat.
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Resum

Amb aquesta experiéncia es vol posar en valor el fet que la democracia hauria de
formar part dels curriculums dels nostres centres, com a valor implicit per
treballar des de petits. Ens preocupava molt com portar a terme i implementar
aquest valor com a part d’un projecte transversal de centre. Per aix0, fa quatre
cursos vam encetar aquest projecte per fomentar valors democratics dins d’un
context inclusiu.

D’una forma senzilla i protagonitzada pels infants, treballem diverses
competéncies transversals en les quals la democracia i el seu valor és I'estratégia
base. «Tots iguals, tots diferents» neix com una necessitat de donar resposta als
reptes de I'escola: formar persones amb esperit critic, plenament democratiques i
solidaries. Es tracta de formar persones obertes a una societat diversa i enriquida
per aquesta diversitat.

Paraules clau

Dialeg, acords, diversitat, inclusid, debat, reflexid, collaboracid, compartir,
consens, empatia.

Abstract

This experience is intended to place value on the fact that democracy should form
part of the curricula of our schools as an implicit value to work with from an early
age. Our concern was how to implement this value in a cross-curriculum project.
That is why four years ago we started this project promoting democratic values
within an inclusive context.

We work on cross-curricular competences in a simple way in which pupils are the
protagonists, with democracy as the basic strategy. “Everybody’s equal,
everybody’s different” arose in response to the necessity of finding answers to
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school challenges by training people to be critically aware, absolutely democratic
and caring. Our main goal is to educate open-minded people to live in a diverse
society that is enriched by its diversity.

Keywords

Dialogue, agreement, diversity, inclusion, discussion, reflexion, collaboration,
sharing, consensus, empathy.

Introduccio

La democracia és un valor que cal aprendre des de ben petits, per assegurar-ne el
respecte i la continuitat. Cal tenir en compte el valor social de I’educacid, ja que «una
societat que no tan sols canvia, sind que té també l'ideal del canvi, tindra normes i
metodes d’educacid diferents d’aquella altra que aspiri a la perpetuacié dels seus

costums» (Dewey, 1995, p. 77).

Dins de la nostra escola ens preocupava com abordar de forma transversal el tema de
la diversitat i la inclusié. Observavem que malgrat que a tots els cursos es tractava
aquest tema, calia donar-li el valor i el temps per treballar-lo de forma global, des de
tots els angles i a tots els nivells. A més, creiem fermament que els valors democratics
com el dialeg i el consens, cal també treballar-los des dels primers nivells escolars per
tal d’implementar-los progressivament dins els centres. Cal tenir en compte que
«l'escola és el primer espai on es practica el dialeg, on se sembren les primeres llavors
d’una ciutadania critica i activa. Es I’agora on el subjecte comenca a conviure

democraticament...» (Carbonell, 2018, p. 21).

Es dins d’aquest context que ara ja fa tres cursos vam engegar un projecte titulat «Tots
iguals, tots diferents», on durant una setmana del segon trimestre del curs, tots els
nostres infants treballen algun tema sobre la diversitat, viva a les nostres aules i també

a la nostra societat. El projecte és de centre i es realitza de forma transversal.

D’uns anys enca, el paper de les families a I’escola s’ha revaloritzat, perqué entenem
gue sén un referent i un recurs educatiu i que el seu paper ha de ser de col-laboracid
amb els centres. Des del nostre projecte, parlar de comunitat educativa és també

parlar de com les families han de collaborar amb I’escola.
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En aquest sentit, les families fan la seva aportacid, ja que el seu paper és vital en el
desenvolupament dels infants. En la nostra experiéncia, aquest és un element molt
potent amb el qual hem guanyat complicitat amb les families, amb un Unic objectiu:

treballar junts per a la millora de I’educacié dels seus fills.

Val a dir que hem observat com aquest interés a ser particips directes dels
aprenentatges dels seus fills, s’ha anat gestant i ha anat creant un projecte compartit
d’escola, amb diverses accions, una de les quals queda implicita en aquest article. Per
tant, les recomanacions de la UNESCO, que ens diu que «un pilar basic de I'educacié
hauria de ser aprendre a viure junts i coneixer millor els altres, la seva historia,
tradicions i espiritualitat, per poder crear un esperit nou que impulsi la realitzacié de

projectes comuns [...]» (Delors, 1996, p. 22), inspiren aquest projecte.

Es des d’aquesta perspectiva que veiem necessari treballar la democracia com a valor a
I’escola. La democracia esdevé, doncs, una estrategia que permet anar desenvolupant
aquest projecte des d’una doble vessant. En aquest sentit, cal veure el fet de treballar
la diversitat com una oportunitat de millora i creixement personal, a més de fer servir
els mecanismes democratics com a eines imprescindibles per prendre decisions
consensuades; és a dir, aprendre a respectar 'opinid de 'altre com una necessitat per

poder construir un projecte comua.

Les fases del projecte

En primer lloc, i a proposta de families i claustre, es tria per votacié un tema de treball
relacionat amb la diversitat a les aules. Tot seguit, els delegats i delegades (des de
primer de primaria) que conformen el consell de delegats i delegades del centre es
reuneixen amb la directora, la qual presenta el tema escollit. Donem molta
importancia al fet que «l’actitud democratica implica la comprensid, posar-se en el lloc
de l'altre i intentar buscar solucions als problemes plantejats, els participants han

d’aprendre a pensar criticament...» (Pérez, 1997, p. 20).

En aquesta reunidé fan propostes sobre possibles activitats. Aquestes activitats les
portaran a les aules com a proposta, on, amb el seu tutor, les debatran i recolliran

noves propostes, consensuades per tothom. En una ultima reunié amb tots els
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delegats dels cursos es posen en comu les propostes finals que es presentaran a cada

classe.

El claustre i les families també fan les seves propostes i, després d’escoltar a tothom,

I’equip directiu i les coordinadores pedagogiques fan la proposta final.

Durant una setmana es porten a terme les activitats del projecte escollit a les diferents
aules. Algunes d’aquestes activitats sén compartides per diversos nivells i pels padrins
amb els seus fillols. Es important remarcar que a ’escola hi ha un projecte d’educacié
emocional, en el qual una de les actuacions és nomenar un padri/na de quart de
primaria i un fillol/a de P3, que mantenen la relacio fins que els infants de sise marxen i
els petits arriben a primer. Al final d’aguesta setmana compartim les activitats amb les

families a les xarxes socials i al web del centre.

Val a dir que I'impacte d’aquest projecte és molt valuds per treballar la diversitat i
I'empatia amb estrategies propies de la societat democratica com el dialeg i el

consens.

El projecte «Tots iguals, tots diferents»

El curs 2016-2017 vam incloure un projecte a la nostra escola per tal de tractar el tema

d’una malaltia (el cancer) que afectava directament una de les nostres alumnes.

La mare de I'afectada va acudir a I'’equip directiu per tal de donar visibilitat a aquesta
malaltia i demanar suport. No vam dubtar, des de I’equip directiu i el claustre, a donar

suport a aquesta iniciativa amb totes les nostres eines.

A partir d’aqui, s’inicia un treball amb tot I'alumnat, amb la intencié de sensibilitzar
infants, families i mestres. El resultat fou molt exités en tots els sentits. Des
d’aleshores s’ha anat desenvolupant una bona participacio entre familia i escola per tal
de donar a coneixer situacions reals dels nostres alumnes i aconseguir que el conjunt

de I'alumnat fos capag d’empatitzar-hi.

Durant el segon any (2017-2018) vam tractar la sindrome de Stickler i el curs 2018-
2019, 'autisme. El curs 2019-2020, el tema que tractarem sera el trastorn per deficit

d'atencid amb hiperactivitat (TDAH).
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Sén sindromes d’alumnes que tenim al centre i que veuen reforcada la seva
autoestima, alhora que tots els infants aprenen que vol dir viure amb aquestes

patologies. Tots aprenem de tots.

Durant una setmana del segon trimestre compartim des de les aules tot tipus
d’activitats per fomentar una actitud inclusiva, tot fent veure la necessitat de posar-se

en la pell dels altres i valorant tots els infants des de la seva singularitat (figures 1 2).

FIGURES 112

El projecte portat a les aules

FONT: Elaboracio propia (© de I'autora).

Els objectius per treballar els valors democratics i la diversitat
Amb aquest projecte ens plantegem assolir diversos objectius, tals com:
— Treballar la diversitat a les aules fomentant I’empatia.

— Compartir, amb tots els membres de la comunitat educativa (families, mestres i

alumnes), activitats de reflexid sobre la diversitat.

— Treballar des de les aules acords per portar a terme les diverses activitats.

Reflexionar sobre aquests acords.
— Gaudir de la diferencia com un fet enriquidor i de creixement personal.

— Treballar els valors democratics com el consens i el dialeg des de les aules.
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Les activitats desplegades

Vam seguir una serie de passos encaminats a portar a terme el projecte. En primer lloc,
vam contactar amb la comissié de families del projecte inicial, a fi d’aportar idees i
contactes per facilitar les activitats a treballar. L’equip directiu, conjuntament amb
coordinadores i cicles, treballen les activitats adequades a cada nivell. Per exemple, els
dos primers cursos van fer un taller de polseres solidaries, que després es van vendre
al centre, i la recaptacié anava a parar a les entitats que investigaven la malaltia o

sindrome tractada.

Des del consell de delegats, amb la directora, es treballen i acorden els trets
fonamentals de la malaltia o sindrome i es reflexiona el que aixo suposa per al dia a dia
de les persones afectades. Després, els delegats ho treballen a I'aula, aportant idees a
les reflexions inicials, i acorden activitats per donar a coneixer i entendre el que suposa
viure amb la sindrome o malaltia. Aleshores, durant tota la setmana, es treballa a les
tutories des de P3 fins a 6& la sindrome o malaltia, on s’inclouen les activitats

compartides amb les families.

Cal destacar que compartim activitats barrejant infants de diversos nivells (padrins/es

amb els seus fillols/es), i que aquest fet és ja molt enriquidor en si mateix.

Més endavant, es fa difusid del projecte des del web de I'escola i a les seves xarxes
socials. Compartim amb les families i I'entorn (Ajuntament, entitats) les activitats
portades a terme en una trobada, per compartir el que hem anat aprenent en forma
d’obra teatral, polseres solidaries o manualitats per vendre i recaptar diners, que han

anat a parar a diverses fundacions i a I'Hospital Sant Joan de Déu de Barcelona.

La nostra valoracié (conclusions)

Els resultats i les evidéncies d’éxit del projecte sén nombrosos. Voldria destacar que la
comunitat educativa ha de treballar de forma conjunta i en una direccié perque els

infants treguin el maxim profit del seu desenvolupament personal.

Cal comptar amb les families com a part vital del procés d’aprenentatge que comenca
a la llar i continua a I'escola. Educar en el dialeg i el consens com a valors democratics

fa que els futurs ciutadans interioritzin aquests valors, els facin visibles en el seu dia a
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dia i els posin en valor. La diversitat és una font de creixement i de riquesa per a la

nostra societat i cal educar per incloure-la com un valor irrenunciable i necessari.

Aprenem tot fent, i aix0 implica incorporar estratégies democratiques en la vida
escolar: consell de delegats/des, associacid6 de families d’alumnes (AFA), consell

escolar, claustre.

Cal tenir en compte el valor democratic d’aquest projecte i fer-ne particip tota la
comunitat educativa. Només aixi les millores en I’educacié i les millores en la societat
seran una realitat i no només una utopia. Educar en democracia és educar en el
pensament critic, un pensament reflexiu i creatiu. Un pensament que vulgui aportar

millores a la societat, una societat diversa, enriquidora i necessariament solidaria.

Si volem millorar la nostra societat a partir de I'educacid, cal treballar la diversitat, la
inclusid i 'empatia per assegurar que els nostres alumnes, ciutadans del futur, siguin
els protagonistes d’un canvi de visio, on la diferencia sera un valor i on el dialeg, el
consens i I'escolta de «l’altre», és a dir, els valors democratics, els signes que lideraran

aquesta millora.

Creiem que en una societat inclusiva cal formar des de I’escola en la diversitat i,
conjuntament amb les families, treballar aquest valor com una oportunitat de
creixement personal dels nostres alumnes. L’experiéncia d’aquests tres cursos ens ha

permes considerar el projecte «Tots iguals, tots diferents» com a consolidat.
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Intervencio psicoeducativa
en alumnat amb necessitats
especifiques de suport educatiu

Diana Marin i Amelia Mana (coord.)

Valencia: Tirant Humanidades, 2019

Vicente Gabarda

vicente.gabarda@uv.es

Departament de Didactica i Organitzacid Escolar,
Facultat de Filosofia i Ciencies de I’'Educaciod de la
Universitat de Valéncia.

L’atencié a la diversitat constitueix un dels principis que fonamenten els sistemes
educatius. La idea que sustenta aquest principi és el concepte d’inclusid, que té com a
objectiu que tots els nens i nenes tinguin |'oportunitat de rebre una educacié de
qualitat en un entorn normalitzat i sempre atenent a les seues necessitats

especifiques.

Baix aquesta perspectiva, i al marge de ser una qliestid que esta regulada per les
diferents normatives per a cadascuna de les etapes educatives, el requisit de donar un
suport educatiu en funcié de les capacitats diverses és una preocupacié que es
materialitza en altres esferes adjacents a la propia praxi educativa. D’aquesta manera,
sorgeix la necessitat d’incloure continguts relacionats en els plans de formacié inicial i

permanent del futurs mestres i mestresses, aixi com dels que estan en exercici.

Partint d’aquesta realitat, que adopta com a natural un context educatiu divers en
origens, caracteristiques i capacitats, aquest llibre tracta d’apropar-se a la introduccio
de conceptes de base al voltant de la intervencié amb els alumnes amb necessitats
especifiques de suport educatiu, emmarcant-la en la formacid inicial que es proposa en

els graus d’Educacid Infantil i d’Educacié Primaria de la Universitat de Valéncia.
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El llibre, que és el resultat del treball conjunt dels departaments de Didactica i
Organitzacio Escolar i de Psicologia Evolutiva i de I’'Educacié d’aquesta institucid, tracta
d’oferir estrategies docents per a I'atencié d’aquests estudiants des d’una perspectiva

psicoeducativa, dotant el fenomen d’una dimensié global.

Des del proleg, escrit per Pilar Arnaiz Sanchez, catedratica del Departament de
Didactica i Organitzacié Escolar de la Universitat de Murcia, es proposa una reflexid
sobre I'aplicacié del concepte d’inclusié a I'ambit educatiu, assumint la relacié entre

ambdues qliestions i la diversitat com els fils conductors de la resta del llibre.

Després d’una introduccié per part de les coordinadores de la publicacid, Diana Marin
Suelves i Amelia Mana Lloria, totes dues professores dels departaments que han
treballat conjuntament, trobem un total de tretze capitols estructurats en dos blocs de

contingut.

D’una banda, hi ha un primer bloc d’onze capitols. Els dos primers serveixen per a
contextualitzar el fenomen d’estudi. Concretament, en el primer ens presenten
I’evolucié de I'atencié a la diversitat, de manera que ens permet endinssar-nos en els
canvis teorics i practics que I’han condicionada. D’altra banda, el segon aborda les
mesures organitzatives i curriculars en les necessitats especifiques de suport educatiu,
analitzant les transformacions que s’han introduit en les normatives i els condicionants
interns i externs al centre educatiu que han de tindre en compte per atendre-les de
manera real i efectiva. Els seglients nou capitols, que també formen part del primer
bloc, introdueixen i analitzen de manera detallada els diferents tipus de trastorns que
requereixen actualment suport educatiu en els centres educatius. D’aquesta forma, es
presenten les caracteristiques i necessitats del trastorns especifics de I’'aprenentatge:
el trastorn per déficit d’atencié amb hiperactivitat, els problemes de conducta, la
discapacitat intellectual, el trastorn de l'espectre autista, les altes capacitats, la
discapacitat motora, la discapacitat visual i la discapacitat auditiva. En totes elles, al
marge d’exposar-ne la definicié, prevalenca i avaluacid, es proposen respostes
educatives i activitats practiques per a una atencié adequada a les necessitats

concretes de cada collectiu.

El segon bloc, que esta constituit Unicament pels dos capitols finals, pretén ampliar els

col-lectius que necessiten suport educatiu, donant visibilitat al trastorn del llenguatge i
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a les malalties croniques. Amb una estructura similar a la dels capitols precedents, es
conceptualitza cadascun d’ells, descrivint les tecniques d’avaluacié i proposant

respostes educatives i activitats practiques.

Sobre la base de tot el que s’ha plantejat, es pot dir que el llibre constitueix una
aproximacio d’una qualitat notable als fenomens d’atencié a la diversitat, d’educacid
inclusiva i a les necessitats especifiques de suport educatiu. El fet de contextualitzar
conceptualment i normativament totes aquestes qliestions, permet comprendre el
plantejament que impregna cadascun dels capitols posteriors. En relacié a aquests, el
nivell de profunditat per a I'analisi de cadascun dels trastorns permet entendre’ls
teoricament des de les perspectives psicologiques i pedagogiques, coneixer-ne la
prevalenca en les aules i les principals técniques per a avaluar-los. Igualment, el
component aplicat que aporten les respostes educatives i les activitats practiques
constitueixen elements primordials per a abordar la intervencid psicoeducativa d’una

manera més adequada.

Es destacable indicar que, encara que la finalitat del llibre esta orientada a introduir els
diferents fenomens en la formacié inicial dels futurs mestres d’Educacié Infantil i
Primaria, el seu llenguatge i plantejament poden resultar de gran utilitat per a
qualsevol professional vinculat amb I’educacié (per exemple, mestres en exercici) o la
pedagogia (psicolegs, psicopedagogs, educadors socials, etc.) que hi estigui interessat.
Aixi mateix, pot resultar una font de consulta de valor per a families i altres col-lectius

gue treballen o tracten de manera habitual amb casos de diversitat.

En conclusié, estem davant d’una obra que, lluny de proposar solucions uniques i
descontextualitzades, tracta de sustentar de manera solida cadascun dels trastorns, de
manera que les respostes puguin ser plantejaments generals des dels quals adequar la
intervencié amb cada persona. | és que aquesta és una de les principals bases de
I’educacid inclusiva: donar a cada nen o nena el seu espai, atenent-lo des de la
diversitat i des de les seues necessitats. Solament d’aquesta manera les escoles
constituiran contextos de relacid, d’humanitat i d’aprenentatge real i efectiu per a tots

i, per tant, per a aconseguir una educacio de qualitat per a tothom.
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Acte de lliurament del Premi Joan Profitos
25 d’abril de 2019

Lliurament del XXIXé Premi Joan Profitds d’assaig pedagogic

Aguest premi queda inclos en la convocatoria dels Premis Sant Jordi de I'Institut
d’Estudis Catalans i és gestionat per la Societat Catalana de Pedagogia (SCP), la

Fundacid Joan Profitds i I'Escola Pia de Catalunya.

lEE s

Catalans

Els guardonats i els membres del jurat als jardins de M. N. Lorenzo, M. Teixidd i A. Burgaya.
Mercé Rodoreda.

Inauguracio de I'acte

L’acte va tenir lloc a la Sala Pere i Joan Corominas de I'l[EC. Va ser inaugurat i presidit
pel senyor Marti Teixidd, president de la SCP, acompanyat del senyor Antoni Burgaya,
president de la Fundacié Joan Profitds, que també va dirigir unes paraules al public, i
de la senyora M. Neus Lorenzo Galés, inspectora d’educacié i professora col-laboradora
de la Universitat Autonoma de Barcelona (UAB), actualment subdirectora general de

Transformacié Educativa del Departament d’Educacio, que va impartir la conferéncia.

Marti Teixidd va fer una referéncia a la figura de sant Josep de Calassan¢ (1557-1648),
fundador de I’Escola Pia, referent de la historia de la pedagogia a Europa i citat en el
discurs de Marta Mata i Garriga en I'acte del seu nomenament com a doctora honoris
causa de la UAB l'any 1999, i a la figura de Joan Profités (1892-1954), vinculat a la
renovacio pedagogica de Catalunya i autor de diferents llibres que sén una bona
mostra de la seva aportacido a la reflexié pedagogica i a la millora de la practica

educativa.
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Antoni Burgaya destaca el compromis de Joan Profitds en I’ensenyament de la llengua
catalana i de la llengua en general. Va exercir una gran influencia en la renovacié
pedagogica de I'Escola Pia, que en els seus inicis havia estat la primera escola publica
popular d’Europa (St.Josep de Calassang). Davant el moment de canvi que s’esta vivint
en I'educacid, creu que el lliurament del premi ha d’ajudar al gran pacte educatiu de

pais, «que es confii en I'escola i en els mestres».

Conferéncia: «La transformacié educativa des del plurilingliisme»

M. Neus Lorenzo® va desenvolupar la seva intervencié, plena d’idees, d’imatges i de
suggeriments, partint d’'una breu referéncia a la figura de Joan Profitds i la seva
experiéncia en I'ensenyament i I'aprenentatge de la llengua, en I'analisi de I'accid
educativa i en la reflexié pedagogica, elements rellevants per aprendre a aprendre i

per al desenvolupament professional dels docents.

Va destacar la importancia de I’ensenyament i I'aprenentatge de llenglies des dels seus
vessants linguistic, psicologic i sociologic. Aprenent llenglies s’apren més de llengua,
s'aprecien més les diferéncies fonetiques i tonals, les diferéncies semantiques i
culturals. El plurilingliisme pot afavorir per part dels alumnes el desenvolupament de
I'anomenada competéncia global (OCDE, PISA 2018), entesa com la capacitat
d’analitzar els problemes globals i interculturals criticament, i des de multiples

perspectives.

També va fer una incursié en el paper de la tecnologia, fins i tot de la intelligéncia
artificial, i en els canvis en metodologia i en comunicacid per facilitar eines als alumnes
per inserir-se de manera activa i responsable en un mén global, sense perdre la propia

identitat.

Va abordar idees relacionades amb la potencialitat de la construccié col-laborativa del
coneixement i criteris de com afavorir-la. Va assenyalar també la relacid entre
dinamiques cognoscitives i dinamiques étiques, les necessaries aliances entre els

diferents agents a I’hora d’afavorir una educacié de qualitat, compromesa amb la

1 . . ) . .z s
Es pot accedir als materials grafics que van acompanyar la seva intervencié a través del web: https://
es.slideshare.net/nlorenzo/viure-i-conviure-en-el-s-xxi-transformacio-educativa-des-del-plurilingisme.
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millora de les relacions socials i de I'entorn en qué vivim, i com l'aprenentatge
linglistic afavoreix patrons de cognicid i el plurilingliisme pot afavorir la construccié de

comunitats, tot i els reptes de constancia, rigor i esperit critic que comporta.

Lectura de I'acta del jurat i lliurament dels guardons

El secretari del jurat, el senyor Marian Baqués i Trench, va llegir 'acta,” en la qual
s’explicita el veredicte del jurat, format pel senyor Joan Mallart i Navarra, que n’és el
president; la senyora Elena Venini i Redin; la senyora Nuria Rajadell i Puiggros; el

senyor Josep Gallifa i Roca, i el senyor Conrad Vilanou i Torrano.

Es lliura el premi a I'obra Canviar el consum per canviar la vida. Una proposta
educativa i de conversid ecologica, i el seu autor, Carles Armengol Siscares, dirigeix
unes paraules al public assistent en qué presenta el contingut del seu treball i els
motius que I’'han dut a elaborar-lo, els quals tenen a veure amb la responsabilitat
personal, social i educativa de donar resposta a la necessitat de contribuir a la

sostenibilitat de la vida en el nostre planeta.

Es fa una mencié especifica a dues obres més, amb una breu presentacié del seu
contingut per part dels autors: Incompeténcies basiques. Pals a les rodes del sistema
educatiu, de Xavier Blanch Gisbert, i El bufé que va haver de marxar de palau. Projecte
de consciéncia emocional i creixement personal, d’Isabel Serra Padrissa, Nuria Trulla

Roqueta, Raiil Benéitez Casafias i Roser Blazquez Gomez.

L’acte va comptar també amb I’actuacié del Cor de Ponent de Barcelona.

> Es pot accedir a l'acta del jurat a través de la segiient pagina web: https://blogs.iec.cat/scp/wp-
content/uploads/sites/13/2019/03/19_Acta-Jurat-XXIX-Premi-Joan-Profito%CC%81s.pdyf.
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V Jornada d’Intercanvi Pedagogic: «Fem I’escola plurilinglie»

11 de maig de 2019

La jornada va ser organitzada en el marc del projecte «Fem I’escola plurilinglie» i anava

adrecada al professorat de totes les etapes educatives i a professionals de I’educacié.

Obertura institucional, a carrec de Marti Teixidd, president de la SCP.

Taula de debat: «La importancia dels instruments pedagogics en |I’avaluacio

formativa»

Presenta i modera: Marti Teixidd, director de la recerca «Fem I’escola plurilingtie».
Va destacar la complementarietat de les aportacions, tenint en compte la diversitat i el

caracter complementari dels llocs de treball dels ponents.

Josep Serentill
Inspector cap adjunt dels Serveis Territorials (ST) de Lleida, amb experiéncia i
responsabilitats en diferents associacions professionals d’ambit catala, espanyol i

internacional.

Creu que la pregunta o preguntes basiques que cal respondre a I’hora de plantejar
I"avaluacié son: a qué ens dediquem i quin és el nostre negoci. Si la finalitat de I’escola
i de la professié docent és que els alumnes aprenguin, hem de posar I’émfasi en com
s’avalua 'aprenentatge dels alumnes. Es important coneixer diferents instruments per
a una avaluacié formativa. Cita I'aportacié que va fer en aquest camp Michael Scriven,

expresident de I’American Association Evaluation.

En la linia de I'avaluacié formativa i formadora va citar I’aportacié de Neus Sanmarti
quan parla de «l'avaluacié per aprendre». Anar tenint constancia del propi
aprenentatge és un valuds indicador de I’encert en el cami seguit per aprendre i de
com orientar decisions futures. La neurociéncia ha descobert que tenim unes neurones

especialitzades en I'avaluacio.
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Que pretenem amb I'avaluacié? Recollir informacid, analitzar les dades, emetre judicis
de valor i prendre decisions. L'alumne s’ha de veure implicat en I’avaluacié si aquesta

ha de ser una bona guia per al seu aprenentatge.

L’avaluacié forma part d’un conjunt més ampli que és la programacio, entesa com la
guia que s’ha seguit per a I'aprenentatge dels alumnes, la qual s’ha fet en equip, i
també cal que sigui en el marc de I'equip docent com s’analitzen i es valoren els

resultats que s’han aconseguit.

Va esmentar diferents instruments d’avaluacid, com les carpetes d’aprenentatge o
portafolis, les rubriques, les avaluacions de competencies..., que tenen virtualitats
diferents, poden ser complementaris i convé que cada centre els vagi actualitzant a
I’hora de posar al dia les programacions. Des del web de la XTEC es facilita informacid,
formacié i models. També s’han facilitat models i pautes d’observacié dels
aprenentatges linglistics des de la Societat Catalana de Pedagogia (IEC) en el marc del

projecte «Fem I’escola plurilinglie».
Notes Bibliografiques

SCRIVEN, M. S. (1967). «The Methodology of Evaluation», a R. E. STAKE (ed.), AERA Monograph
Series on Curriculum Evaluation, Vol. 1: Perspectives of Curriculum Evaluation, Chicago, IL, Rand
McNally, p. 39-83.
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M. Angels Martinez

Assessora LIC (Llengua i Cohesio Social) del Consorci d’Educacio de Barcelona.

La competencia lingtliistica ens permet compartir significats. Queé fem des dels diferents
agents educatius perqué els alumnes nouvinguts adquireixin competéencies
lingliistiques, comparteixin significats entre la llengua familiar, el catala i les altres

llenglies del curriculum, que no sén per a ells les més habituals?

Per a la ponent és molt important fer una bona diagnosi de la situacié de cadascun dels
alumnes i del grup, i aixd0 demana temps. Una diagnosi ben feta estalvia molt cami en

va. Cal coneixer també el context on es mouen els alumnes perque, com afirmava
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Vigotski, I'aprenentatge s’adquireix en un context i cal veure els elements del context

gue poden resultar més favorables.

Es important també ser creatiu en les propostes educatives. El temps de
I'ensenyament no és exactament el de [l'aprenentatge; cal basar-se en els
coneixements previs i trobar noves maneres d’ajudar a establir nous significats i a

gaudir dels nous aprenentatges.

Josep M. Mominé
Professor de psicologia i ciéncies de I'educacié a la Universitat Oberta de Catalunya

(UOC). Director del Projecte Segell de Qualitat de la Innovacié Educativa.

Va presentar els «Indicadors d’innovacié» com a recerca que esta duent a terme des
de la UOC i en collaboracié amb diferents institucions que formen part del Consell
d’Educacié de Barcelona. Fa una referencia inicial a Seneca: «No hi ha vent favorable
per a qui no sap on vay, i ell la converteix en: «Tots els vents sén favorables per a qui
sap on va». En un moment en qué la ventada de la innovacié bufa fort pero no ho fa
sempre en la mateixa direccid, és important trobar uns instruments que ajudin a
navegar, proporcionant punts de referencia que indiquen el rumb que s’esta seguint,
ajudant a prendre decisions fonamentades o basades en evidéncies i trobant suport

per aguantar amb fermesa el timd i no perdre el rumb.

El Departament de Psicologia de la UOC, en col-laboracié amb el Consell d’Educacié de
Barcelona, ha creat el Segell de Qualitat com una eina que es posa al servei de les
institucions per orientar la innovacié en les iniciatives que promouen en |I’ambit
educatiu. Els indicadors per obtenir el segell s’estructuren a I’entorn de cinc
parametres: concepcid dels entorns d’aprenentatge; versatilitat i organitzacié de
I’estructura organitzativa; cooperacid amb la comunitat escolar; obertura a la
collaboracid en xarxa, i compromis amb I’educacié per a un desenvolupament
sostenible. Es poden veure més desenvolupats aquests parametres al portal del
Projecte Segell de Qualitat, que vol contribuir a dissenyar un marc de referéncia per a
la innovacid pedagogica a Catalunya: https://www.uoc.edu/portal/ca/news/actualitat/

2019/167-segell-qualitat-educativa.html.
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La diversitat d’institucions que formen part del Consell d’Educacié de Barcelona (cent
setanta) ha fet necessari elaborar un marc prou ampli i, al mateix temps, unes clares
referéncies d’analisi i valoracié de les innovacions, de manera que es puguin trobar
semblances i diferencies o especificitats i que es puguin facilitar sinergies positives per

a lainnovacio educativa.

Espai d’experiéncies pedagogiques

Conducci6 a carrec d’Elisabeth Dulcet, logopeda.

Experiéncia 1. Veig, penso, em pregunto.

Una experiéncia estructuradora del pensament i I’expressio oral per a tots els nivells
educatius.

M. Angels Fajardo Corma i Muntsa Anglada Creixell. Escola Petit Mén Felisa Bastida de

Castelldefels.

L’escola potencia activitats culturals, de caracter transversal, que incorporen i
potencien I'expressié oral de manera sistematica i que, alhora, permeten |'avaluacié

d’aquesta oralitat des de les diverses dimensions del llenguatge i del pensament.
En aquestes activitats, s’hi sumen:

) L’actitud de participacid, el fet d’expressar i escoltar amb respecte, fent

palesa la diversitat d’opinions que hi pot haver sobre una mateixa imatge.

o L’exercitacié del pensament, la reflexid, I’observacid curosa, la capacitat

d’explorar i la creativitat.

J L'expressio oral, I’Gs de la paraula per ordenar i expressar el pensament
i I'ts de les diferents intencionalitats del llenguatge, des de la designacid fins a

I"argumentacié i projeccid.

Una de les activitats que fem dins de la cultura de relacionar el llenguatge i el

pensament és la rutina que té per nom «Veig, penso i em pregunto».
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L’alumne/a, davant d’una imatge, video..., expressa el que veu sense interpretacio, el
que pensa o allo que li suggereix, i fa les preguntes que se li acudeixen a partir d’allo

gue observa.

Es important comencar donant una estructura inicial a l’activitat proposada: qué
veus?, que penses?, que et preguntes?, i que els alumnes responguin comencgant la

frase dient: «Veig, penso i em pregunto».

Es una activitat transversal que es pot realitzar amb alumnes des de I’educacié infantil
fins a 4t de secundaria, i permet activar I'observacid, el pensament reflexiu, critic i
creatiu i 'expressio oral. A I’educacio infantil es tracta d’una rutina que es pot activar

en molts moments. A primaria i secundaria s’integra dins de projectes més amplis.

En referéncia a la integracié de I'avaluacié de I'oralitat, aquesta activitat, emmarcada
dins del treball de formacié que hem fet amb la Societat Catalana de Pedagogia (IEC),
ha estat un primer pas per donar un punt de referencia a cada item de la pauta
d’observacio de I'oralitat; i a partir de I'analisi de les expressions dels alumnes, hem
creat un registre d’items que corresponen a les dimensions de construccid i Us que es

poden avaluar de manera consistent.

Experiéncia 2. La nostra banda sonora.
Una experiencia d’intercomprensié multicultural i plurilinglie a través de la musica.

M. Jesus Navarro Manero. Escola Prat de la Riba de Reus.

«La nostra banda sonora» és una activitat de primaria que permet |'accés a diferents
temes, de procedeéncia i d’origens geografics i culturals diferents, i que duem a terme a

I’Escola Prat de la Riba de Reus.

Aquesta activitat consisteix a comencar cada mati escoltant una can¢é. Cada dia és una
cancgo diferent i intentem que n’hi hagi en diferents llenglies, estils musicals, epoques,

tematiques...

Els objectius sdn: desenvolupar la sensibilitzacid plurilinglie, enriquir la cultura musical,

potenciar I'atencié auditiva i millorar I’estat emocional.
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Escoltem la cangd atentament i a continuacié hi ha una breu conversa sobre si han
reconegut o podem deduir quina és la llengua de la cangd, quins sén els instruments
gue hi han identificat, quin és I’estil musical, quins sentiments els ha despertat, quina

és la seva opinio, quins records els ha pogut evocar...

Sempre que és possible, aquesta conversa es manté en la llengua de la cang¢é (catala,
castella o anglés). Si es tracta de la llengua d’origen d’algun infant de la classe, ens

explica el significat, aprenem algunes paraules o expressions...

A continuacié es localitza en el mapa del mén el pais d’origen de la cangd i es fa un
breu comentari sobre la seva situacié geografica, o sobre el clima, la cultura o la
historia..., depenent del tema de la cangd, dels coneixements previs o dels interessos

que mostrin en la conversa.

També de vegades ballem mentre escoltem la cangd, o seguim el ritme de la musica

amb les mans o els peus o fem alguna petita activitat de llengua.

Per tal de fer-ho d’alguna manera extensiu a tota la comunitat educativa i a I’entorn, la
canco del dilluns sona tota la setmana per megafonia a les hores d’entrar i sortir de

I'escola.

Amb tot aixd el que pretenem és avancgar cap a una generacidé plurilinglie, que les
llenglies siguin per a ells i elles una eina real de comunicacié i comprensidé entre
persones, entre pobles i entre cultures. | que els nostres alumnes tinguin les eines i les

competéncies per aprendre a aprendre llengles.

Experiéncia 3. El rap interlingiiistic.
Una proposta motivadora per a I’us del repertori lingliistic en adolescents.

Emilee Moore, Grup de Recerca en Ensenyament i Interaccié Plurilingties (GREIP) de la

Universitat Autobnoma de Barcelona: http://grupsderecerca.uab.cat/greip

La presentacio descriu els tallers «Talking languages, parlem (de) llenglies», que es van
organitzar des del 2013 fins al 2015 dins d’un programa socioeducatiu a la Universitat

Autdnoma de Barcelona (UAB), anomenat Campus itaca.
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El Campus [taca esta dirigit a alumnes que han acabat 3r d’ESO i té com a objectiu
general animar aquests adolescents a seguir I'educacié postobligatoria. Inclou un
campus d’estiu de dues setmanes a la UAB com a activitat principal. Dins d’aquest
marc, la ponent va participar en la creacid i execucié de tallers d’angles de dues hores
per a grups de vint-i-quatre alumnes, que tenien com a objectiu trencar amb

I’ensenyament tradicional de la llengua estrangera.

En la planificaci6 d’aquests tallers, voliem promoure la reflexié critica sobre els
repertoris plurilinglies dels participants i sobre la diversitat linglistica de la nostra
societat. També voliem fomentar la seguretat per part dels alumnes a I’hora d’afrontar
noves llengles i de fer servir I'anglés, tot valorant les practiques translinglistiques, o
els usos integrats, hibrids i dinamics del llenguatge. Inspirant-nos en la denominada
«pedagogia del hip-hop», vam incorporar el rap, un dels elements del hip-hop, a I'aula,
per la seva potencialitat per promoure practiques comunicatives «il-limitades», o sense

prescripcions linglistiques, i per la seva naturalesa reflexiva i critica.

El hip-hop, tant en anglés com en altres llenglies, també forma part de la cultura
juvenil a Catalunya i, per tant, ens facilitava I'apropament de la proposta didactica a la
vida dels adolescents. A més, el rap inclou alguns elements de la poesia (per exemple,
la rima, els versos i les estrofes), que és un genere escolar més tradicional que es
treballa tipicament a les aules de secundaria, i en aquest sentit pot fer de pont amb els

objectius curriculars.

Experiéncia 4. La iniciativa legislativa popular (ILP).
Construint 'oratoria des del plurilingtiisme i per al bé comdu.

Marta Bosch, Marc Carrique i Oriol Herndndez, alumnes del Col-legi Vedruna Vall de

Terrassa.

Amb aquestes linies volem compartir amb els assistents a la jornada un projecte de
caracter especial sorgit d’un grup d’alumnes. Una iniciativa que ha sortit de l'aula i ha

arribat fins al Parlament de Catalunya.

Es aixi com els nois i noies de 3r d’ESO de I'Escola Vedruna Vall de Terrassa han

aconseguit fer realitat tot el treball que van portar a terme el curs passat en el marc
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del Projecte 9.2 del centre i que ha esdevingut una ILP (iniciativa legislativa popular)

gue el Parlament ja ha acceptat de tramitar.

La proposta de I'alumnat permet que, a través de I'etiquetatge, el consumidor pugui
coneixer dades sobre I'origen i la forma d’obtencié dels productes, de forma veridica i
contrastada. D’aquesta manera els usuaris, mitjancant el teléefon mobil, podrien
obtenir de manera transparent tota la informacié del producte a partir d’uns criteris
que parteixen de codis etics fonamentals en els processos de produccié, com ara
I'abséncia de treball infantil, les condicions optimes per als treballadors, la relacié
proporcional entre costos de produccio i preu del producte o, fins i tot, I'absencia de

maltractament animal, entre molts d’altres.

El dia 19 d’octubre, representants dels trenta-sis centres Vedruna i I'equip de Vedruna
Catalunya Educacié van ser al Parlament per esdevenir fedataris i oficialitzar el procés
de recollida de les cinquanta mil signatures que seran necessaries per tirar endavant
aquesta ILP. Es d’aquesta manera com des de I'Escola Vedruna Vall de Terrassa i
Vedruna Catalunya Educacié volem contribuir a fer realitat iniciatives innovadores i

compromeses per construir un mén més equitatiu i més digne per a tothom.

Continuem treballant plegats, compromesos amb |'aprenentatge dels alumnes, amb la
societat i amb el repte d’avangar i crear ponts que enllacin aula i societat,

aprenentatges i funcionalitats, individualitats i collectius.

Podeu consultar el portal web del projecte a:

https://iloconsumresponsablevedruna.cat.

Conferéncia: «De l'oralitat a l'oratoria en una societat multilingiie i

tecnologica»

A carrec de Gemma Pasqual, escriptora de literatura infantil i juvenil.
Presenta: Rosa M. Piqué, responsable de I'area educativa de la Fundacié Escola

Cristiana de Catalunya (FECC).
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Com deia Nietzsche: «S’ha d’aprendre a mirar, s’Tha d’aprendre a pensar, s’ha
d’aprendre a parlar i escriure: la meta en aquestes tres coses és una cultura

aristocratica».

Saber parlar bé s’ha convertit en un dels signes socials de prestigi, de posicié i de
cultura actuals. Es important la conscienciacié del fet oral i de la necessitat d’incidir-hi
en els curriculums d’ensenyament en els centres educatius. La diversitat linglistica i la
multiculturalitat presents en els nostres centres ho corrobora. L'escola i els docents, la
societat i els ciutadans, han d’estar preparats i desenvolupar estrategies d’integracio

clarament definides.

No hi ha un unic uUs de la llengua oral, siné variats i diferents. Una pluralitat que ve
determinada per la diversitat de situacions d’expressié en qué el parlant es troba al
llarg de la vida o, fins i tot, en el transcurs d’un dia. No hem de confondre oralitat amb

naturalitat o espontaneitat.

La llengua oral no només és present en els curriculums de les materies de llengua i
literatura, sind que d’alguna manera es tracta d’una realitat instrumental que es
manifesta en tot el procés educatiu. La «paraula dita», el «discurs oral», és la primera
evidencia del fet que I'aprenentatge s’esta assimilant, i és també el primer instrument

per demostrar-ho.

Anomenem oralitat primaria 'oralitat d’'una cultura que no té cap coneixement de
I"escriptura. Es «primaria» per contrast amb |’oralitat secundaria de I’actual cultura de
les noves tecnologies. S"anomena oralitat secundaria el fenomen que es viu en el marc

de I'actual societat de la informaciod i la comunicacio.

Si I'oralitat antiga proclamava la reunid, ara és la connexié amb el que esta lligada,
perdo amb un mapa mental tecnologic diferent. Les tecnologies estan vertebrant la
nostra societat i requereixen noves habilitats i destreses per poder desenvolupar-nos-
hi i conviure-hi, la qual cosa demana una alfabetitzacié digital. En un futur proxim,
totes les persones s’han d’adaptar a les eines tecnologiques per poder formar part del
grup social i no ser victimes de |'exclusié que provoca la bretxa digital, sigui quin sigui
I'origen d’aquesta. Les tecnologies sén un mitja i no una finalitat. L’escola ha d’orientar

el seu alumnat en la demandada alfabetitzacié digital.
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El llenguatge és una eina basica del comportament social, un instrument que configura
I’ésser huma. En aquest sentit, associem els limits del llenguatge de cada persona amb
els limits del seu propi pensament. El llenguatge i la comunicacié es troben en totes les
aules i materies, de manera que tots els docents han d’ensenyar a comunicar-se i
contribuir a la competéncia en comunicacié i linglistica, atés que la llengua és en si

mateixa un vehicle per a I'aprenentatge.

L'escola queda configurada en aquest context com un agent de «normalitzacié
lingliistica», amb una important responsabilitat sobre la llengua. Ha d’oferir a
I'alumnat un model estandard per al seu desenvolupament i comunicacié social,
diferenciant, entre altres aspectes: llengua oral i escrita, registres, contextos, usos,

tipologies.

Centrant-nos a ensenyar a parlar més que a ensenyar el sistema de la llengua, la
competéncia comunicativa oral adquireix la seva major dimensié en I’Us. Aixi ho prova
el fet que s’apren a parlar abans que a escriure i I'existencia de llenglies en qué no
existeix I'escriptura. Aixi, els docents han de ser conscients que el desenvolupament
competencial des d’una Optica comunicativa requereix I'adquisicid, per part dels
alumnes, de microhabilitats propies de [I'oralitat. Dins d’aquesta necessaria
transformacid, s’exigeix una coheréncia entre els fins i els mitjans que emprem, per la
gual cosa sembla essencial incloure les tecnologies de la informacié i la comunicacié

(TIC) en aquest procés de transformacio.
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Recerca «Fem I'escola plurilinglie»

Resum curs 2018-2019

A carrec de Carme Rider Serra, coordinadora de la recerca.
Durant el curs 2018-2019, «Fem I'escola plurilinglie» s’ha
F A centrat en la recollida d’evidencies cientifiques a través de
q[ﬁ la recerca participativa i el treball en xarxa d’una mostra
de cent escoles entre una poblacié total de sis-centes

escoles, amb un doble objectiu:

- La professionalitzacié docent per a la construccid d’un projecte plurilinglie que
parteixi de la llengua catalana, que garanteixi I'aprenentatge del castella, que
atengui la diversitat linglistica i que garanteixi I'aprenentatge de les llenglies

transnacionals.

- La recollida d’evidéncies sobre la identificaci6 de necessitats en Ia
professionalitzacié docent, el valor de canvi dels instruments pedagogics i el treball

en xarxa, i la identificacié dels elements de transformacié educativa.

La recerca «Fem l'escola plurilinglie» ha seguit orientada a millorar la practica
educativa amb metodologia multiple empiricoanalitica i humanisticointerpretativa. La
finalitat és proporcionar estructura de pensament per a la presa de decisions
fonamentada a partir d’instruments pedagogics amb dimensido formativa, per a
I"avaluacié d’infants, docents i centres, amb contribucié dels investigadors en recerca-
accié amb els docents (Carr i Kemmis, 1988; Elliott, 1990) i considerant I’avaluacié com

una forma de recerca per a la innovacié.

L'equip de recerca s’ha anat ampliant amb equips multidisciplinaris d’adaptacio al
context i aplicacié en diferents territoris de llengua catalana: Catalunya Nord, llles
Balears, Vall d’Aran, Occitania. En aquests territoris podem parlar ja d’investigadors
associats atés que no sén aplicadors sind participants en I’analisi i en la presa de

decisions. La previsi6 és poder completar el procés de recollida d’evidéncies

! Vegeu https://per.espais.iec.cat.
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cientifiques en aquests territoris, aixi com al Pais Valencia i a I’Alguer en els propers

tres anys.

Referéncies bibliografiques
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Assemblea General de Socis i Assemblea Extraordinaria de la Societat
Catalana de Pedagogia. Nova Junta de Govern per al periode 2019-2023

Dimecres, 19 de juny de 2019

Informacio previa a I’Assemblea

D’acord amb els Estatuts de la Societat Catalana de Pedagogia (SCP), aprovats per
I'anterior Assemblea General de Socis, celebrada el 20 de juny de 2018, i més
recentment pel Ple de I'lEC, es va procedir a la renovacié de la Junta. Es va fer per
primera vegada amb el sistema de votacié electronica adoptat per I'lEC, que afavoreix

la maxima participacid, tot garantint el secret del vot.

El president va comunicar a tots els socis i socies el procés i el calendari electoral. El dia
15 de maig a les 18.00h es va constituir la mesa electoral i es va acceptar la
candidatura presentada per Carme Rider. El dia 22 de maig es va obrir el termini per a

la votacio, que va finalitzar el dia 12 de juny.

Assemblea ordinaria

Es va iniciar la sessié amb la presentacié de la Memoria
d’activitats del curs 2018-2019 per part de Carme Rider,

raT CATALANA S secretaria de la Societat.

YAGOGIA

#1 SOCIE
3 DE PEL

A continuacio, la tresorera, Empar Garcia, va presentar la

Memoria economica de I'exercici del 2018.

Finalment, Marti Teixidd, president de la Societat, va fer el

parlament del final del seu mandat com a president, fent

memoria de moments clau en la historia de la Societat i de
les principals actuacions des que el 2007 va assumir-ne la presidéncia per primera

vegada.

Va agrair I'aportacio de les diferents persones que durant aquests anys han col-laborat
en diferents projectes i, finalment, va procedir a la lectura del document que sintetitza
la seva concepcio de la pedagogia al servei de I'educacié: Contribucio de la pedagogia.

Activitat cientifica, prospectiva i aportacio d’instruments a I’educacio.

Revista Catalana de Pedagogia, 17 (2020), p. 217-251.



Actualitat de la Societat Catalana de Pedagogia (abril-juny 2019). Carme Amorés Basté | 235

Adjuntem el text del seu parlament,

E. Garcia, C. Rider, M. Teixidd

Parlament del president a I’Assemblea:

Dilectes collegues,

Avui faig un parlament més personal, atés que finalitza la meva contribucié a la
Societat com a president. No m’he sentit president, ni director, pero si que he
procurat aportar pensament pedagogic, posar sobre la taula necessitats a les quals
cal donar resposta i identificar practiques culturals actuals que ens donen pistes de
com modificar 'educacié. Es la idea de Célestin Freinet: fer 'escola per als infants
d’avui, amb les maquines i técniques d’avui (ara en diem tecnologies). Tant com hem
pogut ens hem centrat en I'educacié escolar i el seu entorn, atés que ha estat el més
oblidat per la pedagogia que cerca nous perfils professionals fora de |'escola sens
dubte necessaris (empresa, mediacid, altes capacitats, lleure). Una de les recerques a
les quals hem dedicat més activitat, i que jo dirigeixo personalment, és fer |'escola
catalana, avui, plurilinglie, amb metodologia pedagogica que garanteix el
desenvolupament de cada infant amb respecte a la familia, que fa I’escola en llengua
catalana comuna per a tots els alumnes i que té projeccié plurilinglie en les llengiies
vives i una llengua transnacional amb la intercomprensié com a métode.

He fet un periode llarg, que varem iniciar el 2003 amb Lluis Busquets (T 2014) com a
president i que preveiem seguir consecutivament Marti Teixidd, Conrad Vilanou i
Joan Mallart, que es van fer carrec d’iniciar la Revista Catalana de Pedagogia i el
Diccionari Enciclopédic de Pedagogia. A la presidencia hi he seguit jo, amb la feina de
gestid i de vinculacié a I'Institut d’Estudis Catalans i a la Seccié de Filosofia i Ciéncies
Socials. Cadascun de nosaltres hi podem dedicar un periode intens i convé la
renovacid incorporant nous socis i socies a activitats concretes. Carme Rider s’ha fet
carrec d’aquesta renovacid per garantir la continuitat i opta a la presidéncia, que
correspon avalar a I’Assemblea General.

En aquest periode hi ha hagut molt diverses collaboracions i la suma de totes fa
possible la continuitat de la Societat Catalana de Pedagogia (SCP) i la seva contribucié
a I'educacio del pais. Les esmento: J.L.Rodriguez-Bosch i Josep Palau, Primavera
Pedagogica; Pere Marqueés, Curriculum bimodal; J. M. Turuguet, Biblioteca escolar i

Narracions i pedagogia; Elena Venini, difusié a Tarragona del Termometre Linglistic

Revista Catalana de Pedagogia, 17 (2020), p. 217-251.



236 | Actualitat de la Societat Catalana de Pedagogia (abril-juny 2019). Carme Amorés Basté

(TL); Ramon Bassa, recerca TL a llles Balears; Silvia Puente, enllag amb Andorra;
Carles Cereceda, debat «Ara és dema»; Joan Rué i Carme Amords, Revista Catalana
de Pedagogia (RCP) digital i actualitat de la SCP. La SCP també és possible per moltes
més microcontribucions puntuals.

Agraeixo a totes i a tots haver pogut comptar-hi per a aquesta empresa de
collaboracié desinteressada. A mi m’ha donat sentit poder canalitzar la meva
iniciativa i veure que podia contribuir a I'empresa de tots. Quina, sind I'’educacié que
afecta tota la societat!

Deixo el to personal i reitero l'orientacié de la pedagogia que ja he presentat

anteriorment.

Contribucio de la pedagogia. Activitat cientifica, prospectiva i aportacié d’instruments

a 'educacio. Coneixement social.

La pedagogia és a I'educacid com la medicina és a la salut o I'enginyeria a la
construcciéo de maquines i sistemes automatics. Sembla una evidéncia reconeguda,
per a la medicina i I'enginyeria si, pero no per a la pedagogia. Tots eduquem,
efectivament, com tots hem de tenir cura de la salut o conduim un automobil, potser
la maquina complexa més usual. Si sentim dolor o ens falla la maquina, acudim a
professionals entesos. Si no estem contents de I'educacié escolar (motivacié dels
alumnes, resultats d’aprenentatge, casos d’assetjament, deures escolars, dispositius
mobils), parla tothom, tot ciutada hi diu la seva o els docents esperen la contribucid
de professionals experts (psicolegs, sociolegs, periodistes, escriptors, policies,
metges). | quina sort que se’n parla, dels desajustaments de I'educacio, a la televisio,
a la radio, als diaris..., i quina mala sort que després de tanta imatge, tanta paraula o
tanta lletra quedem com estavem.

Insistirem que la pedagogia s’ha de situar en la seqiéencia d’R+D+l. En un primer
temps de recerca ha d’aplegar coneixement de ciéncies que han estudiat I'educacié o
aporten fonamentacié. La pedagogia comenca integrant aportacions de diverses
ciencies per explicar la complexitat que no pot explicar unilateralment cap d’elles. El
desenvolupament de la pedagogia, el segon temps, comporta elaborar instruments
(escales, pautes, rubriques, proves de contrast) i normes d’accié amb criteris per
ajustar la decisié a cada context. La pedagogia és ciéncia normativa i empirica que ha
de guiar la practica i s’ha de verificar amb criteris clars (funcionalitat, eficacia,

eficiencia, optimitzacid). La practica i verificacid no sén de laboratori sind en la
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diversitat de situacions d’aprenentatge i de context social i economic. Aquest és el
tercer temps, la innovacié que ho és en la mesura que els professionals milloren les
seves practiques i els processos d’aprenentatge dels alumnes. La innovacié s’ha de
fer, doncs, en dialeg amb els professionals i sén ells els qui donen validesa a les
aportacions pedagogiques si es van generalitzant.

Encara hi ha qui veu la pedagogia com a innecessaria. Efectivament, és innecessaria
en un ensenyament selectiu on els docents solament tenen com a referéncia els
resultats d’aprenentatge i 'accés d’alumnes a estudis superiors. Amb tot, solament si
son professionals amb una cultura amplia transferiran el gust pel coneixement fent
deixebles. En el passat, grans erudits podien ensenyar sense pedagogia a alumnes
amb bones capacitats per a l'aprenentatge. La pedagogia cientifica es va
desenvolupar quan Kilpatrick, Claparéde, Montessori, Decroly, Dottrens, Cousinet i
tants d’altres van dissenyar metodes i instruments per a I'aprenentatge per a tots els
alumnes, inclosos els discapacitats i fent aprenentatge en grup sense classificacié
competitiva.

Veiem com avui s’ha generalitzat la invocacid de la innovacié per millorar I’educacio
escolar. Si no ens guiem per tantes aportacions que han fet pedagogues i pedagogs al
segle xx, farem moltes marrades. Aquestes aportacions es poden rellegir (és a dir,
repensar pedagogicament) en la societat actual: diversa, pluralista, tecnificada,
multicomunicada, també amb gran desigualtat economicosocial i comportaments
massius. Anem a voltar d’altres paisos a cercar I’herba miraculosa, apleguem grans
informes, fem presentacions d’impacte i aixi retornem a una consciéncia mitica, no
cientifica, per sortir del malestar. Més aviat ens cal una actitud prospectiva a partir
de la nostra realitat local, coneixent, aix0 si, les tendencies i oportunitats de la
societat global.

I si hi ha una pedagogia que s’adequa a la societat tecnologica actual és la pedagogia
de Freinet i del moviment de I'Escola Moderna. | per fer una pedagogia cientifica hem
d’estudiar abans les aportacions de la neurobiologia, de la psicologia evolutiva i de la
sociologia comprensiva. La filosofia personalista (la de persona i comunitat) és la que
més s’adequa a la societat democratica, i no el neoliberalisme credencialista i
competitiu.

La politica de I'educacid s’ha de reduir a un marc comu i no caure en la temptacio del
despotisme educatiu.

Hem anat orientant I'activitat de la Societat Catalana de Pedagogia superant el model

de cartell: convidar un personatge d’impacte que atregui gran audiéncia. Hem
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identificat temes o assumptes necessaris que cal reorientar. El procediment és fer
una obertura publica del tema convidant a participar-hi persones, grups o entitats
gue hi estan relacionats i suggerir la configuracié d’un equip de recerca que pugui fer
una elaboracié pedagogica. També en actes publics es presenten les elaboracions ja
fetes i aixi s’incorporen nous membres, nous pedagogs i pedagogues que estan en
plena activitat professional.

Una altra linia d’activitat és aportar coneixement pedagogic a la ciutadania,
coneixement sobre I'educacid i 'ensenyament amb consisténcia cientifica. Sén les
declaracions que fem davant de determinades situacions de confrontacioé ideologica
o politica procurant aportar llum (illustracid) per tal que les opcions ideologiques
[liures puguin tenir en compte el coneixement. Aixi ho varem fer I'lany 2011 amb la
Declaracio de la Societat Catalana de Pedagogia (SCP), filial de I’Institut d’Estudis
Catalans, en relacio amb les bases cientifiques, pedagogiques i socials de I'escola
catalana i la immersid lingiiistica, i el 2018 ho fem sobre L’escola catalana, ara
plurilingiie. 'any 2017 varem fer conjuntament amb el Collegi de Pedagogs de
Catalunya la Declaracié social per la pedagogia. Aixi mateix, hem ates els encarrecs o
invitacions per a aportacions pedagogiques a: «Questions d’estat» (Omnium-IEC,
2013), «Ara és dema» (Consell Escolar de Catalunya, 2017), «Catalunya i futur»
(Institut d’Estudis Catalans, 2017), actualitzacié dels Premis Baldiri Reixac (Fundacié
Carulla, 2016), proposta pedagogica operativa per a la remodelacié de la Masia del
Tibidabo (MIAS Architects).

Les declaracions sén accions molt compromeses amb la societat en un doble sentit.
D’una banda, ens sentim compromesos a participar per deontologia des de les
cieéncies socials, com a deure. De l'altra, hem de fer publica una posicid6 amb
fonament cientific que pugui contribuir abracant diverses posicions, generalment
contraposades, pero evidenciant desviacions per error o per interés.

La institucid escolar (escola, collegi o institut) ha de respondre a la realitat del seu
entorn. Avui, les tecnologies de la informacid i la comunicacié ens permeten fer
xarxes entre escoles de qualsevol punt de la Terra i aixo té un valor immens si tenim
clara la intencid pedagogica. Aixd no treu que hem de comengar per les xarxes
d’escoles de proximitat. D’una banda, professionals d’escoles o instituts d’un mateix
entorn poden contrastar i aprofundir analisis, propostes i experiéncies de manera
directa i presencial amb visites reciproques i enregistraments audiovisuals directes,
no editats, on solament plantejant les qliestions ja s’avanca en comprensié i, per

tant, en decisid per a l'accié. Pero volem fer pensar en una altra xarxa. Cada escola,
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cada institut ha de fer xarxa amb el seu entorn immediat: amb la biblioteca, amb
I'ateneu de barri o I'associacié de veins; amb el grup de teatre, de musica, coral,
agrupament escolta, club d’esplai o club esportiu; amb la colla castellera o gegantera,
grup de diables o esbart dansaire; amb amics de la bici, amics del museu o centre
excursionista... Els docents ho han de coneixer bé, parlar-ne amb els alumnes per
activar els seus interessos. L'institut, collegi o escola pot fer alguna activitat
interessant conjunta amb alguns grups i alhora contribuir a la cultura ciutadanaiala
cohesiod social. Aquesta és la primera xarxa d’una escola o institut que respon a la
vida dels alumnes i les altres xarxes es construeixen a sobre d’aquesta.
Cloc aquesta intervencio, dilectes socies i socis.
Afinem |'aportacié de la pedagogia com a ciéncia per contribuir a I'educacié. Vegeu si
podeu contribuir directament en un grup de treball o recerca. | en tot cas, estigueu
atents a les activitats i difoneu-les entre els professionals coneguts i institucions de
les quals formeu part. Convideu joves professionals a incorporar-se a la Societat
Catalana de Pedagogia per a un relleu necessari en persones i en pensament
pedagogic.

SCP-IEC, Barcelona, 19 de juny de 2019

Marti Teixido i Planas

Societat Catalana de Pedagogia

SV

president

Al final de l'acte va donar a coneixer la seva poesia «He mirat aquesta escola»,

inspirada en la cang¢d de Raimon «He mirat aquesta terra».
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Assemblea extraordinaria

VOTANTS QUE 42 66
HAN VOTAT
9% PARTICIPACIO 25% 39%

C. Cereceda, S. Blasi i M. Montané.

A continuacid, els tres membres de la mesa electoral, Sara Blasi, Mireia Montané i
Carles Cereceda, van informar de com s’havia desenvolupat tot el procés d’eleccié dels

membres de la nova Junta i van donar a coneixer els resultats.

Pel que fa als resultats, van informar que dels cent setanta socis amb dret a vot, hi va
haver un total de seixanta-sis vots valids que es van distribuir en cinquanta-nou sis,
tres nos i quatre vots en blanc. Va quedar, per tant, proclamada I'Gnica candidatura

presentada, presidida per Carme Rider i Serra.

Ha estat la primera vegada que la votacid s’ha fet per sistema electronic, el qual
garanteix l'anonimat dels votants, i és interessant destacar que el percentatge de
participacié ha estat més alt que en la darrera edicid que es va fer per votacié
presencial i secreta, com s’havia fet en les edicions anteriors. La participacié de I'any

2019 ha estat del 39 % dels socis i la de I’'any 2015 havia estat del 25 %.

Es pot trobar informacié més detallada del procés electoral i dels resultats a la pagina

web de la SCP: http://blogs.iec.cat/scp/presentacio/junta.
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Presentacio de la nova Junta

[
 iop, Miquel Otver-TrobSt.
pan Lo

R. M. de la Fuente, C. Rider i J. Serentill. A la pantalla, I. Ledn i M. Oliver.

A continuacié va tenir lloc la presentacié de la nova Junta, amb la preséncia a la taula
de la presidenta, Carme Rider i Serra; el vicepresident de col-laboracions institucionals,
Josep Serentill Rubio, i la secretaria, Rosa Maria de la Fuente Castellé. Van poder-hi
participar també, via en linia, el vocal de I’Alguer, Ibdn Ledn Llop, i el vocal de les llles
Balears, Miquel Oliver Trobat. Eren també a la sala els altres membres de la nova

Junta: Empar Garcia, tresorera, i Joan Rué, director de la RCP.

La senyora Carme Rider va presentar els diferents membres de la Junta i els diversos
ambits d’actuacio, alguns més consolidats i d’altres en fase incipient o de reorientacid.
Com ja es va definir des de l'inici, es tracta d’una Junta de continuitat que vol seguir
impulsant les recerques en marxa, com «Fem I'escola plurilinglie», la Revista Catalana
de Pedagogia, el debat anual sobre un dels temes d’actualitat, les converses
pedagogiques territorialitzades i les col-laboracions amb institucions diverses, amb un
caracter més permanent o més puntual, i que vol impulsar nous grups de treball com

«Educacié i mitjans de comunicacié» i «Els pilars de I'educacié secundaria».

La nova Junta aposta perque la Societat Catalana de Pedagogia esdevingui un espai de
trobada on els associats puguin donar visibilitat als seus projectes i publicacions i
afavorir vinculacions a les activitats de la societat. Seguiran vetllant per la incorporacié
de nous socis, siguin individuals o institucionals, per tal d’incorporar nous

professionals, eixamplar la base dels socis i afavorir la vitalitat de la Societat.
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Altres informacions de la Societat

Acte de commemoracio dels quaranta anys de Santillana - Grup Promotor
Organitzat per la Societat Catalana de Pedagogia, el 30 d’abril de 2019, a les 7 del
vespre a la Sala Prat de la Riba de I'Institut d’Estudis Catalans (carrer del Carme 47, de

Barcelona).

SANTILLANA
GRUP PROMOTOR

Els origens

Com es descriu a la pagina https://santillana.cat/40-aniversari-grup, el Grup Promotor
va néixer a Barcelona el 18 d’abril de 1979. Els seus fundadors formaven part del
moviment pedagogic que des dels anys seixanta treballava per a la recuperacié de la
cultura catalana i de I’'ensenyament del catala i en catala. Alguns d’aquells mestres i
pedagogs, aglutinats al voltant d’Omnium Cultural i sota la direccié de Joaquim Arenas
Sampera, van ser els promotors de la iniciativa que va donar nom a l’editorial. Amb tot,
les arrels juridiques les trobem cap a la fi del franquisme, quan lI'any 1972 es funda

Oida, editorial lligada al moviment escolta i a I’educacié en el lleure.

Va ser també I'any 1979 que es va signar un acord de coedicié amb Santillana, una
alianca que es va acabar segellant I'any 1982 amb la finalitat de sumar forces,
experiéncia, valors... al servei de I'educaciéo a Catalunya i el foment de la llengua

catalana.
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Desenvolupament de I'acte

L’acte, precedit d’una visita als jardins de Merceé Rodoreda, va ser inaugurat per Jaume
de Puig, vicepresident de I'lEC, i després de la projeccié d’un video documental sobre
el passat i el present de Grup Promotor (https://vimeo.com/336118272), va comptar
amb la intervencié de Pere Macia, director del Grup, i Ana Sagrista, subdirectora
editorial, que van destacar els aspectes més rellevants de I'aportacié de I'editorial al

coneixement i Us de la llengua i la literatura catalanes i a I’ensenyament en general.

A continuacio, el Dr. Lluis Payraté, com a coordinador de la nova edicié del Llibre d’estil
(2014), va fer-ne una breu presentacié, assenyalant el més rellevant de la seva
aportacid i la seva utilitat. Va agrair la collaboracié de tot I'equip de redactors i de

I’editorial que els va donar suport.

Va cloure I'acte la Sra. Nuria Cuenca, secretaria general del Departament d’Educacid,
que, després de felicitar a tots els qui havien fet possible aquests quaranta anys de
compromis amb I’educacid, la llengua i la cultura catalanes, va destacar el que sén
encara objectius del sistema educatiu a Catalunya: aconseguir un model educatiu propi
gue garanteixi I’éxit académic, personal i social de tots els alumnes; seguir millorant en
la metodologia i la didactica que afavoreixi I’adquisicié de competéncies i basades en
evidencies cientifiques, i situar els alumnes, tots i cadascun, en el lloc central i al costat
del professorat, dinamitzador de tots els processos d’aprenentatge. Va dir també que
I’educacid ha de transcendir el marc escolar i que hi ha dos reptes que no es poden
ignorar: la resposta al canvi climatic i la visié feminista en les relacions personals i
socials. Finalment, va fer una referéncia al nou escenari politic a I'Estat espanyol i la

necessitat de derogar la LOMCE.

Entre les diferents intervencions es va comptar amb la interpretacié musical d’una

coral infantil.
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Presentacid del llibre L’educacio vista des de la familia i I’'escola
Autor: Jaume Sarramona
Editorial Horsori

J. Cambra, J. Sarramona, |. Rigau, J. Mayné i C. Torras.

La presentacio del llibre va tenir lloc a la seu del Col-legi Oficial de Doctors i Llicenciats

en Filosofia i Lletres i en Ciéncies de Catalunya (CDL) el 28 de maig de 2019.

Va iniciar I'acte la Sra. Josefina Cambra, exdegana del CDL i presidenta del Consell
General de Collegis Oficials de Doctors i Llicenciats. Va donar la benvinguda als
membres de la taula i a tots els assistents i va fer una referéncia a I'interes educatiu del
contingut del llibre per als professionals de I’educacié i per a tots els adults que tenen

relaciéo amb els infants.

A continuacio va intervenir el Sr. Jordi Mayné, president de I’AMPA de I’Escola IPSI de
Barcelona. Ell ha estat convidat com a pare i creu que el llibre ajuda a reflexionar sobre
com es veu l'educacié avui, tant des de la familia com des d’alumnes de diferents
nivells educatius, i també des de docents i directius escolars, responsables de
I’educacid a I'escola. Destaca l'interes d’algunes qliestions que van sent abordades al

llarg de diferents capitols, ordenats d’acord amb la seqliencia d’un curs escolar.

Entre les qlestions abordades en el llibre, assenyala com a interessants el paper
educatiu de les persones jubilades com és el cas dels avis, la importancia de I’educacié
fisica en el desenvolupament personal i en el treball de grup, el paper de les AMPA,
que han d’estar ben connectades amb els centres i han de fer una feina
complementaria com, per exemple, prendre decisions davant el consumisme
imperant, les conductes alimentaries i els seus possibles problemes (I’anoréxia i la

bulimia...) i com educar el respecte i la responsabilitat.
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El llibre aborda també una questié molt candent en el debat educatiu: com organitzar
els horaris escolars per ajudar a conciliar-los millor amb la vida laboral dels pares i amb
la vida familiar. En un altre ordre de coses ben diferents, també parla de les proves

PISA de I'OCDE i de com informar i preparar els alumnes per a estudis posteriors.

A continuacié va intervenir la Sra. Conxa Torres, professora de la Universitat Rovira i
Virgili (URV), en representacié del Collegi de Pedagogs de Catalunya. Inicia la seva
intervencié destacant la figura de Jaume Sarramona com a referent en I'ambit de la
pedagogia a Catalunya, tant en el camp de la docéncia com en el de la recerca i el de la
difusié. Remarca també la seva implicacié amb diferents associacions professionals, en

debats educatius i en la politica educativa com a expert.

Creu que una de les caracteristiques del llibre que es presenta és la de descriure una
galeria de personatges que parlen de coneixements i d’emocions. Ens aporta
informacié d’altres paisos amb cultures i sistemes escolars diferents, que ajuda a
contextualitzar millor algunes de les decisions que es prenen. Segons la professora
Torres, I'estil narratiu de I'autor ens ajuda a entrar en les diferents tematiques d’una
manera planera i, al mateix temps, ens manté motivats fins al darrer capitol. Va acabar

la seva exposicio dient: «L’autor diu que no és una novel-la, pero potser si que ho és!».

A continuacié va prendre la paraula la Sra. Irene Rigau, que ha estat mestra d’educacio
infantil i primaria, secretaria del Consell Escolar de Catalunya, subdirectora general de
Formacié Permanent del Professorat, secretaria del Consell Interuniversitari de

Catalunya, Consellera de Benestar i Familia i Consellera d’Ensenyament.

En primer lloc es felicita per la publicacié d’aquest llibre, que considera «una bona
noticia». En Jaume ha estat una persona compromesa amb la recerca, la practica, la
formacid i la politica educativa. El qui es dedica a I'educacid, es compromet amb el
futur, i en Jaume, com a bon corredor de fons, ho segueix fent. Només cal veure la
seva constancia en la publicacié del «Punts de vista» a través de la xarxa, a més a més

d’una extensa bibliografia.

El llibre inclou una seérie de «relats» que ens aporten una comprensié global del fet
educatiu. La seva estructura respon a un quadre de doble entrada: els personatges i els

temes, ubicats en uns temps educatius. Al final, un té la impressié de «pagines
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viscudes», on hi caben illusions, sentiments i pensaments. Es una bona guia per a la
formacié de mestres i de pares, donant per fet que I’escola té llarga vida per endavant,
en oposicié al que podria ser un escenari de futur de desaparicié de I’escola, un dels
possibles escenaris dibuixats en un document de I'OCDE de I'any 2001" i analitzats pel
professor Melgarejo;? més aviat s’hi veu retratat un dels altres escenaris: ’escola passa

a formar part del cor de la societat.

Com a punts més rellevants del llibre, va voler destacar el caracter poliedric de
I’educacid, les vivencies dels diferents protagonistes, les diferéncies entre educacié
primaria i secundaria, entre escoles publiques i concertades, aportant punts de reflexid
sobre la tria d’escola i la igualtat d’oportunitats, la necessitat que la societat doni
importancia a l'educacié, i d’'una manera ben especial, com s’aborden aquestes

reflexions en el cor de la familia i de les escoles.

L’escola és el llarg cami que facilita als alumnes el seu accés a la societat i, en aquest
cami, compta amb I'acompanyament d’uns docents, d’uns directius del centre, amb
uns requeriments interns i externs, i acostumats a un treball de fons que es
desenvolupa al llarg d’'uns temps i d’uns espais. Després de la lectura del llibre, el

lector té molts elements per pensar que «val la pena dedicar-se a I'educacio».

Finalment va intervenir I'autor del llibre, el Sr. Jaume Sarramona, que, tot citant José
Antonio Marina quan deia que segurament Cervantes no es podia imaginar tot el
contingut que seria atribuit a la seva novella El Quixot, no considera que el seu llibre
tingui el valor d’una novella, pero si que té part d’autobiografia i de projeccid
personal, acumulada al llarg dels anys i d’estar ben atent a les preguntes i respostes
gue donen a l'itinerari educatiu els infants i joves, diferents membres de les families i

diversos professionals.

Ha volgut fugir d’una visié pedant i poc realista de la pedagogia. Aposta per una visid
integradora de l’educacid, molt relacionada amb la vida quotidiana. Recorda
I’aportacio del Dr. Octavi Fullat afirmant que «sense educacié no hi ha humanitzacié».

També va recordar el Dr. Alexandre Sanvisens quan afirmava que, per demostrar que

' OCDE (2001), L’école de demain: Quel avenir pour nos écoles?, Paris, OECD Publishing.
% X. MELGAREJO (2013), Gracias, Finlandia: Qué podemos aprender del sistema educativo de mds éxito,
Barcelona, Plataforma.
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es tenen clars els conceptes, cal utilitzar exemples clars. | ell ha volgut exemplificar,
amb anecdotes de la vida real, les qliestions que es plantegen molts ciutadans en

relacié amb I’educacio.
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Presentacio del llibre La magia dels indicadors en educacio (2019)
Autors: Xavier Chavarria i Navarro i Elvira Borrell Closa
Editorial Horsori

L’acte va tenir lloc el dimecres 19 de juny, a les 17.30 h, com a acte previ a I’Assemblea

de socis. Va comptar amb la preséncia del president de la SCP i dels dos autors.

Elvira Borrell, inspectora d’educacid. Llicenciada en ciéncies de I'educacié i en biologia
i diplomada en EGB. Master en supervisié i avaluacid de I'’educacié. Ha publicat
diversos llibres i articles sobre avaluacié educativa, que és el seu camp d’investigacio.
Ha participat en cursos, seminaris, congressos i jornades sobre organitzacid escolar i
avaluacido educativa. Ha format part com a professional del Consell Superior

d’Avaluacié. Es membre de la Societat Catalana de Pedagogia.

Xavier Chavarria, inspector d’educacié i professor de la UOC. Es doctor en ciéncies de
I’educacid i llicenciat en geografia i historia, dret, ciéncies politiques i sociologia,
pedagogia i filologia hispanica. Master en supervisié i avaluacié de I'’educacié. Ha
publicat diversos llibres i articles sobre avaluacié educativa, que és el seu camp
d’investigacié. Ha participat en nombrosos cursos, seminaris, congressos i jornades
sobre avaluacié educativa. Actualment és inspector en cap de Barcelona

ciutat.Intervencions dels ponents

Va obrir I'acte el president de la Societat, Marti Teixidd, que va presentar els dos

ponents, la seva llarga experiencia en avaluacié educativa i en seguiment dels centres
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educatius, i I'interes de I'obra, que presenta un mapa detallat i orientador sobre
indicadors de I'educacié: qué son, com s’elaboren i ambits d’aplicacié i d’us per al

coneixement més objectiu de la realitat educativa des de diferents punts de vista.

A continuacid, Xavier Chavarria va intervenir explicant els motius que els havien portat
a escriure un nou llibre sobre indicadors, el perque de parlar de magia dels indicadors i
I’estructura de l'obra. Pel que fa a la magia dels indicadors, va esmentar alguns
exemples de com el fet d’haver pogut quantificar algunes variables ha suposat un clar
aven¢ en el camp del coneixement cientific, ha comportat I’experiéncia, gairebé
magica, de tenir més coneixement del nostre entorn i, en definitiva, s’han orientat

amb més seguretat les intervencions posteriors.

En qualsevol cas de mesura, es viu la tensid entre I'objectivitat de les dades i la
subjectivitat per trobar noves idees, de vegades inesperades, que permetin coneixer

millor la realitat que ens envolta, identificar els canvis i imaginar el futur.

També en el camp de I'educacié, a mesura que s’ha anat estenent el periode
d’escolaritzacié dels alumnes, que ha anat creixent la diversitat i complexitat del
sistema educatiu i que s’han anat incrementant els recursos econdmics invertits, han
anat augmentant també les exigéncies de qualitat i han entrat en joc l'interés i la
rellevancia dels instruments per planificar millores, comprovar evidéncies i avaluar

resultats.

Com més abstracte és allo que es vol mesurar, més gran sera el marge d’error. Aixd no
vol dir renunciar a mesurar alguns condicionants de I’entorn, diverses variables que
intervenen en el fet educatiu, I'activitat dels alumnes, la intervencid dels professors,

I’organitzacio dels centres, etc.

En el capitol 1 del llibre s’aprofundeix en el concepte d’indicador, els principals tipus,
férmules o regles de composicid i els conjunts estructurals d’indicadors o sistemes
d’indicadors. El rigor cientific i matematic no esta renyit amb el seu potencial

revelador.

En el capitol 2 es fa una referencia explicita als indicadors més freqiients, tenint en
compte el seu nivell de focalitzacié: indicadors de caracter internacional que permeten

contrastar dades de diferents paisos i suggerir canvis a escala global, indicadors de
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sistemes educatius, indicadors més relacionats amb centres educatius i, finalment, els

que s’orienten a la descripcid i avaluacid de programes o projectes.

També s’expliciten en el llibre tematiques que han estat objecte d’estudi, com la
relacié entre excelléncia i equitat en educacié (PISA 2015), o bé indicadors per a

I’estratégia Europa 2020 de creixement de I'ocupacio (Informe Comissio Europea 201).

A continuacid, Elvira Borrell va entrar en els continguts més detallats d’alguns dels
capitols (3 i 4), especialment els que fan referéncia a indicadors de centres i a
indicadors de projectes. Pel que fa als indicadors de centres, va fer una referencia
explicita a les diferents propostes que, a Catalunya, han anat sorgint per a I’avaluacio
de centres, des de I'any 2000 (Inspeccié d’Educacié de Catalunya) fins a I’actual
Sistema d’Indicadors de Centre (SIC), elaborat també per la Subdireccié General de la
Inspeccié del Departament d’Ensenyament. S’obtenen dades de context, de resultats i

de recursos.

L’aplicacié dels indicadors de centre té dues finalitats essencials: la primera,
proporcionar informacio util als centres educatius i a la Inspeccié per millorar el servei
de I'educacid; la segona, facilitar informacié al Departament d’Ensenyament que ajudi

a decidir i aplicar politiques educatives més eficients.

Les direccions dels centres educatius, a partir de les dades validades i amb
I'assessorament de la Inspeccid, poden identificar les causes que expliquen els
resultats obtinguts, contrastar les dades amb la programacié general i la memoria
anual del centre, i plantejar estrategies d’actuacid. També poden contrastar els
indicadors del seu centre amb la mitjana dels centres de Catalunya i valorar I’evolucié

dels seus resultats al llarg dels darrers cursos escolars.

També va fer referéncia a altres indicadors de centre com els de la Proposta
d’indicadors qualitatius per a la gestié de I’Escola Bressol Municipal (2013), elaborats
per '’Area d’Atencié a les Persones de la Diputacié de Barcelona, o els elaborats per
Xavier Chavarria i ElviraBorrell a Evaluacion de centros para la mejora de la calidad
(2013), que més tard van portar-los a la publicacié del llibre Evaluacion persuasiva.
Una aplicacion del modelo ECCEO, on es fa referéncia també a com s’apliquen els

indicadors i quin seguiment se’n fa.
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Va quedar ben palés que, precisament, la intencionalitat del Ilibre és poder mostrar la
diversitat i complementarietat de propostes sorgides d’investigadors, de professionals
responsables de la supervisid de centres i d’institucions especialitzades en avaluacié de

diferents paisos, com el Ministeri d’Educacio d’Italia o I’Agencia de Qualitat de Xile.

El llibre destina també unes pagines (capitol 5) a la construccié, validacié i
interpretacio de rubriques que descriuen aspectes concrets del que es vol avaluar a
través d’una descripcid d’aspectes qualitatius, mitjancant descriptors, que mostren

nivells d’adquisicio progressiva dels criteris o variables que es volen avaluar.

Breu ronda d’intervencions dels assistents

Les limitacions del temps no van permetre aprofundir més en el contingut de |'obra,
perd en el breu torn d’intervencions al final de la presentacidé si que es va fer un
reconeixement a l'enfocament de l'obra i a la descripcié exhaustiva de noves
aportacions en el camp dels indicadors, i es va fer explicit I'interes per la seva lectura i
estudi. Esdevé un llibre de consulta per ser utilitzat tant en el camp de la recerca com

en la practica avaluativa en els centres i en el conjunt del sistema educatiu.

Es va veure també l'interés d’introduir el tema dels indicadors en els programes de
formacié inicial de directors i en el treball conjunt d’inspectors i directors en actiu.
També es va fer explicit que I'elaboracid, analisi i avaluacié d’indicadors no treu
importancia al paper de I'observacio directa de I’activitat escolar en tots els processos

d’innovacio i millora.
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